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1 Einleitung

„Die Zukunft der Menschheit und unseres Planeten liegt in unseren Händen“
(UN 2015b: 13).

Globale „Megatrends des Erdsystems“ wie der Klimawandel (WBGU 2011: 35ff.)2, stel-
len unsere Gesellschaft vor aktuelle große Herausforderungen. Diesbezüglich verdeut-
licht das obige Zitat aus der im Jahr 2015 von der UN verabschiedeten Agenda 2030
(UN 2015b) die Reichweite unserer heutigen Handlungen bzw. Handlungsentscheidun-
gen und die Möglichkeit, die Zukunft unserer Gesellschaft sowie die unseres Planeten
im positiven Sinne zu beeinflussen. Gesprochen wird mittlerweile von einer anzustre-
benden „großen Transformation“ (WBGU 2011), die einen „nachhaltigen weltweiten
Umbau von Wirtschaft und Gesellschaft“ (ebd.: 5) beschreibt.
Im Kontext der zahlreichen anzugehenden Handlungsbereiche und angestrebten Ziele,
die besonders in den 17 Sustainable-Development-Goals (SDG) aus der Agenda 2030
deutlich werden (s. UN 2015b: 15), stellt das Ziel 11 zu nachhaltigen Städten und
Siedlungen einen Teilbereich dar. Da nach dem WBGU (2016) von Städten aber eine
„transformative Kraft“ ausgehen kann, sollte dieses Teilziel als besonders wichtig ange-
sehen werden. Die Gestaltung und Transformation zu einem nachhaltigen Verkehrssys-
tem und die damit einhergehende Ermöglichung nachhaltiger Mobilität, wird mit dem
Ziel 11.2 als Teilziel formuliert (UN 2015b: 23), das auch in Deutschland in der aktua-
lisierten Nachhaltigkeitsstrategie als „eine komplexe gesamtgesellschaftliche Aufgabe“
und durch den Zusammenhang mit den vermeidbaren CO2-Emissionen im Hinblick
auf das Pariser Klimaabkommen als wichtiger Baustein einer nachhaltigen Entwick-
lung verstanden wird (Die Bundesregierung 2017: 156). Kinder werden in der Agenda
2030 bezüglich der zukunftsfähigen Mobilität neben anderen wie den Älteren als be-
sonders zu berücksichtigende Personengruppe herausgestellt (UN 2015b: 23). Kinder
und Jugendliche sollten unter anderem als bedeutsame zu berücksichtigende Gruppe
angesehen werden, da aktive Mobilität3 als wichtiger Beitrag für die individuelle Ent-
wicklung angesehen werden sollte (Kapitel 4.4), sie sich ohne Begleitung Erwachsener

2Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale Umweltveränderungen.
3Unter aktiver Mobilität wird die Mobilität aus eigener „Muskelkraft“ verstanden, wo-
bei primär das zu Fuß gehen sowie das Fahrradfahren, aber auch andere unmotorisier-
te Verkehrsmittel wie Roller, Skateboards usw. dazu gezählt werden sollten (s. z. B.
https://www.umweltbundesamt.de/themen/verkehr-laerm/nachhaltige-mobilitaet/aktive-
mobilitaet, 15.04.2019). Aktive Mobilität ist in den meisten Fällen unmotorisiert, aber auch das
Fahren mit Pedelecs kann zur aktiven Mobilität gezählt werden (ebd.).
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nur aktiv bzw. unmotorisiert oder im ÖPNV fortbewegen können und auch die Kinder
und Jugendlichen bereits einen größeren Teil ihrer Wege im motorisierten Individual-
verkehr (MIV) zurücklegen4 (Infas 2018b: 50). Ferner gilt die Mobilität von Kindern
in Deutschland als Bereich, der im Vergleich mit den USA eher wenig im Zentrum der
Mobilitätsforschung bearbeitet wurde (Scheiner 2016a: 77).
Eine nachhaltige und zukunftsfähige Mobilität soll in Deutschland unter anderem
durch „alltagstaugliche und ressourcenschonende Infrastrukturen“ ermöglicht werden
(Die Bundesregierung 2017: 156). Zugleich wird im Kontext der Gestaltung unserer
Mobilität vom WBGU von einem anzustrebenden „Wandel der autogerechten in eine
menschengerechte Stadt“ (WBGU 2016: 7) gesprochen und für die „Stadt für Morgen“
werden Visionen einer lebenswerten, grünen sowie lebendigen, kompakten und durch-
mischten Stadt mit umweltschonender Mobilität skizziert (UBA 2017b: 4f.). Für eine
zukunftsfähige und aktive unmotorisierte Mobilität werden diesbezüglich verschiede-
ne Maßnahmen diskutiert und verfolgt, zu denen eine bedarfsgerechte, attraktive und
geeignete Gestaltung der Infrastruktur für den Rad- und Fußverkehr zählt und zuneh-
mend auch Radschnellverbindungen als wichtige Maßnahme angesehen und geplant
werden (s. Kapitel 2.4, Abb. 2.3).
Neben und im Zusammenhang mit bestehenden Handlungsmöglichkeiten werden zu-
gleich aber auch Schlüsselkompetenzen als wichtige Ausgangsvoraussetzung und Bedin-
gung für nachhaltige Handlungen und die Unterstützung einer nachhaltigen Entwick-
lung angesehen (Rieckmann 2018: 45f.). Diesbezüglich wird mit dem von Schneidewind
(2018) geprägten Begriff der „Zukunftskunst“ deutlich, dass Menschen als individuelle
und gesellschaftliche Akteure ihre durch Wissen aber auch Fähigkeiten und Haltung
geprägten Kompetenzen für Beiträge und zur Gestaltung der Transformation nutzbar
machen können (ebd.: insbes. 476ff.). Zur Entwicklung solcher Voraussetzungen zur
Unterstützung einer nachhaltigen Entwicklung stellte bereits die Agenda 21 heraus,
dass „Bildung [ist] eine unerlässliche Voraussetzung für die Förderung der nachhalti-
gen Entwicklung [ist, M. F.]“ (UNCED 1992: 329). Auch die Agenda 2030 konkretisiert
die Bedeutung einer solchen Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) im Ziel 4.7
(UN 2015b: 18) und der nationale Aktionsplan BNE zeigt auf, dass eine geeignete
Ausbildung der Lehrkräfte als wichtige Grundvoraussetzung zur Förderung schulischer
BNE anzusehen ist (Nationale Plattform Bildung für nachhaltige Entwicklung 2017:
29f.). Da dem Fach Geographie als „Kernfach für Bildung für eine nachhaltige Ent-
wicklung“ (DGfG 2010: 6) eine hohe Bedeutung zu deren Umsetzung zukommt, sollte
auch die geographische Lehramtsausbildung auf BNE und die Förderung eines „BNE-
Professionswissens“ ausgerichtet sein (Keil 2018). Projektarbeit wird diesbezüglich als
eine der Gestaltungsvarianten für BNE angesehen, die sich auch für die Lehramtsaus-
bildung im Kontext einer BNE anbietet (z. B. Rieckmann 2018: 57).

4Unter 10 Jahren bewältigen sie die Hälfte ihrer Wege und zwischen 10 und 19 Jahren mehr als ein
Viertel ihrer Wege im MIV (Infas 2018b: 50).

2



Vor diesem Hintergrund steht im Zentrum der Arbeit die Frage, wie nachhaltige Mobi-
lität von Schülerinnen und Schülern gefördert werden kann. Ausgehend von den vorigen
Überlegungen greift die Arbeit dabei die zwei Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger
Entwicklung und nachhaltiger Mobilität über die Gestaltung unserer Städte als auch
die Förderung einer Auseinandersetzung mit nachhaltiger Entwicklung im Sinne einer
Bildung für nachhaltige Entwicklung durch eine Förderung von BNE-Angeboten in der
geographischen Lehramtsausbildung auf. Dabei ist die Arbeit weniger als Problemana-
lyse zu verstehen, sondern sie verfolgt vielmehr eine zukunfts- und lösungsorientierte
Auseinandersetzung mit Fördermöglichkeiten nachhaltiger Entwicklung und insbeson-
dere nachhaltiger Mobilität. Aus diesem Grund wird die Wuppertaler Nordbahntrasse5

und deren Umgebung als Untersuchungsraum gewählt, da sie als in zentraler urbaner
Lage verlaufender, langer steigungsarmer ehemaliger Bahntrassenweg eine autofreie In-
frastruktur für Radfahrende und Fußgängerinnen und Fußgänger darstellt6 (Kapitel 3).
Aufgrund der oben dargestellten Hintergründe und der Fokussierung auf das Raumbei-
spiel der Nordbahntrasse, steht daher folgende leitende Fragestellung im Zentrum der
vorliegenden Forschungsarbeit:

„Welche Möglichkeiten bietet die Nordbahntrasse als urbaner Rad- und
Fußweg und ein daran angelehntes projektorientiertes Seminarangebot für
Lehramtsstudierende zu nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen und Schü-
lern zur Förderung nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen und Schülern?“

Damit ist die vorliegende Schrift als humangeographische Arbeit mit Bezügen zur
Verkehrs- und Mobilitätsgeographie, Sozialgeographie sowie zur Stadtgeographie in
Verbindung mit einem BNE-fokussierten geographiedidaktischen und hochschuldidak-
tischen Zugang zu verorten (Abb. 1.1). Die Fragestellung gliedert sich dem entsprechend
in zwei Hauptfragestellungen:

1. Welche Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger Mobilität von Schü-
lerinnen und Schülern bietet der urbane Wuppertaler Rad- und Fuß-
weg „Nordbahntrasse“?

2. Welche Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger Entwicklung am
Beispiel Mobilität bietet ein an das Beispiel der Nordbahntrasse ange-
lehntes universitäres projektorientiertes Seminarangebot für zukünfti-
ge Lehrerinnen und Lehrer zu nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen
und Schülern im Fach Geographie und wie kann dies gestaltet werden?

5In dieser Arbeit wird der Begriff Nordbahntrasse verwendet, da dieser unter Bürgerinnen und Bür-
gern Wuppertals sowie in der lokalen Presse geläufig ist. Offiziell heißt die Nordbahntrasse auch Dr.
Werner-Jackstädt-Weg, benannt nach einer Großspende der Dr. Werner Jackstädt-Stiftung (Stadt
Wuppertal 2015a: 108; Widmann 2016: 5ff., 21).

6Die Wuppertaler Nordbahntrasse wird nicht nur als Rad- und Fußweg, sondern auch als „Geh-Rad-
und Inlinerweg“ bezeichnet (s. z. B. Stadt Wuppertal und NBT GmBH 2010: 1). Im Folgenden
wird primär der Begriff Rad- und Fußweg verwendet.
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Abbildung 1.1: Einordnung der Forschungsarbeit (eigene Darstellung)

Die zweidimensionale Forschungsperspektive wurde daran angelehnt in zwei Forschungs-
strängen unter Nutzung eines Mixed-Methods-Ansatz prozessorientiert bearbeitet. Da-
mit wurde das Ziel verfolgt, die Perspektiven zunächst eigenständig zu fokussieren und
die Ergebnisse zum Abschluss der Arbeit zusammenzuführen. Die Beantwortung der
Fragestellungen soll eine Diskussion von Möglichkeiten zur Förderung einer nachhal-
tigen Entwicklung und nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen und Schülern durch
die Gestaltung unserer Städte als auch durch Bildung für nachhaltige Entwicklung
in der Lehramtsausbildung ermöglichen. Mit diesem zweidimensionalen Ansatz sollen
aber ebenso die Zusammenhänge und potentiellen beidseitigen Ergänzungen zwischen
innovativen nachhaltigkeitsorientierten Angeboten im urbanen Raum und projektori-
entierter BNE in der Lehramtsausbildung zur Förderung nachhaltiger Entwicklung und
nachhaltiger Mobilität aufgezeigt werden.
Dabei liegt der Arbeit ein mehrdimensionales Raumverständnis nachWardenga (2002b)
zugrunde, welches sich aus der Entwicklung in der Geographie in vier verschiedenen
Konzepten, dem Raum als „Container“, als „Systeme von Lagebeziehungen materiel-
ler Objekte“, „als Kategorie der Sinneswahrnehmung“ und „in der Perspektive ihrer
sozialen, technischen und gesellschaftlichen Konstruiertheit“ widerspiegelt (Wardenga
2002a: 8; Wardenga 2002b: 47).
Für die Bearbeitung der ersten Forschungsperspektive wurde durch die Nutzung eines
Mixed-Methods-Ansatz sowie durch das zugrundeliegende Raumverständnis auf die
Empfehlung von Kogler (2015: 54) zur Mobilitätsforschung mit Kindern eingegangen,
und ein „Zugang ‚über den Menschen‘ und ‚über den Ort‘“ (ebd.: 54) gewählt7. Die

7Damit folgt die Arbeit der Grundannahme, „dass es nicht ein leitendes Raumaneignungskonzept
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Abbildung 1.2: Übersicht über den Verlauf der Arbeit (eigene Darstellung)

Schülerinnen und Schüler wurden dabei im Sinne eines aktuellen Forschungsverständ-
nisses als Experten für ihre eigene Mobilität in den Forschungsprozess eingebunden (in
Anlehnung an ebd.: 54).
Zur Bearbeitung der zweiten Forschungsperspektive wurde ein Seminarkonzept un-
ter Nutzung eines Mixed-Methods-Ansatz mit Parallelen zum Design-Based-Research-
Ansatz (s. Feulner et al. 2015) weiterentwickelt und begleitend untersucht. Diese Wei-
terentwicklung wurde der Autorin im Rahmen eines Teilprojekts des universitären
Projekts „Kohärenz in der Lehrerbildung“ (KoLBi) im Rahmen der Qualitätsoffensive
Lehrerbildung ermöglicht8.

Der Aufbau der Arbeit folgt der in Abb. 1.2 dargestellten Struktur. Die beiden For-
schungsperspektiven mit der Fokussierung auf ein infrastrukturelles Angebot zur Eröff-
nung von Handlungsmöglichkeiten sowie ein projektorientiertes BNE-Angebot in der
Lehramtsausbildung werden in den Kapiteln zwei bis sechs theoretisch fundiert be-
gründet. Dabei wird zunächst auf die Ziele, Hintergründe und Förderstrategien einer
nachhaltigen Mobilität eingegangen, bevor Radschnellverbindungen und Bahntrassen-
radwege als eine Fördermöglichkeit detaillierter fokussiert werden. Die Wuppertaler

geben kann, welches wissenschaftliche Erklärungen zur heutigen Raumaneignung und Mobilitäts-
sozialisation liefert“ (Kogler 2015: 45). Mobilitätssozialisation wird als Teil des Sozialisationspro-
zesses gezählt, welcher als „lebenslanger Prozess, der ein Individuum zum Teil einer Gesellschaft
oder Subgruppe werden lässt“ verstanden wird (ebd.: 44). Raumaneignung kann als „Teil der Mo-
bilitätssozialisation“ verstanden werden, der „die Auseinandersetzung mit der räumlichen Umwelt
und die Erweiterung des subjektiven Handlungsraumes durch physische und symbolische Prozesse,
in die stets Mensch-Umwelt-Relationen eingebettet sind“ umfasse (ebd.: 45 mit Bezug auf Deinet).

8Das Vorhaben „Kohärenz in der Lehrerbildung“ (KoLBi) der Bergischen Universität Wuppertal
wird im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern aus
Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert. Das interdisziplinäre Projekt
Region wurde am Institut für Geographie und Sachunterricht als Teilprojekt des universitären
KoLBi-Projekts durchgeführt.
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1 Einleitung

Nordbahntrasse wird in Kapitel drei als ausgewähltes Untersuchungsbeispiel vorge-
stellt. Anschließend werden Hintergründe der im Fokus der Arbeit stehenden Perso-
nengruppe der Kinder und Jugendlichen und deren Mobilität detaillierter einbezogen.
Während strukturelle Maßnahmen zur Förderung einer nachhaltigen Mobilität bereits
in Kapitel zwei dargelegt werden, wird die Förderung nachhaltiger Entwicklung und
nachhaltiger Mobilität über BNE im Kapitel fünf fokussiert. Darauf aufbauend wer-
den im Kapitel sechs mit den Lehrpersonen und ihrer universitären Ausbildung die
Personen in den Blick genommen, die im schulischen Rahmen eine solche BNE ermög-
lichen und fördern. Die theoretischen Hintergründe zur Integration projektorientierter
BNE-Angebote in der geographischen Lehramtsausbildung werden darin dargelegt. Das
siebte Kapitel dient daraufhin der Ableitung der Teilfragestellungen, die unter Nutzung
eines Mixed-Methods-Ansatzes (Kapitel 8) bearbeitet werden. Die Ergebnisdarstellun-
gen und Diskussionen werden jeweils zur ersten und zweiten Fragestellung in den darauf
folgenden Kapiteln vorgenommen, während das dreizehnte Kapitel der Zusammenfüh-
rung der Ergebnisse dient.
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2 Räumliche Mobilität und nachhaltige Entwicklung

Folgend wird nach einer allgemeinen Einführung zu nachhaltiger Entwicklung das
Handlungsfeld der räumlichen Alltagsmobilität unter Einbezug der Verbindung zum
Fach Geographie sowie eines Einblicks in das zugrundeliegende Raumverständnis fo-
kussiert. Darauf aufbauend wird nach einer Einführung in die aktuellen Ziele einer
nachhaltigen Mobilität und dessen Hintergründe auf nutzbare Strategien sowie Kon-
zepte eingegangen. Während das Kapitel 2.4 zunächst einen allgemeineren Überblick
gibt, wird im Kapitel 2.4.2 die Etablierung von Radschnellverbindungen (RSV) sowie
die Nutzung ehemaliger Bahntrassen detaillierter dargestellt, da diese Strategie zur
Förderung nachhaltiger Mobilität von besonderer Relevanz für diese Arbeit ist.

2.1 Nachhaltige Entwicklung

Aktuelle Verabschiedungen wie die Agenda 2030 (UN 2015b) sowie das Pariser Kli-
maabkommen (UN 2015a; Bundesrat 2016: deutsche Übersetzung) verdeutlichen die
weiterhin bestehende und aktuelle Relevanz vielfältiger Veränderungen für eine nach-
haltige Entwicklung. Nachhaltige Entwicklung wird jedoch bereits seit langem thema-
tisiert. Im Bericht „Our Common Future“ der World Comission on Environment and
Development wurde im Jahr 1987 bereits folgendermaßen konkretisiert:

„Sustainable development is development that meets the needs of the pre-
sent without compromising the ability of future generations to meet their
own needs“ (WCED 1987: 41).

„Nachhaltige Entwicklung ist eine Entwicklung, die den Bedürfnissen der
heutigen Generation entspricht, ohne die Möglichkeiten künftiger Genera-
tionen zu gefährden, ihre eigenen Bedürfnisse zu befriedigen“ (Übersetzung:
Die Bundesregierung 2017: 24)

Die Definition der sogenannten Brundtlandkommission gilt als „Grundlage“, auf der
auch die aktualisierte „Deutsche Nachhaltigkeitsstrategie“ aufbaut (ebd.: 24) und die
daher auch hier als Definition unter der Berücksichtigung der drei Dimensionen Öko-
logie, Ökonomie und Soziales herangezogen wird.
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Die Entwicklung des Leitbildes einer nachhaltigen Entwicklung, ausgehend von Car-
lowitz vor dem Hintergrund der Waldnutzung, über die Gründung des Club of Rome
mit dem Bericht „The Limits to Growth“ (Meadows et al. 1972), über die erste UN
Konferenz 1972 in Stockholm, den sogenannten Brundtlandbericht „Our common fu-
ture“ (WCED 1987) der World Comission on Environment and Development im Jahr
1987 sowie die nachfolgende UN-Konferenz für Umwelt und Entwicklung 1992 in Rio
de Janeiro und die daraus folgenden Dokumente wie z. B. die „Agenda 21“ (UNCED
1992), die Klimakonferenz (Kyoto-Protokoll) und die Millenniumserklärung (UN 2000)
mit dem Ziel einer „friedlicheren, in größerem Wohlstand lebenden, gerechteren Welt“
(ebd.: 1) sowie der Weltgipfel für nachhaltige Entwicklung 2002 in Johannesburg und
die 2012 in Rio de Janeiro durchgeführte UN Konferenz für nachhaltige Entwicklung,
wurde bereits vielfältig genauer dargestellt (Übersicht zum Beispiel in Grunwald und
Kopfmüller 2012: 18ff.; Zimmermann 2016: 2ff.; Pufé 2017: 36ff.; Hauff et al. 2018:
29ff.), sodass hier verstärkt auf die aktuelle Entwicklung eingegangen wird (im Über-
blick s. auch Pufé 2017: 55ff.; Hauff et al. 2018: 32ff.).
Seit 2015 spricht die Bundesregierung bezüglich nachhaltiger Entwicklung in der in-
ternationalen Politik von einer „neuen Dynamik“ (Die Bundesregierung 2017: 11) und
begründet dies mit dem Beschluss der Agenda 2030 sowie dem Klimagipfel in Paris. Die
UN verabschiedete im September 2015 die „Post-2015-Entwicklungsagenda: Transfor-
mation unserer Welt: die Agenda 2030 für nachhaltige Entwicklung“ (UN 2015b: 1). Als
„Aktionsplan für die Menschen, den Planeten und den Wohlstand“ sowie die darüber
hinaus fokussierten Bereiche des Friedens und der „globalen Partnerschaft“9 werden
in der Agenda 2030 17 Ziele formuliert (Sustainable Development Goals), welche „in
ausgewogener Weise den drei Dimensionen nachhaltige[n][r, M. F.] Entwicklung Rech-
nung [tragen sollen, M.F.]“ und „auf den Milleniums-Entwicklungszielen aufbauen und
vollenden [sollen, M.F.], was diese nicht erreicht haben“ (ebd.: 1f.). Die darin fokussier-
ten Dimensionen sind Ökonomie, Ökologie und Soziales. Diese werden als grundlegende
Bereiche einer nachhaltigen Entwicklung angesehen, die in ihrer gegenseitigen Abhän-
gigkeit und der jeweiligen Bedeutung allerdings diskutiert werden; zum Beispiel im
Rahmen der Diskussion um starke und schwache Nachhaltigkeit10 oder im Rahmen
unterschiedlicher Nachhaltigkeitsmodelle wie „Ein-Säulen“, „Mehr-Säulen-Konzepten“
und „integrative[n] Nachhaltigkeitskonzepten“ (zusammenfassend Grunwald und Kopf-
müller 2012: 54ff.; Zimmermann 2016: 5, 8ff., 17ff.; Pufé 2017: 110ff.).
In der Agenda 2030 wird von einer „äußerst ambitionierten und transformativen Vi-
sion“ (UN 2015b: 3) gesprochen. Hervorgehoben werden verschiedene Aspekte: Im so-

9Globale Partnerschaft meint hier eine global verfolgte nachhaltige Entwicklung sowie „globale So-
lidarität“ (UN 2015b: 2).

10Während im Konzept der starken Nachhaltigkeit davon ausgegangen wird, dass „natürliches Ka-
pital“ nicht ersetzbar ist, wird im Konzept der „schwachen Nachhaltigkeit“ davon ausgegangen,
dass dieses durch anthropogene Einflüsse künstlich ersetzt werden könne. Diskutiert wird auch ei-
ne mittlere Position dazwischen (zu starker und schwacher Nachhaltigkeit zusammenfassend z. B.:
Grunwald und Kopfmüller 2012: 65f.; Zimmermann 2016: 8; Hauff et al. 2018: 20f.).
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zialen Bereich insbesondere Armut und Hunger, soziale Ungleichheiten, Frieden und
Gerechtigkeit (z. B. Inklusion, Geschlechtergleichstellung, Selbstbestimmung) sowie die
Menschenrechte. Ökologische Aspekte umfassen insbesondere den Umgang mit natür-
lichen Ressourcen sowie der Erde und im Bereich der Ökonomie werden „nachhaltiges,
inklusives und dauerhaftes Wirtschaftswachstum, geteilte[n][r, M. F.] Wohlstand und
menschenwürdige Arbeit für alle [zu schaffen], unter Berücksichtigung der unterschied-
lichen Entwicklungsstufen und Kapazitäten der einzelnen Länder“ angestrebt (ebd.: 3).
Insbesondere wird auf die Bedeutung der „Querverbindungen“ der einzelnen Bereiche
und Ziele hingewiesen (ebd.: 2ff.):

„Nachhaltige Entwicklung beruht auf der Erkenntnis, dass die Beseitigung
der Armut in allen ihren Formen und Dimensionen, die Bekämpfung der
Ungleichheit in und zwischen Ländern, die Erhaltung unseres Planeten, die
Herbeiführung eines dauerhaften, inklusiven und nachhaltigen Wirtschafts-
wachstums und die Förderung der sozialen Inklusion miteinander verbun-
den und wechselseitig voneinander abhängig sind“ (ebd.: 5).

Es werden große aber auch entfernte Ziele bezüglich unseres Planeten deutlich:

„Eine Welt, in der die Konsum- und Produktionsmuster und die Nutzung
aller natürlichen Ressourcen – von der Luft bis zum Boden, von Flüssen,
Seen und Grundwasserleitern bis zu Ozeanen und Meeren – nachhaltig
sind“ (ebd.: 4).

Vor dem Hintergrund, dass wir vielleicht die letzte Generation seien, „die noch die
Chance hat, unseren Planeten zu retten“ (ebd.: 13) sollen die Staaten nationale Ziele
entwickeln und festlegen (ebd.: 14).
Auf nationaler Ebene wurde somit auf der Grundlage der Agenda 2030 die zunächst
im Jahr 2002 entwickelte Nachhaltigkeitsstrategie (Die Bundesregierung 2002) im Jahr
2016 erneuert, um die 17 Ziele der Agenda mit verschiedenen Maßnahmen über einen
„ganzheitlichen, integrative[r][n, M. F.] Ansatz“ zu verfolgen und umzusetzen und da-
bei auf „Wechselwirkungen zwischen den drei Nachhaltigkeitsdimensionen“ zu achten11

(Die Bundesregierung 2017: 12). Das „Zielbild“ ist ein „nachhaltiges Deutschland“:

„[...] ein fortschrittliches, innovatives, offenes und lebenswertes Land [sein].
Es zeichnet sich durch hohe Lebensqualität und wirksamen Umweltschutz
aus. Es integriert, ist inklusiv und grenzt nicht aus, schafft Chancen für
eine gleichberechtigte Teilhabe aller Menschen in allen Bereichen und auf
allen Ebenen. Es nimmt seine internationale Verantwortung wahr“ (ebd.:
18).

11Die Agenda 2030 sowie die aktualisierte Nachhaltigkeitsstrategie Deutschlands wird von Hauff et al.
(2018) ausführlich diskutiert. Dabei wird auch auf Probleme wie die Unverbindlichkeit hingewiesen
(zusammenfassend ebd.: 149f.).
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Nachhaltige Entwicklung soll hier durch technologische und gesellschaftliche („Kultur
der Nachhaltigkeit“) Innovationen angestrebt werden (Die Bundesregierung 2017: 18).
Die nationale Nachhaltigkeitsstrategie formuliert, dass es darum gehe

„umfassende, beschleunigte Veränderungen in Wirtschaft und Gesellschaft
einzuleiten und voranzutreiben: in unserer Art zu leben, zu arbeiten, zu
konsumieren, in Technologien, Institutionen und Praktiken“ (ebd.: 23).

Es wird von dem Bedarf einer „wirtschaftlich leistungsfähigen, sozial ausgewogenen
und ökologisch verträglichen Entwicklung“ gesprochen (ebd.: 24). Diese Entwicklung
wird durch „die absolute äußere Beschränkung [„planetare Grenzen“, „Leben in Würde
für alle“, M. F.] vorgegeben“ (ebd.: 24). Sogenannte „Managementregeln“ formulieren
darauf aufbauend das angestrebte Handeln in Deutschland, wobei die erste Manage-
mentregel den Nachhaltigkeitsgedanken sowie die inhaltlich als grundlegend gesehene
Zielsetzung einer nachhaltigen Entwicklung widerspiegelt:

„Jede Generation muss ihre Aufgaben selbst lösen und darf sie nicht den
kommenden Generationen aufbürden. Zugleich muss sie Vorsorge für ab-
sehbare zukünftige Belastungen treffen“ (ebd.: 24).

Die zweite und dritte Grundmanagementregel führt diese Gedanken weiter aus, indem
auf ein Zusammenspiel ökonomischer, ökologischer und sozialer Aspekte sowie die In-
tegration unterschiedlicher Akteure in Gestaltungs- und Entscheidungsprozesse einer
nachhaltigen Entwicklung verwiesen wird (ebd.: 33). Weitere neun Managementregeln
vertiefen die einzelnen Handlungsbereiche, bei denen auch Bildung aufgegriffen wird
(ebd.: 33f.). Die Entwicklung wird in Deutschland mit Indikatorenbereichen und jeweils
passenden Indikatoren und Zielen dargestellt und verfolgt (ebd.: 34f.).
Der Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung Globale Umweltveränderungen spricht
im Zusammenhang mit aktuellen Herausforderungen einer nachhaltigen Entwicklung
und des Klimawandels von einer anzustrebenden „großen Transformation“. Unter dieser
versteht er einen „nachhaltigen weltweiten Umbau von Wirtschaft und Gesellschaft“
(WBGU 2011: 5) und formuliert, dass dieser „tiefgreifende Änderungen von Infrastruk-
turen, Produktionsprozessen, Regulierungssystemen und Lebensstilen sowie ein neues
Zusammenspiel von Politik, Gesellschaft, Wissenschaft und Wirtschaft umfasst“ (ebd.:
1). Für eine solche Transformation spricht der WBGU von einem „Gesellschaftsver-
trag“, in dem ökologische sowie demokratische Verantwortung als auch eine Zukunfts-
verantwortung übernommen werden soll (ebd.: 2). Auf dem Weg zur Transformation
soll die Umsetzung nachhaltiger Entwicklung dabei in gesellschaftlichen, ökonomischen
und politischen Bereichen durch Forschung und Bildung begleitet und unterstützt wer-
den (ebd.: 22f.). In diesem Zusammenhang verdeutlicht der WBGU verschiedene Ziele
von Forschung und Bildung, die er in „Transformationsforschung“ und „transformative
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Forschung“ sowie „Transformationsbildung“ und „transformative Bildung“ unterteilt12

(ebd.: 23). Zur Realisierung von Transformationsprozessen und mit Bezug zur „trans-
formativen“ Bildung und Forschung nach dem WBGU hebt Schneidewind (2013) eine
notwendige „transformative literacy“ als „Fähigkeit, Transformationsprozesse adäquat
in ihrer Vieldimensionalität zu verstehen und eigenes Handeln in Transformationspro-
zesse einzubringen“ hervor (ebd.: 83). Dabei gehe es darum, neben einer technologischen
und ökonomischen Dimension auch die institutionelle und insbesondere kulturelle Di-
mensionen mit ihren Wissensfacetten in Veränderungsprozesse einzubringen und inte-
griert zu nutzen (ebd.: 83ff.). Im Jahr 2018 wurde von Schneidewind (2018: 37f.) für eine
solche als Transformationskompetenz verstandene transformative literacy der passen-
de Begriff der „Zukunftskunst“ geprägt. Diese bezieht sich weiterhin auf die genannten
vier Dimensionen (kulturell, institutionell, ökonomisch, technologisch), wobei die be-
sondere Bedeutung der kulturellen Dimension mit dem Bedarf neuer Wertvorstellungen
und einer „moralischen Revolution“ als bedeutsamer Grundstein für Veränderungen in
den anderen Dimensionen herausgestellt wird (ebd.: 39ff.). „Zukunftskunst“ meint nach
Schneidewind in Anlehnung an die obige Definition der transformative literacy

„ [...] die Fähigkeit [gemeint], Transformationsprozesse im Sinne einer Nach-
haltigen Entwicklung zu verstehen und aktiv zu beeinflussen – in ihren tech-
nologischen, ökonomischen, institutionellen und kulturellen Dimensionen“
(ebd.: 476).

Die Zivilgesellschaft kann demnach als „Motor jeder Großen Transformation“ verstan-
den werden, wobei die Bedeutung und Möglichkeit des Einzelnen als „Pionier des Wan-
dels“ in unterschiedlichen Rollen in den verschiedenen Akteursgruppen in der Gesell-
schaft, Unternehmen, Politik oder Wissenschaft unter Nutzung des eigenen Wissens, ei-
ner nötigen Haltung und Fähigkeiten hervorgehoben wird13 (ebd.: 298ff., 452ff., 460ff.).
Eine „Große Transformation“ geht dabei nach Schneidewind (ebd.: 169ff.) mit vernetz-
ten Wenden in Form wesentlicher Systemtransformationen14 einher, zu denen auch die
Mobilitätswende gehört (ebd.: 169ff., 223ff.).
Die Gestaltung unserer Mobilität ist nach dem WBGU (2016) neben anderen Bereichen
wie der Dekarbonisierung und dem Energiebedarf, der „baulich-räumlichen Gestalt“,
12Es handelt sich hierbei um eine zweiseitige Betrachtung der beiden Dimensionen, die jeweils die

Bedingungen bzw. Hintergründe und Ausgangspositionen betrachten als auch daran anknüpfend
die tatsächliche Transformation in den Fokus stellen: „Transformationsforschung bzw. Transforma-
tionsbildung haben den Umbau selbst und die Bedingungen seiner Möglichkeit zum Gegenstand.
Transformative Forschung bzw. transformative Bildung sollen den Umbauprozess durch spezifische
Informationen, Methoden und Technologien befördern“ (WBGU 2011: 23).

13Schneidewind (2018: 474) verweist in diesem Zusammenhang auch auf die Bedeutung des trans-
formativen Lernens, in dem die Entwicklung von Wissen, Haltung und Fähigkeiten durch das
Reflektieren von eigenen Denkweisen und Annahmen ermöglicht wird (ausführlicher in Kapitel
5.1).

14Systemtransformation wird in diesem Zusammenhang in Anlehnung an die Dimensionen der Zu-
kunftskunst als Veränderung auf kultureller sowie institutioneller, technologischer und ökonomi-
scher aber auch ökologischer Ebene verstanden (ebd.: 169f.).
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der Anpassung der Stadtentwicklung an den Klimawandel, der Überwindung von Ar-
mut und sozioökonomischen Disparitäten, einer gemeinwohlorientierten Flächennut-
zung, dem Umgang mit Rohstoffen und Ressourcen sowie der Gesundheitsförderung
eines der bedeutsamen „transformativen Handlungsfelder“ in Städten, in denen „die
größten potenziellen Hebelwirkungen für die urbane Transformation zur Nachhaltig-
keit“ gesehen werden (WBGU 2016: 163ff., 421ff.). Städte gelten als wesentliche Orte
auf dem Weg zu einer nachhaltigeren Lebensweise und werden vom WBGU als „Moto-
ren“ (ebd.: 2,6) und „zentrale Arenen der Transformation“ (ebd.: 20) bezeichnet. Der
WBGU stellt dabei drei Dimensionen; „Erhaltung der natürlichen Lebensgrundlagen“,
„Teilhabe“ und „Eigenart“, womit auf die „soziokulturelle und räumliche Diversität“
sowie das Wirken und die Potentiale der Menschen vor Ort verwiesen wird, in den
Vordergrund (ebd.: 9ff., 142ff.). Somit sind auch hier die Akteure vor Ort hervorge-
hoben. Neben urbanen Anforderungen im Bereich Lebensqualität und Umweltschutz
werden vom WBGU auch solche in der Infrastruktur benannt, sodass unter anderem
auch die Entwicklung der urbanen Mobilität aufgeführt wird, bei der nach dem WBGU
„ein Wandel der autogerechten in eine menschengerechte Stadt anzustreben ist“ (ebd.:
7ff., 12). Im Rahmen der Stadtentwicklung gehe es um eine Förderung der „Stadt mit
sozial inklusiver und umweltfreundlicher Erreichbarkeit“, und darum, eine „integrierte
Stadt- und Verkehrsplanung“ zu gestalten (ebd.: 425f.). Dabei kann die Förderung öf-
fentlicher und unmotorisierter Mobilitätsmöglichkeiten, -Angebote und -Infrastruktur
neben restriktiven Maßnahmen (z. B. Geschwindigkeitsbegrenzungen) Möglichkeiten
für nachhaltigere Mobilität eröffnen (ebd.: 426).

Zusammenfassend zeigen die internationalen wie nationalen Ziele zur nachhaltigen Ent-
wicklung und dessen Förderung große Herausforderungen und vielfältige nötige Hand-
lungsschwerpunkte, die es über verschiedene Ansätze zu bewältigen gilt und für die
zahlreiche Ziele formuliert werden. Die für eine „große Transformation“ notwendigen
Veränderungen, die durch Akteure in unterschiedlichen Rollen angestoßen werden kön-
nen, sind tiefgreifend und beziehen sich auf verschiedene Ebenen und Handlungsfelder.
Eines der nötigen Handlungsfelder stellt die Gestaltung unserer räumlichen Alltagsmo-
bilität dar, welches in dieser Arbeit fokussiert wird.
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2.2 Nachhaltige Mobilität – Ziele und Relevanz

2.2.1 Mobilität – Definition und Begriffsabgrenzung

Der Begriff Mobilität (lat. mobilitas - Beweglichkeit) wird in verschiedenen Zusammen-
hängen genutzt. Neben der hier fokussierten räumlichen Mobilität, bei der Mobilität
unterschiedlich diskutiert und auch im Verhältnis zum Verkehrsbegriff definiert wird,
wird auch von sozialer Mobilität gesprochen (Tully und Baier 2006: 31; U. Reutter
2014b: 1f.; U. Reutter 2014a: 46f.; Wilde und Klinger 2017: 6f. u. a.). Eine Übersicht
lieferten Tully und Baier (2006: 31) in Form einer Trennung verschiedener Mobilitäts-
begriffe nach der Bewegung in Zeit und Raum, welche neben sozialer und räumlicher
Mobilität die „informationelle Mobilität“ und das Beamen als Bewegung auffassen,
die nicht in der „Zeit“ stattfindet. Verkehr kann als tatsächliche Bewegung im Raum,
„Ortsveränderung“ oder als „Raumüberwindung“ verstanden werden, die sich nicht
nur auf Personen, sondern auch auf die Bereiche des Güterverkehrs und Informations-
verkehrs (Nachrichten) beziehen kann (z. B. Schliephake und Schenk 2005: 533f.; U.
Reutter 2014b: 3). Eine mögliche Darstellung zum Zusammenhang von Mobilität und
Verkehr hat U. Reutter (2014b: 3) auf der Basis verschiedener Quellen entwickelt (Abb.
2.1). U. Reutter (ebd.) definiert Mobilität in ihrer Übersicht als „potenzielle und reali-
sierte Veränderung der Position in einem System“ (räumlich oder sozial) und Verkehr
als „Ortsveränderungen von Personen, Transport von Gütern und Informationen; ag-
gregierte Transportvorgänge, Verkehrssysteme, Verkehrsmittel etc.“ (ebd.: 3) und stellt
deren gegenseitigen Zusammenhang dar.
Darüber hinaus werden die Begriffe Mobilität und Verkehr auch in Verbindung und
Zusammenhängen mit unterschiedlichen Forschungsperspektiven gesehen („Verkehr“:
ingenieurswissenschaftliche, wirtschaftswissenschaftliche, verkehrsplanerische Perspek-
tive, „Mobilität“: eher sozialwissenschaftliche Perspektive) (Wilde und Klinger 2017:
6f.). Wilde und Klinger (ebd.: 6f.) definieren Verkehr und Mobilität mit dem Blick auf
diese unterschiedlichen Forschungsperspektiven – die Verkehrsforschung und die sozi-
alwissenschaftliche Mobilitätsforschung – und zielen auf eine zunehmende Forderung
integrativer Forschung aus verschiedenen Blickwinkeln ab. Wilde und Klinger (ebd.)
formulieren:

„Verkehr bezeichnet zumeist die physische Bewegung von Personen und
Gütern mitsamt der baulichen und infrastrukturellen Begleiterscheinungen
als ein aggregiertes Phänomen, wohingegen mit Mobilität, gelegentlich auch
als Beweglichkeit umschrieben (Cresswell 2006, S. 2-4), zusätzlich die mit
der beobachtbaren Ortsveränderung einhergehenden Fähigkeiten und Be-
dürfnisse in den Blick genommen werden. Das hinter dem Begriff Mobilität
stehende Konzept setzt bei den Rationalitäten und Empfindungen der Indi-
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Abbildung 2.1: Zusammenspiel zwischen Mobilität und Verkehr (Quelle: U. Reutter
2014b: 3, verändert und ergänzt mit Bezug zu Wilde und Klinger 2017)

viduen an, verweist gleichzeitig aber auch auf die gesellschaftliche Dimensi-
on von Bewegung, etwa im Sinne des Spannungsverhältnisses von Teilhabe
und Exklusion“ (Wilde und Klinger 2017: 6f.).

Die vonWilde und Klinger (ebd.: 6f.) formulierte Definition von Mobilität wird in dieser
Arbeit als Grundlage genutzt, da die zusätzlich zum Verkehr betrachteten „Fähigkei-
ten“ und „Bedürfnisse“ deutlich werden sowie die Bedeutung von „Rationalitäten“,
„Empfindungen der Individuen“ und der „gesellschaftliche[n] Dimension“ einbezogen
werden, sodass sie sich für den in dieser Arbeit vertretenen mehrperspektivischen For-
schungsansatz „‚über den Menschen‘ und ‚über den Ort‘“ (Kogler 2015: 54) anbietet.
Hier wird von „nachhaltiger Mobilität“ gesprochen, da neben der „physische[n] Bewe-
gung [...] mitsamt der baulichen und infrastrukturellen Begleiterscheinungen“ (Wilde
und Klinger 2017: 6f.), zusätzlich auch die Perspektive der Schülerinnen und Schüler
fokussiert wird. Gemeint ist damit kein Ausschluss des Verkehrsbegriffs, sondern eine
Ergänzung, die in der Definition von Wilde und Klinger (ebd.: 6f.) deutlich wird. Dies
verdeutlicht ebenso, dass Verkehr durch Mobilität erzeugt, aber auch als Grundlage
der Mobilität verstanden werden kann (s. u. a. Tully und Baier 2006: 35; U. Reutter
2014b: 3f.). Dabei steht im Rahmen dieser Arbeit die Alltagsmobilität im Zentrum,
welche als räumliche Mobilität zu fassen ist (s. Tully und Baier 2006: 31; U. Reutter
2014b: 2f.).
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2.2.2 Ziele nachhaltiger Mobilität

Im folgenden Abschnitt soll deutlich werden, wie nachhaltige Mobilität auf nationaler
und internationaler Ebene als Teilbereich einer nachhaltigen Entwicklung unter öko-
logischen aber auch sozialen und ökonomischen Aspekten gefasst wird und wie diese
Entwicklung unterstützt werden soll.
Mit dem Blick auf das in dieser Arbeit fokussierte Thema Mobilität und Verkehr wird
in der Agenda 2030 insbesondere das Ziel 11, „Städte und Siedlungen inklusiv, sicher,
widerstandsfähig und nachhaltig gestalten“ relevant. Darin wird unter anderem gefor-
dert:

„Bis 2030 den Zugang zu sicheren, bezahlbaren, zugänglichen und nachhal-
tigen Verkehrssystemen für alle ermöglichen und die Sicherheit im Straßen-
verkehr verbessern, insbesondere durch den Ausbau des öffentlichen Ver-
kehrs, mit besonderem Augenmerk auf den Bedürfnissen von Menschen in
prekären Situationen, Frauen, Kindern, Menschen mit Behinderungen und
älteren Menschen“ (UN 2015b: 23).

In der aktuellen Neuauflage der deutschen Nachhaltigkeitsstrategie wird mit Bezug auf
das SDG 11 der Agenda 2030 von einer anzustrebenden „alltagstauglichen und ressour-
censchonenden Infrastruktur, um die nachhaltige Mobilität in und zwischen Städten,
Siedlungen und ländlichen Räumen sicherzustellen“ und von einer notwendigen „grund-
legende[n, M.F.] Neugestaltung der Mobilität“ als „gesamtgesellschaftliche Aufgabe“15

gesprochen (Die Bundesregierung 2017: 156):

„Neben der Änderung des Nutzungsverhaltens und einer klugen Verzah-
nung der verschiedenen Verkehrssysteme betrifft dies insbesondere auch die
Einführung kohlenstoffarmer Treibstoffe oder die Entwicklung energieeffizi-
enter Antriebssysteme“ (ebd.: 156).

Die drei Prinzipien „Verkehrsvermeidung“, „Verkehrsverlagerung“, „Verkehrsverbesse-
rung“16, welche zur „nachhaltigen und integrierten Stadt- und Verkehrsplanung weit-
gehend akzeptiert“ seien (U. Reutter 2014b: 5; U. Reutter 2014a: 48), spiegeln sich
somit hier wieder und werden nicht erst seit der neuen Nachhaltigkeitsstrategie thema-
tisiert: Bereits in der früheren Nachhaltigkeitsstrategie aus dem Jahr 2002 wurde von
diesen drei Strategien gesprochen (UBA 2015: 109; Die Bundesregierung 2002: 183) und
darüber hinaus zusätzlich eine Integration gefordert, womit die „Nutzung von Syner-
gieeffekten und verbesserte und vernetzte Planung“ gemeint ist (Die Bundesregierung
2002: 183). Damit sollte bereits verfolgt werden, „ein hohes Mobilitätsniveau möglichst

15Damit gemeint sind über politische Akteure hinaus auch wirtschaftliche und gesellschaftliche (Die
Bundesregierung 2017: 156).

16In diesem Zusammenhang wird von den drei „V-Prinzipien“ gesprochen (U. Reutter 2014b: 5).
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verkehrseffizient zu erreichen und die heute vom Verkehr ausgehenden Belastungen zu
reduzieren“ (Die Bundesregierung 2002: 182). Auf dem angestrebten Weg einer nach-
haltigen Entwicklung wurden in der nun erneuerten Nachhaltigkeitsstrategie die mit
unterschiedlichen Zielen verknüpften Indikatoren den 17 Zielen aus der Agenda 2030
zugeordnet, wobei daran angelehnt ein Aspekt „Mobilität: Mobilität sichern - Umwelt
schonen“ lautet, der als Indikatoren „Endenergieverbrauch im Güterverkehr“, „End-
energieverbrauch im Personenverkehr“ sowie „Bevölkerungsgewichtete durchschnittli-
che ÖV-Reisezeit von jeder Haltestelle zum nächsten Mittel-/Oberzentrum“ umfasst
(Die Bundesregierung 2017: 38f.). Darüber hinaus stehen weitere Indikatorbereiche
wie „Klimaschutz: Treibhausgase reduzieren“, „Flächeninanspruchnahme“, „Ressour-
censchonung“, „Erneuerbare Energien“ sowie „Luftbelastung“ (ebd.: 36ff.) mit dem
Bereich der nachhaltigen Mobilität in Verbindung (s. nächstes Kapitel). Ebenso wird
Mobilität auch im Klimaschutzplan 2050 (BMUB 2016) aufgegriffen, der nach der Kli-
maschutzkonferenz 2015 in Paris als „Grundlage und Leitlinie“ (ebd.: 11) vor dem
Hintergrund des zu erreichenden Ziels einer angestrebten deutlich niedrigeren Tempe-
raturerhöhung als 2 ◦C (ebd.: 10), entwickelt wurde. Im Klimaschutzplan 2050 (ebd.:
50) wird die Relevanz einer „zuverlässige[n, M.F.], wirtschaftliche[n, M.F.], bezahl-
bare[n, M.F.] und umweltverträgliche[n, M.F.] Mobilität“ betont und das Ziel eines
„nahezu unabhängig[en, M.F.] von Kraftstoffen mit fossilem Kohlenstoff“ Verkehrs-
systems im Jahr 2050 formuliert, welches zusätzlich mit geringem Flächenverbrauch
und geringen anderen Emissionen (Schadstoffe, Lärm), aber einem hohen „Maß an
Mobilität“ verbunden sein soll. Damit bezieht sich nachhaltige Mobilität hier neben
Umweltfreundlichkeit auf soziale und ökonomische Aspekte.
Bei einer Orientierung am Leitbild der Nachhaltigkeit im Hinblick auf Mobilität und
Verkehr wird in der Literatur zusammenfassend zum Beispiel von den Aspekten „um-
weltfreundlich[e], für jeden verfügbar und erschwinglich sowie effizient“ (U. Reutter
2014b: 4; U. Reutter 2014a: 45) oder von einer „ökologisch verträgliche[n, M.F.] und
sozial gerechte[n, M.F.] Gestaltung und Gewährleistung der Erreichbarkeit von Ein-
richtungen und Kommunikationszugängen in einer globalen Gesellschaft“ (Rammler
2016: 906) gesprochen. Rammler (ebd.: 907f.) betont diesbezüglich die Relevanz der Be-
rücksichtigung und Förderung der verschiedenen Nachhaltigkeitsstrategien – Effizienz,
Konsistenz und Suffizienz –, um eine nachhaltige Entwicklung im Mobilitätsbereich zu
erreichen. Vor dem Hintergrund der obigen Ausführung und Auslegungen soll auch hier
festgehalten werden, dass nachhaltige Mobilität im Rahmen dieser Arbeit verstanden
werden soll, als „alltagstaugliche“, d. h. „zuverlässige“ bzw. „sichere“, „ökonomische“
(Bezahlbarkeit und Zeit) und für alle „zugängliche“ aber auch „umweltfreundliche“,
das heißt „ressourcenschonende“, „emissions- und schadstoffarme“ sowie flächenver-
brauchsarme Mobilität. Die Gründe, wieso nachhaltige Mobilität ein relevantes Feld
darstellt, werden nun detaillierter erläutert, denn es handelt sich nicht nur um hohe
CO2-Emissionen, sondern auch verschiedene andere Auswirkungen.
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2.2.3 Relevanz einer nachhaltigeren Mobilität

Im Klimaschutzplan 2050 wird von einer der größten Herausforderungen im Verkehrs-
sektor und einer „noch nicht nachhaltig[en, M.F.]“ Mobilität gesprochen (BMUB 2016:
18, 49). Bracher et al. (2014: 48ff.) haben Nachhaltigkeitsaspekte des Verkehrs aufge-
teilt auf die Dimensionen Ökonomie, Gesellschaft und Ökologie zusammengefasst, nach
denen hier unter Einbezug aktueller Daten die Relevanz nachhaltiger Mobilität aus ver-
schiedenen Perspektiven skizziert wird. Eine Zusammenfassung liefert Abb. 2.2.
Die Erhebung zur Mobilität in Deutschland (Infas 2018b) zeigt, dass mit 57% aller in
Deutschland zurückgelegten Wege das Auto weiterhin „das dominante Verkehrsmittel
der Alltagsmobilität“ ist (ebd.: 3). Zwar habe sich der ÖPNV und Fahrradanteil leicht
erhöht (Infas 2018a: 6) und die Verkehrswende sei „in Ansätzen erkennbar, erreicht
aber nicht die oft erwartete Gesamtdynamik“ (ebd.: 7).
Neben den Sektoren der Energiewirtschaft, Industrie, Haushalte, Gewerbe, Handel und
Dienstleistungen, Landwirtschaft und Übrigen ist insbesondere auch der Verkehrssek-
tor für Treibhausgasemissionen verantwortlich (BMUB 2014: 14f.). Bis 2016 konnte
in Deutschland eine Reduktion der Treibhausgasemissionen als CO2-Äquivalente um
28% im Vergleich zu 1990 in Deutschland erreicht werden (UBA 2017a: 22): Wäh-
rend im Jahr 1990 ca. 1.251 Mio. Tonnen CO2-Äquivalente ausgestoßen wurden, wird
die Gesamtemission im Jahr 2016 mit ca. 906 Mio. Tonnen dokumentiert17. Von den
906 Mio. Tonnen werden aber immer noch 166 Mio. Tonnen und somit ca. 18,3%
im Verkehrssektor verursacht (ebd.: 22). Im Zusammenhang mit Treibhausgasemissio-
nen bestätigt der IPCC-Bericht 2014 (IPCC 2014 2015: 4), dass anthropogene Treibh-
ausgasemissionen als „äußerst wahrscheinlich[e, M. F.]“ Hauptverursacher der als ein-
deutig feststellbaren globalen Erwärmung gelten. Von 1880 bis 2012 wird im IPCC-
Bericht von einer Zunahme der „global gemittelten kombinierten Land- und Ozean-
Oberflächentemperaturdaten“, von 0,85 ◦C gesprochen und eine 90 prozentige Wahr-
scheinlichkeit für eine Zunahme zwischen 0,65 und 1,06 ◦C angegeben (ebd.: 2). Der
IPCC kommt zu dem Schluss:

„Fortgesetzte Emissionen von Treibhausgasen werden eine weitere Erwär-
mung und langanhaltende Änderungen aller Komponenten des Klimasys-
tems verursachen und damit die Wahrscheinlichkeit von schwerwiegenden,
weitverbreiteten und irreversiblen Folgen für Menschen und Ökosysteme
erhöhen. Eine Begrenzung des Klimawandels würde erhebliche und anhal-
tende Minderungen der Treibhausgasemissionen erfordern, wodurch – ver-
bunden mit Anpassung – die Risiken des Klimawandels begrenzt werden
können“ (ebd.: 8).

17Die Angaben beziehen sich auf die Emissionen ohne LULUCF - Landnutzung, Landnutzungsände-
rung und Forstwirtschaft (UBA 2017a: 22).
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2 Räumliche Mobilität und nachhaltige Entwicklung

Abbildung 2.2: Aspekte nachhaltiger Entwicklung im Bereich Mobilität und Personen-
verkehr in Deutschland (eigene Darstellung nach Bracher et al. 2014:
48ff. unter Einbezug von Nuhn und Hesse 2006: 311ff. und Grunwald
und Kopfmüller 2012: 117f.)

Wie bedeutsam eine Veränderung im Verkehr Deutschlands ist, verdeutlicht, dass dies
„der einzige Sektor [ist, M. F.], in dem die Treibhausgas-Emissionen im Vergleich zu
1990 nicht gesunken sind“ (UBA 2017a: 11). Der 2016 verabschiedete Klimaschutz-
plan 2050 bestätigt erneut das Reduktionsziel der gesamten Treibhausgasemissionen
(in CO2-Äquivalenten) von 1990 bis 2050 um 80 - 95% und stellt den Verkehrssektor
aufgrund der aktuellen Abhängigkeit von fossilen Brennstoffen außerhalb des Schienen-
verkehrs als große Herausforderung dar (BMUB 2016: 10, 18f.). Von 1990 bis 2030 soll
die Reduktion im Verkehrssektor bereits bei 42 - 40% liegen (ebd.: 33), die vor dem
Hintergrund der oben genannten aktuellen Emissionen ein schnelles Handeln erfordert.
Auch beim Endenergieverbrauch ist der Verkehrssektor für 28% des Bedarfs im Jahr
2013 verantwortlich, von denen wiederum die Mineralölprodukte als Energieträger mit
ca. 94% den überwiegenden Anteil ausmachen (UBA 2015: 29).
Weitere ökologische Auswirkungen sind durch Luftschadstoffe gekennzeichnet. Diese
konnten zwar reduziert werden, stellen zusätzlich zu Lärmbelästigungen aber immer
noch negative gesundheitliche Belastungen für die Bevölkerung dar (Bracher et al.
2014: 50). Der Straßenverkehr war im Jahr 2015 mit 455,7 kt beispielsweise für ca.
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38% der gesamten Stickstoffoxidemissionen verantwortlich (UBA 2017c) und die Atem-
organe belastenden Luftschadstoffe Stickstoffdioxid, Feinstaub und Ozon liegen in Bal-
lungsräumen durchschnittlich über den von der Weltgesundheitsorganisation (WHO)
definierten Luftgüteleitwerten (UBA 2017a: 46f.). Ebenso werden versiegelte Verkehrs-
flächen benötigt, die in Städten unter ökologischer Betrachtung „mit Wirkungen bei-
spielsweise auf Mikroklima und Oberflächenabfluss“ (Bracher et al. 2014: 50) verbunden
sind. Die Verkehrsfläche beträgt ca. 18.046 Quadratkilometer und entspricht somit ca.
5% der Fläche Deutschlands (Statistisches Bundesamt 2018a: Stand 2017). Die Dimen-
sion wird bei der Betrachtung der vom MIV beanspruchten Fläche deutlich: Insgesamt
wurden im Jahr 2015 in Deutschland Straßen des überörtlichen Verkehrs in einer Län-
ge von 230.147 km verzeichnet, von denen insgesamt 12.949 km Bundesautobahn sind
(BMVI 2015: 1). Darüber hinaus wird die Länge der sonstigen Straßen ca. auf zusätz-
liche 600.000 km geschätzt (BMVI 2016: 6). Auch für die am Tag durchschnittlich 23
Stunden geparkten und in Metropolen zur Hälfte im öffentlichen Raum abgestellten
Fahrzeuge (Infas 2018b: 5) wird viel Fläche benötigt18.
Diese Flächeninanspruchnahme kann auch aus gesellschaftlich-sozialer Perspektive auf-
gegriffen werden (Bracher et al. 2014: 48ff.). So können durch Straßen für den MIV
„Trennwirkungen“ und Verlagerungen von Fußgänger- und Radfahrerwegen möglich
sein und für Bürgerinnen und Bürger ohne Auto können Herausforderungen hinsichtlich
einer gesellschaftlichen Teilhabe durch den Verlust öffentlicher Verkehrsmittel entste-
hen (ebd.: 49f.). Dies betrifft zum Beispiel Senioren oder Kinder, die keine Möglichkeit
zur Autonutzung haben. Ebenso führt das Verkehrssystem nicht nur zu Verletzten,
Toten und Gesundheitsauswirkungen, sondern kann auch zu lokalen Veränderungen
in der Nahversorgung führen (ebd.: 50). Im Jahr 2017 verunglückten in Deutschland
393.492 Personen, von denen 3.180 Personen starben (Statistisches Bundesamt 2018b:
5). Von den verunglückten Personen waren 29.259 Kinder unter 15 Jahren, von denen
61 starben (Statistisches Bundesamt 2018c: 5). Während der größte Teil der verun-
glückten Kinder im Auto saß (37,5%), bewegten sich ca. 1/3 als Fahrradfahrer und ca.
22% als Fußgänger19 (ebd.: 8).
Zugleich sind auch ökonomische Aspekte von Relevanz, da die Verkehrsinfrastruktur
Gewerbeflächen und damit Arbeitsplätze in peripheren Regionen ermöglicht (Bracher
et al. 2014: 48ff.). Der Verkehrssektor stellt eine hohe Abhängigkeit von Energieträ-
gern und den damit verbundenen Sektoren dar und bietet auf Grund niedriger Kosten
aber immer noch Anreize zur Akzeptanz längerer Wege (ebd.: 49). Verbunden ist der
Verkehrssektor nach Bracher et al. (Ebd.: 48ff. u. a.) aber nicht nur mit den direk-
18In diesem Zusammenhang ist besonders interessant, dass nach der neuen MiD-Erhebung auch „zu

Spitzenstunden [sind] nie mehr als zehn Prozent der Fahrzeuge gleichzeitig unterwegs [sind, M.F.]“
(Infas 2018b: 5).

19Altersabhängig gibt es Unterschiede in den Anteilen der Verkehrsmittelnutzung zur Unfallzeit (Sta-
tistisches Bundesamt 2018c: 8). Ebenso waren von den im Straßenverkehr tödlich verunglückten
Kindern die meisten Insasse in einem Auto (37,7%), 31,1% Fußgänger und 24,6% Fahrradfahrer
(ebd.: 8).
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ten Kosten, zum Beispiel für den Bau und Erhalt der Infrastruktur, sondern auch mit
„externen Kosten“ durch Umweltauswirkungen, Gesundheitsauswirkungen und Über-
lastungen, die zum Beispiel auch zu höheren Zeitaufwänden führen können. Bei den
entstehenden „Umweltkosten“ wird teilweise von Vorteilen des Klimaschutzes für die
Wirtschaft gesprochen (BMUB 2014: 13; UBA 2015: 101). Ökonomischer Handlungs-
bedarf wird insbesondere „bei der Verbesserung der Energieeffizienz und dem Einsatz
alternativer Energieträger“ gesehen (Bracher et al. 2014: 49).

Zusammenfassend kann diese Auflistung die mit dem Verkehr zusammenhängenden
ökologischen, sozialen und ökonomischen Auswirkungen nur skizzieren. Bereits diese
Ausführung zeigt jedoch, dass Veränderungen in der Gestaltung unserer alltäglichen
Mobilität notwendig sind. Dabei sind sowohl ökologische aber auch soziale und ökono-
mische Perspektiven und Gründe bedeutsam.

2.3 Räumliche Mobilität im Fach Geographie

2.3.1 Einordnung des Handlungs- und Forschungsfelds Mobilität in das Fach
Geographie

Als Fach, welches „zugleich eine Natur- und eine Gesellschaftswissenschaft darstellt“
(Freytag et al. 2016: 2), ermöglicht die Geographie die Verknüpfung und Berücksichti-
gung verschiedener zu betrachtender Perspektiven bei aktuellen komplexen Problemen
(ebd.: 2). Das Dreisäulenmodell von Weichart (2003: 25) verdeutlicht die drei großen
Bereiche der Geographie – die Humangeographie, physische Geographie sowie die da-
zwischen liegende sogenannte „Gesellschaft-Umwelt-Forschung“ – und kann als Modell
für die drei Forschungsbereiche der Geographie aufgefasst werden (Gebhardt et al.
2011: 75f.). Die geographische Verkehrs- und Mobilitätsforschung wird primär als Teil
der Humangeographie20 eingeordnet (Nuhn und Hesse 2006: 14; Gebhardt et al. 2011:
644f.). Nach Freytag et al. (2016: 3) befasst sich die Humangeographie zusammenfas-
send „mit dem Verhältnis von Menschen und Räumen“ (ebd.: 3) und kann als „die
Wissenschaft von der räumlichen Organisation menschlichen Handelns und den Be-
ziehungen zwischen Gesellschaft und Umwelt [beschrieben werden, M.F.]“ (ebd.: 3).
Gebhardt et al. (2011: 644ff.) folgern vor dem Hintergrund verschiedener zum Teil
differenzierter Definitionen, dass

„eine gewisse Einigkeit [bestehe, M. F.], dass sich die Humangeographie mit
raumbezogenen menschlichen Aktivitäten und entsprechenden räumlichen
Mustern, Strukturen, Repräsentationen, Raumproduktionen und so weiter

20Eine ausführlichere Betrachtung der Humangeographie findet sich in Gebhardt et al. (2011: 644ff.)
und Freytag et al. (2016).
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auseinandersetzt“ (ebd.: 644).

Dabei stehe die „Bedeutung“ von Räumen und die Untersuchung des „Raum-Machens“
nach Werlen sowie der „Geographien als raumbezogene und performativ wirksame
Strukturierungen“21 im Vordergrund (ebd.: 644f.). Verkehrs- bzw. Mobilitätsforschung
kann als „anwendungsorientierte geographische Teildisziplin“ (Kagermeier 2011: 1045ff.)
eingeordnet werden, die aufgrund ihrer notwendigen vielfältigen Perspektiven „heute
in starkem Maß interdisziplinär ausgerichtet bzw. [kann] teilweise auch als ein über-
greifendes transdisziplinäres Forschungsfeld verstanden werden [kann, M.F.]“ (ebd.:
1047). Die Geographie ist eines der Fächer, welches sich neben den „Ingenieurs- und
Wirtschaftswissenschaften“ aber auch Fächern wie z. B. den Sozialwissenschaften mit
Mobilität und Verkehr auseinandersetzt (Gather et al. 2008: 33).
Als Teil der Geographie entwickelte sich die Verkehrsgeographie ursprünglich zunächst
aus der Wirtschafts- und Siedlungsgeographie und fokussierte, nachdem sie nach dem
zweiten Weltkrieg auch den Personenverkehr in den Vordergrund stellte, ab den 70er
Jahren auch die Probleme, Hintergründe und Einflussfaktoren der Mobilität sowie dar-
aus folgende Nachhaltigkeitskonzepte und Lösungsansätze (zusammenfassend Kager-
meier 2011: 1046; Gather et al. 2008: 33ff.). Die Bedeutung von Nachhaltigkeitsaspek-
ten wurde seit den 90er Jahren wichtiger, disziplinübergreifende Verkehrsforschung
gewann an Bedeutung und das „integrierte Mobilitätsmanagement“ und „Verkehrssy-
stemmanagement“, Informations- und Kommunikationstechnologien oder strukturelle
und räumliche Einflüsse auf die Mobilität und das Verkehrshandeln sind mittlerwei-
le exemplarische Themen in der geographischen und interdisziplinären Verkehrs- und
Mobilitätsforschung (Kagermeier 2011: 1059; Gather et al. 2008: 35ff.).
Somit wird deutlich, dass die Verkehrsgeographie bzw. Mobilität und Verkehr als The-
ma der Geographie sowohl als eigener Teilbereich verstanden wird, der aber Bezüge zu
anderen geographischen Perspektiven wie der Sozialgeographie22, Stadtgeographie oder
Wirtschaftsgeographie usw. aufweist und diese einbezieht bzw. aus diesen Perspektiven
betrachtet werden kann (Nuhn und Hesse 2006: 14; Gather et al. 2008: 36f. Kagermei-
er 2011: 1045). „Das [heute geltende, M.F.] Selbstverständnis einer integrierenden und
disziplinoffenen Geographie, bei der die „Grenzen“ verschwimmen und viele Querver-
bindungen bestehen“ (Freytag et al. 2016: 3) wird daher zusammenfassend auch in der
geographischen Verkehrs- und Mobilitätsforschung als geographische Teildisziplin mit
ihrer für die Humangeographie typischen „innerdisziplinären Interdisziplinarität“ (ebd.:
2) als auch mit den fächerübergreifenden interdisziplinären Bezügen (s. o., Kagermeier

21Der Begriff „Performativ“ stammt vom Philosoph John Austin, der damit meinte, „dass eine sprach-
liche Äußerung die Handlung, die sie benennt, vollzieht“ (Gebhardt et al. 2011: 664).

22Die Sozialgeographie kann nach Werlen allgemein verstanden werden als Schnittstelle zwischen
Soziologie und Geographie zur „Untersuchung des Verhältnisses von Gesellschaft und Erdraum“
(Werlen 2008: 11ff.), wobei „sich der sozialgeographische Blick auf die menschliche Gestaltungskraft
der gesellschaftlichen Wirklichkeit und die Sozialisation der Subjekte [richtet, M. F.]“ (ebd.: 13).
Das „alltägliche Geographie-Machen“ wird in der Sozialgeographie untersucht (ebd.: 317).
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2011: 1047) deutlich. Die Entwicklung einer nachhaltigen Mobilität (Kapitel 2.2) wird
dabei auch für die Verkehrsgeographie als Forschungs- bzw. Arbeitsfeld und Herausfor-
derung angesehen (Nuhn und Hesse 2006: 338; Gather et al. 2008: 273ff.; Kagermeier
2011: 1059). Nach Gather et al. (2008: 273ff.) spricht gerade der „integrative Ansatz“
(ebd.: 273) der Geographie, in der unterschiedliche (Fach-)disziplinen berücksichtigt
und einbezogen werden, dafür, dass die „geographische Verkehrs- und Mobilitätsfor-
schung per se besonders prädestiniert [ist, M. F.], sich mit den Schlüsselfragen einer
nachhaltigen Mobilitätsentwicklung [...] zu befassen“ (ebd.: 273), die sich sowohl auf
die Schwerpunkte der sozialen Gerechtigkeit, die ökologische Verträglichkeit und dabei
insbesondere die Verlagerung des Verkehrs sowie die Verminderung der davon ausge-
henden Belastungen als auch die langfristige Effizienz des Verkehrssystems beziehe und
als „die große Herausforderung für die kommenden Jahre“(ebd.: 276) angesehen werden
könne.
Neben den fachwissenschaftlichen Ansätzen der Geographie zum Verkehr und zur Mo-
bilität werden auch für das Schulfach Geographie Bezüge zum Thema Mobilität und
Verkehr hervorgehoben (s. Kapitel 5, z. B. Pez 2007: 14f.; Duda 2014; Limbourg 2013:
202f.). Dabei sind ebenso interdisziplinäre Verknüpfungen als auch die Auseinanderset-
zung hinsichtlich einer nachhaltigen Entwicklung im Rahmen einer Bildung für nach-
haltige Entwicklung möglich (s. Kapitel 5.3, z. B. Pez 2010b: 4f.). Ebenso wird diesen
Themen auch im Sachunterricht im Hinblick auf Bildung für nachhaltige Entwicklung
und Mobilitätsbildung23 z. B. von Spitta u. a. (Kapitel 5.3, u. a. Spitta 2013d; Spitta
2013c: 7; Dietrich und Wulfmeyer 2014) eine wichtige Bedeutung zugeschrieben. Diese
Zusammenhänge werden später konkretisiert.

Zusammenfassend bildet das Themenfeld zur Mobilität und zum Verkehr einen Arbeits-
und Forschungsbereich, der sowohl aus der geographischen (Fach-)Perspektive als auch
aus anderen Disziplinen und disziplinübergreifend fokussiert werden kann.

2.3.2 Räumliche Alltagsmobilität – Verständnis des Raumbegriffs

Für eine Auseinandersetzung mit räumlicher Alltagsmobilität aus der Perspektive des
Fachs Geographie ist nachfolgend eine Darlegung des zugrundeliegenden Raumver-
ständnisses nötig, da in der Geographie verschiedene Raumkonzeptionen präsent sind.
Die geographische Betrachtung des Raumes bzw. der Raumkonzeption veränderte und
entwickelte sich im Laufe der Zeit (zusammenfassend s. z. B. Werlen 2008: 365f.; Geb-

23In dieser Arbeit wird der Begriff Mobilitätsbildung verwendet, da dieser die vielen Perspektiven zur
Mobilität für den Unterricht über die Sicherheitserziehung hinaus widerspiegelt (Spitta 2013c: 6)
und das Verständnis zugrunde legt, dass es sich um ein anderes Bildungsverständnis zur Mobilität
in der Schule, über das „Erziehen“ und „Sicherheitserziehung“ hinaus, handelt (ebd.: 6): „Die In-
halte sollen vielmehr von den Kindern selbst nachvollzogen, konstruiert und rekonstruiert werden“
(ebd.: 6).
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hardt et al. 2011: 646ff.; Freytag et al. 2016: 7ff.; Keil und Röhner 2016: 85ff.). Darüber
hinaus erhielt mit dem „spatial turn“ das Räumliche eine höhere Bedeutung in den Fra-
gestellungen der Gesellschaftswissenschaften (Gebhardt et al. 2011: 646f.; Freytag et
al. 2016: 3). Die räumlichen Perspektiven unterlagen dabei Diskussionen, bei denen
insbesondere Lefebvre und Foucault als „Impulsgeber“ gesehen werden (Gebhardt et
al. 2011: 647). Eine ursprünglich geodeterministische Sichtweise änderte sich zu einem
weiterführenden Verständnis des Verhältnisses zwischen Mensch bzw. Gesellschaft und
Raum (Werlen 2008: 365; Freytag et al. 2016: 7ff.):

„Raum ist dabei aus humangeographischer Sicht im Sinne des spatial turn
weniger als ‚objektive Struktur‘, sondern als gesellschaftliche Räumlichkeit,
das heißt als sozial, ökonomisch und/oder politisch konstruierter Raum be-
deutsam“ (Gebhardt et al. 2011: 647).

Als Vertreter der Sozialgeographie stellt Werlen (2008: 317) das „alltägliche Geographie-
Machen“ als Untersuchungsgegenstand heraus und fasst folgende Grundannahmen zu-
sammen, welche individuelle und handlungsspezifische Bedeutungen verdeutlichen:

„Erstens ist »Raum« immer als vom erkennenden und handelnden Subjekt
konstituiert zu begreifen. Es gibt keinen an sich bestehenden Raum. Raum
per se hat somit auch keine eigene Wirkkraft, auf welche zur Erklärung von
Alltagswirklichkeiten zurückgegriffen werden könnte. Zweitens wird davon
ausgegangen, dass »Raum« immer handlungsspezifisch konstituiert wird.
»Raum« nimmt je nach thematischer Ausrichtung des Handelns eine andere
Bedeutung an und wird in je spezifischem Sinne Teil des Handelns“ (ebd.:
317).

Somit wird bereits eine Raumkonzeption deutlich, die eine konstruktivistische Sicht-
weise verdeutlicht. „Aktuell [wird in der Geographie, M. F.] häufig ein eindeutig in vier
Stufen aufgeteiltes Raumverständnis vertreten“ (Keil und Röhner 2016: 86; s. u. a. auch
Freytag et al. 2016: 3; Fögele und Mehren 2017). Dieses Raumverständnis wird auch
in der Geographiedidaktik als „bedeutsames Basiskonzept“ (Fögele und Mehren 2017:
5) verstanden und basiert auf fachwissenschaftlichen Entwicklungen und Ansätzen, die
von Wardenga (Wardenga 2002b; Wardenga 2002a) in einer Übersicht zu „Raumbe-
griffen für den Geographieunterricht“ zusammengestellt wurde, welche „die disziplinäre
Breite des Fachs Geographie (von einem physisch-geographischen bis zu einem postmo-
dernen sozialgeographischen Verständnis) dokumentiert“ (Keil und Röhner 2016: 88).
Aufgrund dieses sowohl fachwissenschaftlich und fachdidaktisch relevanten und begrün-
deten Konzeptes unterschiedlicher Raumbegriffe, wird dieses in der hier verknüpfend
angelegten Arbeit zwischen Fachwissenschaft und Didaktik herangezogen. Die Zusam-
menstellung Wardengas bietet sich ebenso in Anlehnung an Jeske (2017: 34) an, da sie
auch mit der „subjektzentrierten und handlungsorientierten Sichtweise des Raumes bei
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Werlen und Löw korrespondiert“ (Jeske 2017: 34) und zeigt,

„dass sich in der Geographie die Verwendung des Raumbegriffs in zahlrei-
chen Variationen zwischen den Polen konkreter Naturraum und individuell
sowie gesellschaftlich konstruierter Raum bewegt“ (ebd.: 36).

Somit sollen die folgenden von Wardenga aus verschiedenen Entwicklungsphasen der
Geographie entwickelten und nach ihr kombinierbaren Raumbegriffe als Grundlage un-
terschiedlicher Raumkonzeptionen herangezogen werden (Wardenga 2002a: 8ff.; War-
denga 2002b: 47):

1. Der Raum als „Container“ („Sachverhalte der physisch-materiellen Welt“ sind
im Raum enthalten): „Räume als Wirkungsgefüge natürlicher und anthropogener
Faktoren [...], als das Ergebnis von Prozessen, die die Landschaft gestaltet haben
oder als Prozessfeld menschlicher Tätigkeiten“.

2. „Räume als Systeme von Lagebeziehungen materieller Objekte“: „Bedeutung von
Standorten, Lagerelationen und Distanzen für die Schaffung gesellschaftlicher
Wirklichkeit“ steht im Vordergrund.

3. „Räume als Kategorie der Sinneswahrnehmung“: Räume werden „als ‚Anschau-
ungsformen‘ gesehen, mit deren Hilfe Individuen und Institutionen ihre Wahr-
nehmung einordnen und so Welt in ihren Handlungen ‚räumlich‘ differenzieren“.

4. Räume in „ihrer sozialen, technischen und gesellschaftlichen Konstruiertheit“:
„wer unter welchen Bedingungen und aus welchen Interessen wie über bestimmte
Räume kommuniziert und sie durch alltägliches Handeln fortlaufend produziert
und reproduziert“
(Wardenga 2002a: 8)

Der Forderung der sozialgeographischen Kindheitsforschung, über den Raum als „Con-
tainer“ hinauszuschauen (z. B. Reutlinger und Brüschweiler 2016: 48ff., insbesondere
unter Rückbezug auf Werlen) sowie auf verschiedene Perspektiven im Bereich der For-
schung zur Mobilität von Kindern einzugehen (Kogler 2015), soll in dieser Arbeit durch
das zugrundeliegende Verständnis der verschiedenen Raumbegriffe nach Wardenga er-
möglicht werden. Dies wird auch durch die von Benke (2005) analysierten „Kinder-
räume“ gestützt, bei denen ebenso die Bedeutung individueller Wahrnehmung und
Handlungen deutlich werden (s. auch Keil und Röhner 2016: 87): Benke (2005: 159ff.)
spricht von „inneren“ („Irreal-fiktiven“) und „äußeren“ Kinderräumen („Real-konkreter
Raum“ und „virtueller Raum“), welche über Wahrnehmung und Handlung sowie de-
ren Verarbeitung verflochten seien und folgert ebenso, dass Räume „über den Weg der
subjektiven Partizipation und Gestaltung als Identitätsbildner be- und gelebt [wer-
den, M.F.]“ (ebd.: 162). Darüber hinaus kann ein mehrperspektivistischer Blick nicht
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nur aus der Kindheits-, sondern auch in der kindheitsbezogenen Mobilitätsforschung
als sinnvoll erachtet werden: Bei dieser fehle ein „mehrdimensionales Raumverständnis“
nach Kogler (2015: 54) häufig. Kogler stellt aus sozialwissenschaftlicher Perspektive die
Chancen von „Mehrebenenanalysen im Sinne einer Sozialraumanalyse“ unter Einbezug
der Kindersicht und der Nutzung qualitativer und partizipativer Methoden heraus, um
einen Zugang über die „subjektive als auch räumliche Perspektive“ zu ermöglichen so-
wie „ein holistisches Bild der multidimensionalen Wechselbeziehungen von baulichem
Kontext und sozialer Interaktion sowie sozialer und räumlicher Umwelt [zu, M.F.] er-
fassen“ und auch auf „den Raum als Handlungs- und Deutungsraum“ einzugehen (ebd.:
51ff.).
In dieser Arbeit werden daher wie in anderen Arbeiten (z. B. Keil und Röhner 2016)
aus den aufgeführten Gründen die vier Raumbegriffe (als Container, als System von
Lagebeziehungen, als Kategorie der Sinneswahrnehmung und als Konstruiertheit) nach
Wardenga genutzt, um ein mehrdimensionales Raumverständnis zu ermöglichen und
dabei verschiedene Perspektiven im Kontext der Auseinandersetzung mit nachhaltiger
räumlicher Alltagsmobilität einzubeziehen.

2.4 Förderung nachhaltiger Mobilität im urbanen Raum

2.4.1 Strategien zur Förderung nachhaltiger Mobilität

Kapitel 2.2 verdeutlichte bereits die Relevanz einer nachhaltigen Mobilität und die ver-
folgten Ziele. Wie nachhaltige Mobilität über verschiedene Ansätze unterstützt werden
könnte, wird in Abb. 2.3 verdeutlicht, welche auf Aspekten aus dem Leitbild 2050
des Klimaschutzplans (BMUB 2016: 50ff.) sowie den Kernempfehlungen des WBGU
(2016: 425f.) als Überblick über aktuell diskutierte und vielfach dargestellte Konzepte
zur Förderung nachhaltiger Mobilität aufgebaut wurde24. Unter anderem sollen „be-

24Konzepte zur Veränderung im Mobilitätsbereich werden vielfach dargestellt und diskutiert. Bei-
spielsweise wurde auch vor dem Klimaschutzplan das Aktionsprogramm Klimaschutz 2020 (BMUB
2014) entwickelt, welches ebenso verschiedene Ziele im Verkehrssektor für den Personenverkehr ver-
folgt. Auch hier wird neben der Verbesserung und Förderung technischer Aspekte und alternativer
Antriebstechnologien wie Elektromobilität eine Optimierung des öffentlichen Nah- und Fernver-
kehrs durch „bedarfsorientierte Infrastruktur“ (z.B. Ausbau des Schienenverkehrs), „Förderung
alternativer Antriebe“ und vereinfachter Informations- und Zugangsmöglichkeiten sowie „Förder-
programme für den Rad- und Fußverkehr“ mit dem „Bau von Radwegen“ sowie eine Förderung
von Intermodalität (z.B. Straßenraumaufteilung), Sicherheitserhöhung durch Geschwindigkeitsbe-
grenzungen, betriebliches Mobilitätsmanagement und die Förderung kraftstoffsparenden Fahrens
und Carsharings angestrebt (ebd.: 49ff.). In verschiedenen Artikeln werden Strategien und Kon-
zepte zu nachhaltiger Mobilität oder neuen Entwicklungen dargestellt und diskutiert. So gibt z.B.
Schlump (2015) einen allgemeinen Überblick über die Mobilität in Deutschland und mögliche
Förderansätze. Von Rothfuss und Le Bris (2013) wird Multimodalität konkretisiert und ein „Leit-
bildkonzept eines integrierten multimodalen Mobilitätssystems“ (ebd.: 46) vorgestellt, welches das
mögliche Zusammenspiel unterschiedlicher Verkehrsmittel veranschaulicht, von Blechschmidt et al.
(2015: 427ff.) die integrierte Stadtentwicklung mit dem Fokus auf Mobilität am Beispiel Leipzig
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2 Räumliche Mobilität und nachhaltige Entwicklung

Abbildung 2.3: Konzepte und Strategien zur Förderung nachhaltiger Mobilität (eigene
Darstellung unter Nutzung der Ausführungen aus dem Klimaschutzplan
2050 (BMUB 2016: 50f.) sowie den Empfehlungen des WBGU (2016:
425f.))
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darfsgerechte Infrastruktur“ sowie „intelligent multimodale Vernetzung“ und „neue Mo-
bilitätsangebote“ (Sharing-Konzepte), aber auch alternative Antriebstechnologien zur
Entwicklung nachhaltiger Mobilität beitragen und die Digitalisierung25 wird als Chance
gesehen, den Verkehrssektor zu optimieren (BMUB 2016: 50f. s. Abb. 2.3). Somit wer-
den als Maßnahmen beispielsweise die technische und antriebsbezogene Optimierung,
aber auch Förderungen bzw. Unterstützungen des öffentlichen und unmotorisierten
Verkehrs mit Bezug zum Personenverkehr angestrebt (ebd.: 53ff.). Räumliche Faktoren
zur Ermöglichung und Förderung einer nachhaltigeren Mobilität sollen im Rahmen ei-
ner „integrierten Stadtentwicklung“26 gefördert werden (ebd.: 50), welche insbesondere
im Rahmen der Leipzig Charta (BMUB 2007) konkretisiert wird: Darin wird der Ein-
bezug der verschiedenen Dimensionen der Nachhaltigkeit (ökologisch, sozial, kulturell,
ökonomisch) unter der Kooperation aller Beteiligten aus unterschiedlichen Bereichen
und Ebenen für die Stadtentwicklung herausgestellt und gefordert (BMUB 2007: 1; zu-
sammenfassend zur Stadtentwicklung und aktuellen Ansätzen z. B. auch WBGU 2016:
68; Heineberg 2017: 126ff.). Eine am Leitbild der „kompakten Stadt“ oder der Stadt
der kurzen Wege27 orientierte Innenentwicklung (siehe hierzu z. B. Feldkeller 2008: 2ff.)
gilt als Ansatz, um aktiver Mobilität eine höhere Bedeutung zukommen zu lassen (z. B.

diskutiert und von Lanzendorf und Schönduwe (2013) und Lanzendorf und Hebsaker (2017) die
Nutzung und mögliche Entwicklung durch neue Mobilitätsdienstleistungen fokussiert. Neben sol-
chen exemplarischen geographischen Perspektiven werden Konzepte, Strategien und Maßnahmen
auch in verkehrswissenschaftlichen Aufsätzen dargestellt (z. B. von Suthold 2012; Schönharting
und Wolter 2014).

25Digitalisierung kann für den Mobilitätsbereich verstanden werden als „Verwendung von computer-
gestützten Informations- und Kommunikationstechnologien (IuK) für die Berechnung, Steuerung
und Vernetzung von Prozessen, Handlungsabläufen und Produktsystemen“ (Rammler 2016: 913).
Somit werden die verschiedenen Bereiche, die durch die Digitalisierung verändert werden kön-
nen, bereits deutlich. In der Digitalisierung werden maßgebende Entwicklungspotentiale für den
Mobilitätsbereich gesehen (hierzu s. detaillierter z. B. ebd.: 913ff.).

26Unter Stadtentwicklung kann sowohl die Entwicklung der Stadt aus ihrer Historie bis zum aktuellen
Zeitpunkt als auch die „Stadtplanung im Sinne eines zukunftsorientierten Konzepts zur weiteren
Entwicklung“ verstanden werden (Leser (Hg.) et al. 2011: 882). Die „Leitbilder zum Städtebau“
wurden zusammenfassend von Heineberg (hierzu Heineberg 2017: 126ff.) dargestellt und können
hier nur bezüglich ausgewählter Bereiche aufgegriffen werden: Die Charta von Athen (1933) for-
derte eine Trennung verschiedener Funktionen („wohnen, arbeiten, sich erholen [...], sich fortbe-
wegen“ (Charta von Athen in: Hilpert 1988: 157)), welche sich auch in Deutschland auswirkte
(hierzu Heineberg 2017: 137). Die autoorientierte Stadtentwicklung wurde in Deutschland in der
Nachkriegszeit, insbesondere in den 1960er Jahren, mit einer hohen Bedeutung der Verkehrsstruk-
turen verfolgt (ebd.: 139). Nachhaltigkeit ist auch im Bereich der Stadtentwicklung ein Thema und
wird besonders seit den 90er Jahren zum Beispiel in Konzepten wie der „Stadt der kurzen Wege“
oder der „Kompakten Stadt“ im Sinne einer funktionalen Mischung und Dichte urbaner Struktu-
ren, aber unter anderem auch in Form der Nutzung bereits bebauter Flächen und ausgewählter
„Siedlungsschwerpunkte“ hinsichtlich einer Stadtentwicklung diskutiert (ebd.: 141ff.). Im Sinne
der 2007 durch ein (informelles) Treffen von Ministerinnen und Ministern der EU entstandenen
„Leipzig Charta“ (BMUB 2007), sollen alle verschiedenen Dimensionen nachhaltiger Entwicklung
im Bereich Stadtentwicklung betrachtet werden, sodass hier neben ökologischen Aspekten auch so-
ziale (z. B. benachteiligte Quartiere) sowie kulturelle und wirtschaftliche Aspekte Relevanz finden
sollen (zusammenfassend Heineberg 2017: 143f.).

27Unter diesen Leitbildern werden im Allgemeinen „räumliche Strukturen verstanden [werden], die
den Kriterien der Dichte, der Nutzungsmischung und einer hohen städtebaulichen Attraktivität
genügen“ (Gather et al. 2008: 141).
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Gather et al. 2008: 141f.; Feldkeller 2008: 8; Blechschmidt et al. 2015; BMUB 2016:
51). Aufgrund expandierender Siedlungsflächen, welche auf „individueller motorisierter
Erreichbarkeit“ (Kutter 2016: 215) gründen bzw. diese einfordern und den individu-
ellen Verkehr bestärken28, wird ebenso eine (integrierte) Planung unter Einbezug der
Erreichbarkeit und des Verkehrs als Maßnahme herausgestellt (ebd.: 215ff.).
Neben solchen raum- und infrastrukturellen Ansätzen werden auch Kommunikations-
und Informationsmöglichkeiten herausgestellt. So wird im Rahmen einer integrierten
Stadtentwicklung und -planung darauf hingewiesen, dass es sinnvoll sei, gleichzeitig
Informations- und Kommunikationsmaßnahmen, z. B. im Rahmen des Mobilitätsma-
nagements, zu nutzen und die Bevölkerung mit einzubeziehen (Blechschmidt et al. 2015:
433f.). Zur Realisierung und Umsetzung mobilitätsbezogener „Innovationen“ wird zum
Beispiel von Beckmann (2013: 307ff.) neben förderlichen (Anreiz- und Rahmen-) Bedin-
gungen auch die notwendige Kommunikation hervorgehoben, da der „öffentliche Dis-
kurs über Handlungserfordernisse [...] aber auch über neue und/oder alternative Hand-
lungsmöglichkeiten“ als „wesentliche Erfolgsbedingung“ (ebd.: 311) gesehen werden
könne (ebd.: 307ff.). Insbesondere wird allerdings der dynamischen Weiterentwicklung
neuer Informations- und Kommunikationsmöglichkeiten im Zuge der Digitalisierung
eine besondere Bedeutung zugesprochen. Informations- und Kommunikationsangebo-
te und -maßnahmen werden für eine multi- und intermodale Mobilitätsentwicklung
hervorgehoben, bei der ein räumlicher, tariflich und informationsbasierter vernetzter
Zugang29 anzustreben ist und den Menschen eine leichte und lohnenswerte sowie gut
verfügbare und auf ihre Bedürfnisse angepasste Nutzung ermöglicht werden sollte (z. B.
Chlond 2013: 286ff.; Knie 2013: 265ff.). Diese können ebenso das von Felgenhauer (2014)
im Detail analysierte „Interaktionshandeln“ zwischen verschiedenen Systemen zumMo-
bilitätshandeln erleichtern30. Eng verbunden mit neuen Informations- und Kommuni-

28Kutter (2016: 234) verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass es sich bei individueller Mobilität
zum Teil um einen „Sachzwang“ bzw. „Zwangsmobilität“ handle, die durch „historische Prozesse“
und „Entscheidungen“ möglich wurde.

29Zu solchen Ansätzen und Entwicklungen wird beispielsweise von Knie (2013) „ein neuer integrierter
Typ von Infrastrukturdienstleistungen“ (ebd.: 269) thematisiert.

30Verbesserungen mobilitätsbezogener Angebote, zum Beispiel durch Digitalisierung oder Infrastruk-
tur, sollen Bürgerinnen und Bürgern ermöglichen, ihre Mobilität nachhaltiger zu gestalten. Dafür
müssen sie diese für sich nutzbar machen. Mit dem Blick aus einer „konstruktivistisch informierten
und handlungszentrierten Sozialgeographie“ (Felgenhauer 2014: 5f.) beschreibt Felgenhauer (ebd.)
ein für das Mobilitätshandeln notwendiges „Interaktionshandeln“ bzw. die Übersetzungen zwischen
Systemen und unterschiedlichen Raumkonstruktionen in Form eines als komplex bewerteten „Ex-
pertensystems“ durch „Geokodierungen“ und der „(subjektive/individuelle) Lebenswelt“ unter Zu-
hilfenahme der Nutzung von gesellschaftlich gebräuchlichen „allgemeinverständlichen Toponymen“
(ebd.: insbesondere S. 17). Folgendes Beispiel von Felgenhauer verdeutlicht dieses Interaktionshan-
deln mit Bezug auf öffentliche Verkehrsmittel: „Ausgehend vom Hier des aktuellen Aufenthaltsortes
muss eine verarbeitbare Start- und Zielangabe generiert werden - teilweise in Form lebensweltfrem-
der numerischer Kodierungen, wie sie das Verkehrssystem für bestimmte Linien und Orte vorsieht.
Die Raumkodierung des Experten(systems) wird dabei entweder vom - wie auch immer gearteten
- Interface oder vom Laiennutzer selbst zu entschlüsseln und an dessen jeweils aktuelles Hier anzu-
passen sein“ (ebd.: 18). Das aufgeführte Beispiel könnte in folgender Form auf die Nutzung eines
urbanen Rad- und Fußwegs oder jeden anderen Weg zu Fuß oder mit dem Rad übertragen werden:
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kationsmöglichkeiten und -angeboten ist nach Lanzendorf und Hebsaker (2017) eine
Veränderung des urbanen Mobilitätssystems und von Mobilitätsdienstleistungen, die
durch eine Veränderung des Anbieter-und Nutzerverhältnisses durch Möglichkeiten für
private Mobilitätsdienstleistungen und dadurch entstehende individuelle und flexible
Auswahl-, Nutzungs- und Angebotsmöglichkeiten gekennzeichnet ist. In diesem Kon-
text sprechen Lanzendorf und Hebsaker (ebd.) von einem „grundlegenden und hoch
dynamischen Veränderungsprozess“ und von einer „Mobilität 2.0“31 (ebd.: 148).
Durch die genannten vorhandenen Ansätze wird deutlich, dass es vielseitige Ansätze
zur Weiterentwicklung der Gestaltung unserer Mobilität gibt. Auch weiterhin kann es
nicht nur um eine technische Optimierung gehen, denn diese bietet zwar Möglichkeiten
zur Verringerung der Emissionen, gilt aber aufgrund einer Steigerung des Verkehrs-
aufkommens sowie anderen Auswirkungen wie dem damit verbundenen Flächenver-
brauch, überforderter bzw. überfüllter Infrastruktursysteme (Staus, Parkplätze) und
der Lebensqualität in Städten nicht als ausreichende Maßnahme, sodass auch Ver-
kehrsverlagerung und Vermeidung angestrebt werden sollten (UBA 2015: 21; WBGU
2016: 425; s. z. B. auch Dross et al. 2012; Schneidewind 2018: 225ff. u. a.). Innerstädti-
sche Veränderungen sind daher notwendig, ebenso müssen aufgrund der überregionalen
und globalen Mobilität aber auch andere Ebenen berücksichtigt werden32 (Holz-Rau
und Scheiner 2016; Holz-Rau 2009: 801ff.).
Im urbanen Raum wird der unmotorisierten Mobilität („Rad- und Fußverkehr“) neben
dem ÖPNV eine wichtige Bedeutung für nachhaltige Entwicklung zugesprochen (z. B.
WBGU 2016: 425; BMUB 2014: 50), die exemplarisch auch vom Umweltbundesamt
begründet wird:

„Der nicht motorisierte Verkehr ist leise und belastet die Umwelt aufgrund
seiner ‚Null-Emission‘ nicht mit Schadstoffen und Treibhausgasen. Fuß- und

Personen müssen sich in der Stadt orientieren und ihren aktuellen Standort sowie das Ziel auf eine
abstrakte Darstellung mit Bezug zur Infrastruktur der Stadt übertragen und wahrnehmen können
(z. B. als Standort oder Adresse in einer digitalen / analogen Karte oder bereits angeeignetem
abstrakterem Wissen der Infrastrukturgegebenheiten in der Stadt) und darauf aufbauend selbst
den Weg zum ermittelten abstrahierten Zielort unter Nutzung und Übersetzung einer Karte oder
räumlicher Vorkenntnisse (z. B. über auf dieser Strecke nutzbare Zu- und Abgänge des Rad- und
Fußwegs) entwickeln können, bzw. sich über die Anwendung eines fahrrad- oder fußgängerfreund-
lichen Navigationssystems (als „Interface“ (ebd.: 18)) durch die Eingabe oder die Ermittlung des
Start- und Zielpunktes einen Weg generieren und navigieren lassen, der dann am realen Standort
umgesetzt werden könnte (angelehnt an Bsp. nach ebd.: 18).

31Die Autoren lehnen diesen Begriff an das Web 2.0 an (Lanzendorf und Hebsaker 2017: 143).
32Von Holz-Rau und Scheiner (2016) wird vor dem Hintergrund einer „integrierten Standort- und

Verkehrsplanung“ auf verschiedene gesellschaftliche Prozesse wie der hohen Bedeutung überre-
gionaler bis globaler Reiseaktivitäten verwiesen, mit denen erheblicher Verkehr und somit auch
CO2-Verkehrsemissionen außerhalb des Stadtverkehrs verbunden sind, sodass die Strukturen vor
Ort zwar weiterhin wegen der Lebensqualität, Erreichbarkeit, Verkehrsverlagerung vor Ort und
Einstellungen zur Mobilität verfolgt werden sollten, Verkehrsauswirkungen aber auch in großräu-
migeren Zusammenhängen betrachtet werden müssen und die CO2-Reduktion und Veränderungen
im Verkehr auch auf höheren Ebenen verfolgt werden sollten (Holz-Rau und Scheiner 2016; Holz-
Rau 2009: 801ff.).
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Radverkehr sind solche ausgesprochen umwelt- und stadtverträglichen Fort-
bewegungsformen, die zudem auch noch förderlich für die Gesundheit sind.
Eine Verlagerung des motorisierten Individualverkehrs auf diese umwelt-
freundlichen Straßenverkehrsträger ist daher sinnvoll. Vor allem die Förde-
rung des Fahrradverkehrs ist fester Bestandteil einer integrierten Siedlungs-
und Verkehrspolitik“ (UBA 2015: 119).

Die oben aufgeführten potentiellen Fördermöglichkeiten beziehen oftmals bereits auch
den Rad- und Fußverkehr mit ein (z. B. Förderung von Multimodalität). Gleichzeitig
gibt es auch Strategien, die explizit den Rad- und Fußverkehr unterstützen sollen. So
wird zur Förderung des Radverkehrs als Maßnahme neben der Fortschreibung des „Na-
tionalen Radverkehrsplan“ im Klimaschutzplan unter anderem auch die Absicht formu-
liert, „sich im Rahmen der verfassungsrechtlichen Möglichkeiten noch stärker am Bau
von Radschnellwegen zu beteiligen“ (BMUB 2016: 55). Dem Bundesfernstraßengesetz
(FStrG) wurde im Jahr 2017 der § 5b hinzugefügt, welcher für den „Bau von Rad-
schnellwegen in der Straßenbaulast der Länder, Gemeinden oder Gemeindeverbände“
bis 2022 und anschließend bis 2030 in reduzierender Form eine finanzielle Unterstüt-
zung durch den Bund ermöglicht, „insbesondere zur Förderung des wirtschaftlichen
Wachstums“ (§ 5b FStrG in der Fassung vom 20.07.201733). In NRW werden „Rad-
schnellverbindungen des Landes“ mittlerweile im Straßen- und Wegegesetz in einer
gemeinsamen Gruppe mit Landesstraßen (§ 3.1 StrWG NRW) aufgeführt, für die nach
§ 43 das Land der Träger der Straßenbaulast ist34.
Trotz der vielfältigen Ansätze zur Förderung nachhaltiger und insbesondere auch ak-
tiver Mobilität, gibt es bei der Realisierung in der Verkehrspolitik und -planung wei-
terhin deutliche und bis jetzt oft noch nicht ausreichend angegangene Herausforderun-
gen (Busch-Geertsema et al. 2015: 137, 140ff.; Bracher 2016: 288). Zur Realisierung
nachhaltigerer Mobilität und Umsetzung von Fördermaßnahmen, die sich neben raum-
und infrastrukturellen Maßnahmen auch auf verschiedene verkehrsmittelübergreifende
(auch unmotorisierte Mobilität einbeziehende Maßnahmen) sowie nicht infrastruktu-
relle Maßnahmen (z. B. Mobilitätsmanagement) beziehen können und für die eine dazu
nötige Verkehrsforschung ermöglicht und einbezogen werden sollte (Busch-Geertsema
et al. 2015: 144ff.), werden Änderungen in den politischen Rahmenbedingungen und
Strukturen als relevant angesehen (Holz-Rau 2009: 803; Busch-Geertsema et al. 2015:
140ff.). Das Leitbild der „integrierten Verkehrspolitik“, welches einen aus verschiedenen

33Online einsehbar: https://www.gesetze-im-internet.de/fstrg/BJNR009030953.html, 18.12.2018.
34Im Straßen- und Wegegesetz des Landes NRW ist festgehalten: „[...] Radschnellverbindungen des

Landes sind Wege, Straßen oder Teile von diesen, die dem Fahrradverkehr mit eigenständiger re-
gionaler Verkehrsbedeutung zu dienen bestimmt sind; sie sollen untereinander oder mit anderen
Radverkehrsverbindungen ein zusammenhängendes Netz bilden. Die Bestimmung von Wegen, Stra-
ßen oder Teilen von diesen zur Radschnellverbindung nimmt das für das Straßenwesen zuständige
Ministerium im Einvernehmen mit den jeweils als Träger der Straßenbaulast betroffenen Kreisen,
kreisfreien Städten und Gemeinden vor“ (§ 3.2 StrWG NRW, online am 21.05.2018).
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Perspektiven („technisch, sozial, politisch, ökologisch, zeitlich und ökonomisch“ (Schwe-
des 2016: 8)) integrativen und kooperativen Ansatz vorsieht, soll zur Nachhaltigkeit im
Verkehr beitragen (Bracher et al. 2014: 55ff.; Schwedes 2016: 7f.), sei aber bundesweit
auch auf Grund verschiedener Herausforderungen wie beispielsweise unterschiedlichen
Verantwortungsbereichen in der Verkehrsinfrastruktur bisher noch zu wenig umgesetzt
(Bracher et al. 2014: 110ff.). Im Bereich der Verkehrspolitik hat die aktive Mobilität
zwar eine höhere Bedeutung erhalten, die sich jedoch stärker auf den Radverkehr (z. B.
Entwicklung des nationalen Radverkehrsplans 2002, erneuerter Radverkehrsplan 2020)
beziehe (Bracher 2016: 267ff., 288). Trotz verschiedener potentieller Fördermöglichkei-
ten35 und einer von ihm herausgestellten gestiegenen Bedeutung führt Bracher (ebd.:
267ff., 288) Verbesserungspotentiale in beiden Handlungsfeldern auf:

„Insgesamt muss man aber konstatieren, dass Radverkehr und Fußgänger
in den Regelwerken, bei der Finanzierung, der Personalausstattung in den
Ämtern und in der Abwägung vor Ort immer noch überwiegend nachrangig
sind, und der institutionelle Rahmen noch nicht trägt“ (ebd.: 288).

Während beim Radverkehr mittlerweile von einer zunehmenden Bedeutung und Prä-
senz gesprochen wird, gilt der Fußverkehr in Verwaltung und Politik, Forschung und
Planung weiterhin als vernachlässigt (Bauer und Buchmann 2018: 16, 31ff.). Diesbe-
züglich geben Bauer und Buchmann (ebd.) Empfehlungen für eine potentielle Fußver-
kehrsstrategie und verdeutlichen, dass sowohl eine Verbesserung der Verankerung des
Fußverkehrs in der Forschung, unterstützende Gesetze und Planungsregelungen sowie
finanzielle und personelle Fördermöglichkeiten als auch Sensibilisierung und Kommu-
nikation zum Fußverkehr sinnvoll wären.

Zusammenfassend ist somit festzustellen, dass es gerade für den urbanen Raum und
durch neue Mobilitätsangebote und -dienstleistungen vielfältige Ansätze zur Förderung
nachhaltiger Mobilität gibt, deren Potentiale noch mehr ausgeschöpft werden sollten
und die sich in ihren gegenseitigen Herangehensweisen ergänzen sollten und müssen. Im
Zusammenspiel verschiedener Fortbewegungsangebote sollte dabei auch dem aktiven
Verkehr und den damit verbundenen Förderansätzen eine große Bedeutung zur Gestal-
tung unserer Mobilität aber auch unserer Städte und der Lebensqualität zugesprochen
werden. Die Förderung des Rad- und Fußverkehrs sollte dabei als bedeutsamer Ansatz
verstanden werden, in deren Kontext auch Radschnellverbindungen und Bahntrassen-
wege diskutiert werden.

35Bracher (2016: 278ff.) führt zur Förderung des Rad- und Fußverkehrs angepasste und geeignete
Radverkehrs- und Fußverkehrsinfrastruktur (zum Beispiel auch Radschnellwege oder Überque-
rungsmöglichkeiten für Fußgänger), Sharing- und Parksysteme sowie technische Möglichkeiten (Pe-
delecs) und die Erhöhung der Verkehrssicherheit auf.
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2.4.2 Radschnellverbindungen und Bahntrassenradwege

2.4.2.1 Eigenschaften von Radschnellverbindungen und Bahntrassenradwegen

Das Konzept der Radschnellverbindungen oder Radschnellwege ist ein Ansatz aus den
Niederlanden (Difu 2010: 1; Gwiasda und Erler 2015: 653). Von der Forschungsgesell-
schaft für Straßen- und Verkehrswesen (FGSV) werden Radschnellverbindungen ver-
standen als:

„Verbindungen im Radverkehrsnetz einer Kommune oder einer Stadt-Umland-
Region, die wichtige Quell- und Zielbereiche mit entsprechend hohen Poten-
zialen über größere Entfernungen verknüpfen und durchgängig ein sicheres
und attraktives Befahren mit hohen Reisegeschwindigkeiten ermöglichen.
Radschnellverbindungen sind deshalb durch besonders hohe Qualitätsstan-
dards in der Linienführung, der Ausgestaltung, der Netzverknüpfung und
der begleitenden Ausstattung gekennzeichnet. Ihre Mindestlänge sollte ca.
5 km betragen“ (FGSV 2014: 4).

Neben dem Arbeitspapier zu Radschnellverbindungen der FGSV bietet die Arbeitsge-
meinschaft fußgänger- und fahrradfreundlicher Städte, Gemeinden und Kreise in NRW
e.V. (AGFS) einen Leitfaden für die Planung von Radschnellwegen an, in dem diese
ebenso „als qualitativ hochwertige, direkt geführte und leistungsstarke Verbindungen
sowohl zwischen Kreisen (überregional), Kommunen (regional) als auch innerhalb städ-
tischer Räume (kommunal)“ (AGFS 2015: 6) verstanden werden. Thiemann-Linden
(2016: 2f.) und Gwiasda und Erler (2015: 654f.) verweisen darauf, dass eher von Rad-
schnellverbindungen als von Radschnellwegen gesprochen wird, da es um unterschied-
liche Umsetzungs- bzw. „Entwurfsformen“ für die Gestaltung solcher Radstrecken ge-
he. Radschnellverbindungen werden dabei als Beitrag verstanden, den Radverkehr zu
fördern, zu erleichtern und attraktiver zu gestalten und damit auch den motorisierten
Verkehr und dessen Auswirkungen zu entlasten bzw. Verlagerungspotentiale zu ermögli-
chen (FGSV 2014: 4f.; AGFS 2015: 6f.; Gwiasda und Erler 2015: 653; Thiemann-Linden
2016: 3f.). Es werden verschiedene Gestaltungsmöglichkeiten für Radschnellverbindun-
gen in Form einer eigenständigen oder straßenbegleitenden Führung, als Ein- oder
Zweirichtungsweg sowie als Radfahrstreifen und Fahrradstraßen diskutiert (s. im De-
tail FGSV 2014: 8ff.; AGFS 2015: 17ff.; Gwiasda und Erler 2015: 656ff.) und für die
Gestaltung von Radschnellverbindungen /-wegen sollen Anforderungen berücksichtigt
werden, die vom AGFS (2015) folgendermaßen konkretisiert werden (die Aspekte, hin-
ter denen [*] eingefügt wurde, werden auch in den Qualitätsanforderungen der FGSV
(2014: 7f.) aufgeführt):

• „Wünschenswerte Mindestlänge von 5 km (gilt nur für überregionale und regio-
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nale RSW) [*]

• Weitestgehende Bevorrechtigung / planfreie Führung an Knotenpunkten [*], Prio-
risierung an Lichtsignalanlagen („Grüne Welle“)

• Trennung zwischen Rad- und Fußverkehr [*]

• Steigungsarm [*]

• Wegweisung nach dem Merkblatt der FGSV zur Wegweisenden Beschilderung für
den Radverkehr [...]

• Innerorts Beleuchtung (außerorts wünschenswert)

• Regelmäßige Reinigung und Winterdienst

• Freihalten von Einbauten [*]

• Service (evtl. Luftstationen, Rastplätze mit Abstellanlagen, punktuelle Überda-
chung als Regenschutz etc.)“
(AGFS 2015: 12)

Von der FGSV werden auch noch die Möglichkeit zum Fahren mit hohen Geschwindig-
keiten, „direkte, weitgehend umwegfreie Linienführung“, eine „ausreichende Breite“,
„hohe Belagsqualität (Asphalt oder Beton)“, die Vermeidung von Höhendifferenzen
sowie eine „städtebauliche Integration und landschaftliche Einbindung“ als Qualitäts-
anforderungen in Ergänzung zu den Anforderungen für Radverkehrsanlagen aufgeführt
(FGSV 2014: 8f.). Ebenso wird von der FGSV (ebd.: 17ff.) aber bezüglich der Unter-
haltung und des Betriebs von Radschnellverbindungen auch auf die Notwendigkeit der
Reinigung und des Winterdienstes, die Beleuchtung innerorts sowie möglichst regel-
mäßig (4 - 5 km Abstände) angelegte „Servicepunkte“ verwiesen. Die beiden Kriterien-
sammlungen sind somit zusammenfassend ähnlich (AGFS 2015: 12).
Spapé et al. (2015: 21ff.) und Monheim (2017: 168ff.) verdeutlichen, dass auch in
Deutschland an verschiedenen Orten Radschnellwege geplant oder erste Teilstrecken
gebaut wurden (z. B. Radschnellweg Ruhr RS1, eRadschnellweg Göttingen). In NRW
konnte im Jahr 2015 der erste Teilabschnitt des geplanten Radschnellwegs Ruhr (RS
1) fertig gestellt werden (Mülheim bis Essen), welcher in der Planung zukünftig ei-
ne Verbindung zwischen Duisburg und Hamm ermöglichen soll (MBWSV NRW 2016:
5ff.). Ferner wurde in NRW auch ein Planungswettbewerb für weitere Radschnellwege
durchgeführt (AGFS 2014).
Obwohl die Radschnellverbindungen erst seit wenigen Jahren in Deutschland disku-
tiert und angestrebt werden36, verweist Thiemann-Linden (2016) darauf, dass es be-
36Nach Thiemann-Linden (2016: 2) finden „‚Radschnellwege‘ in Deutschland erst seit etwa fünf bis

sieben Jahren Resonanz in der Radverkehrsförderung“ (ebd.: 2) und Monheim (2017: 168) spricht
2017 von einer Diskussion über Radschnellwege in Deutschland seit ca. zehn Jahren.
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reits Radwege an Wasserwegen und auf ehemaligen Bahntrassen gibt, „die teilweise
schon länger eine den RSV [Radschnellverbindung, M.F.] entsprechende Gestaltung
auf[weisen, M.F.]“ (Thiemann-Linden 2016: 4f.). Die Nordbahntrasse in Wuppertal
wurde zwar nicht als Radschnellweg geplant und gebaut, wird aber mittlerweile oft-
mals auch als Radschnellweg bezeichnet und liefert damit ein solches Beispiel (Kapitel
3.3):

„Die Nordbahntrasse in Wuppertal ist ebenso ein als RSV anzusprechender
Bahntrassenradweg“ (ebd.: 7).

Nach Spapé et al. (2015) erfüllt die Nordbahntrasse „nicht in allen, aber in einigen
Teilabschnitten die üblichen Kriterien für Radschnellwege“ (ebd.: 25).
Auch in neuen Projekten können Radschnellverbindungen somit an bereits verfügbaren
Bahnlinien oder auf ehemaligen Bahntrassen gebaut werden (Difu 2010: 4; FGSV 2014:
20; Thiemann-Linden 2016: 13).
In ehemaligen und aktuell stillgelegten Bahntrassen werden allgemein Potentiale für
Radfahrende gesehen, da diese direkte und durch die bereits beim Bau der Bahnli-
nie getätigten Baumaßnahmen (Brücken, Tunnel, Trassen-Schotterbett, steigungsarmer
Verlauf unter ca. 2,5% Steigung in mindestens 2,5m Breite) verfügbare steigungsarme
attraktive Verbindungen abseits des motorisierten Verkehrs anbieten, die durch den
Umbau zu normalen Radwegen sowie den Bau geeigneter Zugänge für den Radverkehr
genutzt werden können (Difu 2011: 2; Kalwitzki 2015: 4; Monheim 2017: 140). Dar-
über hinaus kann die Nutzung ehemaliger Bahntrassen als Rad- und Fußwege auch als
eine mögliche Ausprägung sogenannter „Greenways“ gewertet werden (Difu 2011: 3).
Greenways können verstanden werden, als

„grüne und autofreie Korridore für den Rad- und Fußverkehr, mit einer in
vielen Fällen beeindruckenden Streckenlänge. Sie verlaufen abseits der Ver-
kehrsstraßen und sprechen insbesondere Touristen und erholungssuchende
Menschen an. In ihrem Verlauf folgen diese Routen historischen Wegen,
Wasserstraßen, nicht mehr genutzten Straßen oder eben stillgelegten Bahn-
strecken“ (ebd.: 3f.).

Die hier im Fokus stehende Nordbahntrasse kann nicht nur als Radschnellweg, sondern
auch als Greenway bezeichnet werden und wurde 2015 auch bereits als solcher mit dem
„European Greenways Award“ in der Kategorie „Excellence“ mit dem ersten Platz von
der European Greenways Association (EGWA) ausgezeichnet (European Greenways
Association online37).

37http://www.aevv-egwa.org/event/the-7th-european-greenways-awards/, 21.05.2018.
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2.4.2.2 Umsetzung von und Chancen durch Radschnellverbindungen und
Bahntrassenwege

Ein Überblick von Spapé et al. (2015: 3ff., 21) über verschiedene erste vorliegende Er-
kenntnisse zu Radschnellverbindungen in anderen Ländern sowie neuere vorliegende
Studien zeigen in zusammenfassender Form, dass in den Niederlanden, Dänemark und
Großbritannien erste positive Entwicklungen bezüglich des Radverkehrs in Kombinati-
on mit Radschnellverbindungen verzeichnet werden konnten.
In den Niederlanden waren 2015 bereits 18 Radschnellwege in unterschiedlicher Aus-
stattung gebaut sowie weitere geplant und erste Untersuchungen verweisen zusammen-
fassend auf eine Erhöhung der Fahrradnutzung (ebd.: 8f.).
Kopenhagen kann als weiteres Beispiel für die Förderung aktiver Mobilität durch unter-
schiedliche Maßnahmen und unter Einbezug von Radschnellverbindungen herangezogen
werden (Spapé et al. 2015: 12; Priebs 2016). Als Stadt, die klimafreundliche Mobilität
als besonders bedeutsames und gefördertes Ziel über verschiedene Maßnahmen ver-
folgt, wird im Wegenetz des Radverkehrs neben den aus „greenways, minor roads,
bridges, etc.“ (City of Copenhagen 2013: 16) bestehenden „Green Cycle Routes“, die
zur Erholung als auch zum Transport gedacht sind, ebenso auf den Bau von Rad-
schnellwegen bzw. „Cycle Superhighways“, die auf längeren Strecken zügiges Pendeln
ermöglichen sollen, sowie die Nutzung weiterer Radwege gesetzt (City of Copenhagen
2011: 11; Priebs 2016: 36). In einem aus diesen Radwegen kombinierten „PLUSnet“ soll
das Radfahren durch eine dreispurige Breite der Wege pro Richtung weiter verbessert
und attraktives Fahren (z. B. zu zweit nebeneinander und mit Überholmöglichkeiten)
ermöglicht werden (City of Copenhagen 2011: 11; Priebs 2016: 36). 2016 waren bereits
acht Cycle Superhighways mit einer Länge von insgesamt 57 km ausgebaut (City of
Copenhagen 2017: 5, 21) und der Fahrradanteil auf Arbeits- und Ausbildungswegen in
Kopenhagen wird für das Jahr 2016 mit 41% angegeben (ebd.: 4). Auf Kopenhagener
Schulwegen beträgt der Fahrradanteil 2017 nach städtischen Angaben ca. 25% und
der Fußweganteil ca. 40% (ebd.: 11). Für die „Farum-Route“ wird bei 25% der Nut-
zenden von ehemaligen Autopendlern und von einer insgesamt deutlichen Erhöhung
der Radfahrer seit der Eröffnung 2013 um 61% gesprochen (ebd.: 21). Eine Studie zur
Kopenhagener zentral radial verlaufenden Albertslund Route (Radschnellweg) und zur
außerhalb verlaufenden Vestvolden Route zeigt durch eine 35-monatige automatische
Zählung und eine dreimalige jährliche Fragebogenerhebung nach der Infrastrukturent-
wicklung und -Verbesserung eine deutliche Zunahme der Nutzenden auf, wobei auf dem
radial und zentraler verlaufenden Radschnellweg mit einer Erhöhung um 52% bis 73%
(Abhängigkeit je nach Jahreszeit bzw. Dunkel- und Helligkeit, Wetter, Tageszeit und
Tag) im Vergleich zur ersten Erhebung und auch in absoluten Zahlen eine stärkere
Frequentierung nachgewiesen wird, als auf dem anderen peripher verlaufenden Radweg
bzw. Greenway (Skov-Petersen et al. 2017: 205ff.). Die Studie verweist ebenso dar-
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auf, dass die Radfahrbedingungen in Folge der Infrastrukturmaßnahmen aus Sicht der
Nutzerinnen und Nutzer als verbessert wahrgenommen und bewertet werden (Skov-
Petersen et al. 2017: 208). Die Zunahme der Nutzerinnen und Nutzer entstehe auf der
Basis der Befragung und unter Verweis auf die bereits verhältnismäßig hohe Radnut-
zung in Kopenhagen jedoch überwiegend durch Routenänderungen und nur bei vier
bis sechs Prozent der Personen sei ein Umstieg auf das Fahrrad auf dieser Route nach-
zuweisen38 (ebd.: 207). Dass neue Angebote zum Radfahren gut angenommen, jedoch
nur einen geringen Anteil an Nutzenden aufweisen, die den Weg früher mit dem Auto
gefahren wären, folgern auch Goeverden et al. (2015) nach einer Metaanalyse verschie-
dener Studien aus den Niederlanden und Dänemark39, in der ein Anteil von ca. 2 - 3%
ehemaliger Autofahrer auf den neuen Fahrradinfrastrukturangeboten festgehalten wird
(ebd.: 411).
Auch in London wurden bereits sieben Cycle-Superhighways eröffnet40 (Transport of
London online). Diese werden in ihrer Ausführung mit deutschen Radfahrstreifen ver-
glichen (Spapé et al. 2015: 20).
Chancen, die aus den aufgeführten ersten Entwicklungen und Beispielen in unterschied-
lichen Ländern gefolgert werden können, fassen Spapé et al. (Ebd.) zusammenfassend
deutlich zusammen:

„Radschnellwege bieten gute Möglichkeiten einer zügigen und komfortablen
Radverkehrsführung. Wirkungsanalysen erster umgesetzter Projekte in den
Niederlanden, in Dänemark und in Großbritannien zeigen, dass sie auch im
Alltags- und Berufsverkehr gut angenommen werden, viele positive Effekte
bewirken und zur Entlastung des Straßenverkehrs beitragen“ (ebd.: 26).

Deutliche Potentiale von Radschnellverbindungen zur Erhöhung aktiver Mobilität wer-
den neben den obigen Erkenntnissen und Erfahrungen aus überwiegend anderen Län-
dern für Deutschland auch durch die Bevölkerungsbefragung „Fahrradmonitor 2017“
(Borgstedt et al. 2018) ersichtlich. Demnach nutzen aktuell 36% der pendelnden Per-
sonen (Berufstätig oder in Ausbildung, n=2.179 Befragte) das Fahrrad zumindest
manchmal, von denen 65% und somit ca. 23,4% der Gesamtpendelnden das Fahrrad
täglich oder mehrmals pro Woche auf dem Weg zur Arbeit oder Ausbildung gebrau-
chen41 (ebd.: 36). Allerdings nutzen nur drei Prozent der Gesamtheit der Pendelnden

38In der Studie wird darauf verwiesen, dass die Ergebnisse nicht direkt auf jede andere Region über-
tragen werden können, da Kopenhagen als besonders radfahraffine Stadt bereits einen hohen Fahr-
radanteil aufweist (Skov-Petersen et al. 2017: 208).

39Die Metaanalyse bezieht auch zwei Studien zu den Radschnellwegen Albertslundruten und Farum-
ruten in Kopenhagen ein (Goeverden et al. 2015: 406).

40Es handelt sich um die Cycle-Superhighways 1, 2, 3, 5, 6, 7, 8
(https://tfl.gov.uk/modes/cycling/routes-and-maps/cycle-superhighways, 18.12.2018).

41Nach Altersklassen betrachtet, ist der Anteil der Nutzenden, die ihr Fahrrad mindestens manchmal
auf dem Weg zur Ausbildung oder Arbeit gebrauchen, in der Gruppe der 14 - 29-Jährigen mit 48%
am höchsten (Borgstedt et al. 2018: 29).
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einen Radschnellweg täglich oder mehrmals pro Woche42 (ebd.: 38). Insgesamt zeigt
die Studie jedoch auch, dass 92% der Befragten Radschnellwege zum größten Teil
durchweg positiv oder eher positiv bewerten (ebd.: 36) und dass sich ein Teil der Be-
völkerung bei der Verfügbarkeit eines Radschnellwegs vorstellen könnte, das Fahrrad
auf dem Weg bei bereits aktueller Radnutzung häufiger zu nutzen (75%) oder dies bei
bisheriger Nichtnutzung durch eine solche Infrastruktur zu nutzen (29% der aktuellen
Nichtnutzenden des Fahrrads, davon können sich 72% mindestens einen mehrtägigen
Gebrauch pro Woche vorstellen) (ebd.: 40). Somit wäre auf der Basis dieser Ergebnisse
ein Anstieg der Radfahrenden und der Regelmäßigkeit der Radnutzung von Pendelnden
durch den Ausbau von Radschnellwegen auf den dann über den Schnellweg zurückleg-
baren Routen wahrscheinlich.
Wie oben bereits herausgestellt, bieten neben expliziten Radschnellverbindungen auch
umgenutzte Bahntrassen Potentiale. In Deutschland gibt es viele Bahntrassen, die mitt-
lerweile als Radweg umfunktioniert wurden43 (Kalwitzki 2015; Bartoschek 2016: 3f.).
Neben den Potentialen zur allgemeinen Nutzung durch Radfahrerinnen und Radfahrer,
werden in Bahntrassenradwegen auch für die jüngere Bevölkerung Möglichkeiten zum
Radfahren als auch zum Zurücklegen des Schulwegs gesehen (Difu 2011: 2). Zugleich
können die Trassen auch für andere Zwecke (z. B. Spazieren) von der in der Umgebung
lebenden Bevölkerung eingebunden werden, wobei bei einer starken Beanspruchung
durch verschiedene Nutzerinnen- und Nutzergruppen auch Konflikte auftreten können
(Kalwitzki 2015: 8).
Eine Studie aus den USA zeigt darüber hinaus, dass Greenways44 aus Sicht der Bevöl-
kerung verschiedene Ökosystemleistungen fördern, unter denen von Nutzerinnen und
Nutzern die Erfahrungs- und Erlebnisfunktion, darunter insbesondere die Draußenak-
tivitäten zur Erholung, aber z. B. auch das Naturerlebnis oder das attraktive Land-
schaftsbild als größter Nutzen bewertet wird, und im urbanen Raum auch der kulturel-
len Funktion (ökonomische Funktion, Begegnungsmöglichkeiten, kulturelle / historische
Bedeutung) eine höhere Bedeutung als den ökologischen Funktionen (Luft, Wasserqua-
lität, Klimaregulation) zugesprochen wird (Larson et al. 2016: 113f.; Keith et al. 2018:
52ff.). Greenways werden der Erhebung nach für verschiedene und zum Teil je nach
Lage (urban / suburban) verschiedene Zwecke genutzt, die sich in beiden Bereichen in
der aktiven Bewegung (stärker im Suburbanen), zur Entspannung und als Ausgleich

42Ca. 21% der befragten Pendelnden nutzten überhaupt schon einmal einen Radschnellweg (ebd.:
36).

43Im Jahr 2015 gibt es nach Bartoschek (2016: 4) 715 als Radweg genutzte ehemalige Bahntras-
sen, die Aktualisierung auf der von Bartoschek geführten Homepage gibt im Mai 2018 bereits
750 Bahntrassenradwege in Deutschland an (www.bahntrassenradeln.de/bahntrassenradeln.htm,
22.05.2018). Viele Bahntrassenradwege liegen in NRW, wobei insbesondere die durch die industri-
elle Entwicklung entstandenen und später stillgelegten Bahntrassen im Ruhrgebiet in verschiedenen
Fällen als Radwege genutzt werden (Kalwitzki 2015: 5f.; Bartoschek 2016: 3).

44Die Studie bezieht sich auf zwei Greenways in den USA, den urbanen Eastside Trail in Atlanta und
den suburbanen Leon Creek Greenway in San Antonio (Larson et al. 2016: 112; Keith et al. 2018:
52ff.).
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zum Stadtleben widerspiegeln, während sie im suburbanen Raum auch stärker zum
Erleben der Natur besucht werden und im urbanen Raum auch dem Zusammentreffen
und dem Verbringen von Freizeit mit Freunden und Familie45 sowie zum Teil auch dem
Erreichen von anderen Zielen dienen (Keith et al. 2018: 51ff.).

Zusammenfassend wird damit deutlich, dass Radschnellverbindungen als Möglichkeit
gesehen werden, den Radverkehr zu fördern und attraktiver zu gestalten und dafür ers-
te positive Beispiele und Belege aus anderen Ländern bekannt sind. Zur Etablierung
solcher können unter anderem ehemalige brachliegende Bahntrassen umfunktioniert
werden. Bei der Nutzung alter Bahntrassen als Radweg muss es sich allerdings nicht
immer um einen Radschnellweg handeln, da viele Bahntrassen bereits zu „normalen“
Radwegen umfunktioniert wurden. Während bei Radschnellwegen primär die Möglich-
keit zur aktiven Fortbewegung über eine attraktive und schnelle Verbindung im Fokus
steht, stellt die Literatur zu Bahntrassenradwegen und Greenways auch noch deutlicher
andere Funktionen solcher ehemaligen umfunktionierten Bahntrassen heraus, die sich
neben der Bewegung und Fortbewegung auch insbesondere in den Möglichkeiten der
Freizeitgestaltung und Erholung und übergeordnet in sozialen, kulturellen und ökono-
mischen sowie ökologischen Funktionen von Bahntrassenradwegen widerspiegeln (s. o.).
Vor dem Hintergrund dieser Erfahrungen und Erkenntnisse, könnte die Veränderung
des Angebots durch eine neu genutzte Bahntrasse als Infrastruktur für aktive Mobilität
potentiell eine Nutzung aktiver Fortbewegungsmöglichkeiten unterstützen und fördern
sowie zur Nutzung aus anderen Gründen (Erholung, Naturerlebnis usw.) in der Freizeit
führen. Im Zusammenhang eines „dynamischen Wechselspiels zwischen Verkehrsange-
boten und Nachfrage nach Verkehrsleistung“ (Kagermeier 2011: 1053), könnte aufgrund
der Veränderung des Angebots eine veränderte Nachfrage erwartet werden, allerdings
wird das Mobilitätsverhalten von Bürgerinnen und Bürgern neben der Raum- und
Verkehrsinfrastruktur auch durch zahlreiche andere Faktoren beeinflusst (Gather et al.
2008: 176ff.; Kagermeier 2011: 1052ff.).

2.5 Mobilitätsverhalten

Zur Erklärung des Mobilitätsverhaltens von Bürgerinnen und Bürgern werden ver-
schiedene Faktoren diskutiert und herangezogen (Gather et al. 2008: 176ff.; Kager-
meier 2011: 1052ff.; Hunecke 2015: 37ff.; Scheiner 2016b: 684ff.), die im Folgenden
skizziert werden. Unterteilt werden kann dabei unter anderem in situative, d.h. per-
sonenunabhängigen Faktoren wie z. B. die Verkehrsinfra-, Angebots- oder Siedlungs-
struktur als auch personenbezogene psychologische und soziodemographische Einfluss-

45Die Studie verweist darauf, dass nur 16% der Nutzerinnen und Nutzer angaben, den Greenway
auch mit Kindern zu besuchen und verweist daher darauf, dass diesbezüglich noch Verbesserungen
möglich wären (Keith et al. 2018: 57).
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faktoren (Hunecke 2015: 37ff.). Eine Alternative bietet die Bezeichnung der Unter-
teilung in „strukturelle Rahmenbedingungen“ sowie „individuelle Handlungsvorausset-
zungen“ (Scheiner 2016b: 684ff.). Die Bedeutung des Siedlungsraums, der „Lebenssi-
tuation bzw. Lebensphase“ als auch der ökonomischen Lage werden in der Studie MiD
2017 (Infas 2018a: 22) als „erklärungskräftig“ für unterschiedliche Verkehrsmittelnut-
zungen hervorgehoben46. Gleichzeitig wird auch hier auf individuelle Einflüsse (z. B.
Einstellung) verwiesen, wohingegen das Alter und Geschlecht bei gleichen Lebensbe-
dingungen weniger bedeutsam sei (ebd.: 22). Scheiner (2016b) verdeutlicht, dass bezüg-
lich der „strukturellen Rahmenbedingungen“ unter anderem die Einflüsse von Raum-
und Siedlungsstrukturen aber auch Zeitstrukturen (z. B. Arbeitszeiten, Betriebszei-
ten), Verkehrssystemen, ökonomischen Rahmenbedingungen, neuen Technologien und
politischen und planerischen Handlungen untersucht und diskutiert werden, während
unter „individuellen Handlungsvoraussetzung“ die primär durch soziodemographische
Faktoren gekennzeichnete Lebenslage, die auf Einstellungen und Orientierungen basie-
renden Lebens- und Mobilitätsstile, die Wohnstandortwahl, Verfügbarkeit und Zugänge
unterschiedlicher Fortbewegungsmöglichkeiten sowie psychologische Aspekte (z. B. Ein-
stellungen und Normen) als Einflussfaktoren diskutiert werden47 (ebd.: 684ff.). Ebenso
gelten aber auch Gewohnheiten und Routinen bzw. die gewohnheitsbedingten, habi-
tualisierten Verhaltensmuster als bedeutsame Faktoren für die Verkehrsmittelwahl und
das Mobilitätsverhalten (Gather et al. 2008: 182; Kagermeier 2011: 1054; Hunecke 2015:
34ff.).

„[...] die sozialwissenschaftlichen Ansätze zur Erklärung von Verkehrsver-
halten [stellen sich, M.F.] inzwischen als komplexes multifaktorielles Bün-
del unterschiedlichster Faktoren dar, in das Verkehrsmittelverfügbarkeit,
situative Constraints, Einstellungen, Verhaltenskontrolle und soziale Nor-
men einfließen, die aber letztendlich nur dann zum Tragen kommen, wenn
habitualisierte Verhaltensmuster diese nicht überlagern“ (Kagermeier 2011:
1054).

Für den Zusammenhang zwischen situativen und personenbezogenen psychologischen
Einflussfaktoren gibt es nach Hunecke (2015: 38ff.) drei verschiedene, als „Haupteffekt-,
Moderator- und Mediatormodelle“ (ebd.: 38) bezeichnete Ansätze, in denen sich ein-

46Die Studie MiD 2017 verweist insbesondere auf Veränderungen der Aktivität bzw. der durchschnitt-
lichen Wegezahl hinsichtlich der ökonomischer Lage des Haushalts (Infas 2018a: 22).

47Zur Erklärung des allgemeinen Mobilitätsverhaltens von Bürgerinnen und Bürgern werden auch
weitere Unterteilungen der Einflussfaktoren (z.B. externale und internale Faktoren (mit Bezug auf
Heidemann Gather et al. 2008: 176) vorgenommen und weitere Ansätze zum gruppenspezifischen
Mobilitätsverhalten verfolgt. Zur Erklärung der Mobilität verweist Dangschat (2017) beispielsweise
auf die Analyse von Milieus, durch die auch mit Hilfe der Durchführung vertiefender milieubezo-
gener Untersuchungen unter der Nutzung bereits bestehender „kombinierter Modelle aus der TPB
und NAM“, ein verbessertes „Prozesswissen“ ermittelt werden und darauf aufbauend im Anschluss
Verhaltensänderungen gefördert und auf das Ziel der „Beeinflussung“ des Mobilitätsverhaltens ein-
gegangen werden kann (ebd.: insbesondere S. 46f.).
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zelne Faktoren entweder direkt („Haupteffektmodell“), durch andere Variablen beein-
flusst („Moderatormodell“) oder durch eine andere Variable vermittelt („Mediator-
modell“) auf das Verhalten auswirken (Hunecke 2015: 38ff.). Beim Mediationseffekt
zwischen situativen und personenbezogenen Aspekten verweist Hunecke (ebd.) darauf,
dass „die Situationsmerkmale [sind] hier als distale Einflussfaktoren des Mobilitätsver-
haltens anzusehen [sind, M.F.]. Psychologische Merkmale übernehmen dann als pro-
ximate Einflussfaktoren in Erklärungsmodellen die Funktion von Mediatoren“ (ebd.:
45). Allgemein fasst Hunecke (ebd.) die „vier psychologische[n, M.F.] Variablenklas-
sen [differenziert], von denen ein Einfluss auf das Mobilitätsverhalten zu erwarten ist:
Kontrollüberzeugungen, Einstellungen, Normen und Werte“ (ebd.: 12) zusammen. Da-
bei können Kontrollüberzeugungen als „subjektive Bewertung der Umsetzbarkeit der
eigenen Mobilitätsziele im jeweiligen Lebenskontext“ (ebd.: 12) und Einstellungen als
„zusammenfassende Bewertungen zu Gegenständen, Personen, Situationen oder Vor-
stellungen“ (ebd.: 16) verstanden werden, die aus „individuellen Erfahrungen“ ent-
stehen (ebd.: 16). Darüber hinaus gelten Normen, in denen „eine Verpflichtung bzw.
ein ‚Sollen‘ über angemessenes und unangemessenes Verhalten zum Ausdruck kommt“
(ebd.: 19), welche sowohl von anderen Personen bzw. der Gruppe („soziale Normen“),
als auch von der Person selbst („personale Normen“) ausgehen können (ebd.: 19f.) und
Werte, als „kognitiv repräsentierte, objektunspezifische Kriterien und Maßstäbe“ zur
Beurteilung (ebd.: 23) als relevante Faktoren für das Mobilitätsverhalten aus psycho-
logischer Perspektive (ebd.: 19ff.).
Psychologische Einflussfaktoren werden in Modellen wie der von Ajzen entwickelten
„Theorie des geplanten Verhaltens“ (TPB), dem von Schwartz erarbeiteten „Norm-
Aktivations-Modell“ (NAM) oder daraus entwickelten Modellen in kombinierter Form
wie im integrativen Modell nach Bamberg et al. herangezogen und zur Analyse des Mo-
bilitätsverhaltens aus sozialpsychologischer Perspektive genutzt48 (ebd.: 25ff.). Trotz
der verschiedenen dargestellten diskutierten Einflussfaktoren gibt es bei der Erklärung
der Wahl unterschiedlicher Verkehrsmittel sowie insbesondere bezüglich der Zusammen-
hänge zwischen situativen bzw. strukturellen und personenbezogen bzw. individuellen
Faktoren für ein besseres Verständnis weiterhin Erklärungsbedarf (Hunecke 2015: 37f.;
Scheiner 2016b: 696).

48Die verschiedenen Modelle werden zusammenfassend von Hunecke (2015) beschrieben: Die Theo-
rie des geplanten Verhaltens geht davon aus, dass „eine Verhaltensintention ausgebildet [wird,
M.F.], wenn das Verhalten positiv bewertet wird (Einstellung), andere Personen dieses Verhalten
von einem erwarten (subjektive Norm) und das Verhalten leicht auszuführen ist (wahrgenommene
Verhaltenskontrolle)“ (ebd.: 26). Die Theorie des geplanten Verhaltens wird bei Ajzen (1991) be-
schrieben. Das Norm-Aktivations-Modell ist davon geprägt, dass sich die eigene wahrgenommene
Verantwortung und eine „Bewusstheit von Zusammenhängen zwischen dem eigenen Verhalten und
dem jeweiligen Zielverhalten“ (Hunecke 2015: 28) im Zusammenhang mit der personalen Norm
steht, die sich auf das eigene Verhalten auswirkt (ebd.: 28). Das integrative Modell integriert die
Faktoren des Norm-Aktivations-Modells in das Modell der Theorie des geplanten Verhaltens (ebd.:
29f.).
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2.6 Zusammenfassung – Wieso nachhaltige Mobilität am Beispiel
eines urbanen Rad- und Fußwegs?

Die normativen internationalen und nationalen Ziele verdeutlichten, dass eine nachhal-
tigkeitsorientierte Entwicklung angestrebt werden soll und dass dazu verschiedene Ak-
teure unter Berücksichtigung unterschiedlicher Dimensionen und Möglichkeiten beitra-
gen können, wobei insbesondere die Entwicklung in Städten Potential aufweist (Kapitel
2.1). Eine Transformation zu nachhaltiger Entwicklung kann nicht ohne Veränderun-
gen im Bereich der Mobilität möglich werden, da diese mit bedeutsamen Aspekten und
Auswirkungen in ökologischer, sozialer aber auch ökonomischer Hinsicht verbunden ist
(Kapitel 2.2.3). Als eine der Disziplinen, die sich mit Mobilität und Verkehr auseinan-
dersetzt, sollte die Geographie Beiträge zur Entwicklung einer nachhaltigkeitsorientier-
ten Mobilität leisten und Möglichkeiten, Chancen und Herausforderungen diskutieren
(Kapitel 2.3). Dies kann sowohl in der fachwissenschaftlichen und interdisziplinären
Bearbeitung mobilitätsbezogener Forschungsschwerpunkte als auch durch fachdidak-
tische Bezüge zu geographischen Themen sowie Bildung für nachhaltige Entwicklung
möglich werden (Kapitel 2.3, 2.2.1, detaillierter auch 5). Zur Förderung und Weiter-
entwicklung nachhaltiger Mobilität bestehen zahlreiche Strategien, die unter anderem
auch auf eine Erhöhung aktiver Mobilität zielen (Kapitel 2.4.1). Diesbezüglich können
unter anderem Radschnellverbindungen als exemplarisches Beispiel angesehen werden,
die in Deutschland vielfach geplant, bis jetzt jedoch noch in wenigen Fällen umgesetzt
und fertig gestellt sind (Kapitel 2.4.2). In ähnlicher Weise können Bahntrassenrad-
wege als Beispiel zur Förderung aktiver Mobilität angesehen werden (Kapitel 2.4.2).
Die Wuppertaler Nordbahntrasse kann als solcher fertig gestellter Radschnellweg und
auch als Bahntrassenradweg verstanden werden (Kapitel 3.1) und bietet sich daher als
exemplarischer Untersuchungsgegenstand an. Im Folgenden wird diese und der Unter-
suchungsraum Wuppertal daher vorgestellt.

Abbildung 2.4: Übersicht über das Kapitel (eigene Darstellung)
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3 Wuppertals urbaner Rad- und Fußweg
Nordbahntrasse

Im folgenden Kapitel wird die Wuppertaler Nordbahntrasse als exemplarisches Beispiel
zur potentiellen Förderung nachhaltiger Mobilität vorgestellt. Bevor auf die Nordbahn-
trasse selbst eingegangen wird, soll das Kapitel 3.1 einen Überblick über die Stadt und
Kapitel 3.2 über die Mobilität der Bürgerinnen und Bürger sowie die Fortbewegungs-
möglichkeiten in Wuppertal ermöglichen, um die Ausgangsbedingungen zu verdeutli-
chen.

3.1 Wuppertal – Ein kurzer Überblick

Die nordrhein-westfälische Großstadt Wuppertal liegt im Bergischen Land. Sie entstand
1929 aus dem Zusammenschluss der durch das Textilgewerbe geprägten und gewachse-
nen Städte Elberfeld als Handelszentrum und Barmen als Standort für Fabrikanten un-
ter Einbezug von Cronenberg, Ronsdorf und Vohwinkel zur Stadt „Barmen-Elberfeld“
(O. Reutter und Mattner 2012: 26; Eßer und Rogge 2016: 274, 294). Das Bild der im
Folgejahr in „Wuppertal“ umbenannten Stadt (O. Reutter und Mattner 2012: 26; Eßer
und Rogge 2016: 294) ist auch heute noch durch die beiden größeren im Tal liegenden
Stadtzentren Elberfeld und Barmen als auch kleinere Stadtteilzentren (z. B. Vohwinkel)
polyzentrisch geprägt und durch die Lage an der Wupper bzw. im Wuppertal und die
damit einhergehende Topographie (Höhenunterschiede bis zu 250m) gekennzeichnet
(O. Reutter und Mattner 2012: 24ff.; Statistikdatenbank Wuppertal Online49).
Die ca. 168,4 km2 große Stadtfläche ist in 10 Bezirke mit insgesamt 69 Quartieren ein-
geteilt (Statistikdatenbank Wuppertal Online). Angrenzenden Städte sind Remscheid,
Solingen, Haan, Mettmann, Wülfrath, Velbert, Hattingen, Sprockhövel, Schwelm, En-
nepetal sowie Radevormwald.
In Wuppertal leben ca. 358.523 Bürgerinnen und Bürger50 (Stand 2016, Stadt Wup-
pertal 2017c: 3). Davon sind ca. 59.340 und damit ca. 16,5% der Einwohnerinnen und
Einwohner unter 18 Jahren alt, ca. 20,8% der Wuppertalerinnen und Wuppertaler

49https://www.wuppertal.de, 05.06.2018.
50Da die Erhebungen dieser Arbeit im Jahr 2016 begonnen wurden, bezieht sich die Angabe auf den

Stand 2016.
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Abbildung 3.1: Übersicht über Wuppertal (eigene Darstellung, Datenquelle: CC-BY-
4.0 - Stadt Wuppertal - offenedaten-wuppertal.de, Stand 2016)

sind über 65 Jahre alt und der Ausländeranteil im gesamten Stadtgebiet beträgt ca.
18,4% (Stadt Wuppertal 2017c: 3). Nachdem Wuppertal von 1992 bis 2011 von konti-
nuierlich abnehmenden Bevölkerungszahlen betroffen war, nimmt die Bevölkerungszahl
seit 2011 wieder zu (Stadt Wuppertal 2019: 21; Statistikdatenbank Wuppertal Online,
05.06.2018). Auch im Jahr 2017 ist die Einwohnerzahl im Vergleich zum Vorjahr von
358.523 auf 360.434 Personen gestiegen (Stadt Wuppertal 2017c: 3), ist insgesamt aber
deutlich geringer als im Jahr 1991, in dem 389.681 Bürgerinnen und Bürger in Wupper-
tal lebten (Statistikdatenbank Wuppertal Online, 05.06.2018) und wesentlich geringer
als die maximale Einwohnerzahl Wuppertals im Jahr 1963 von 423.453 Personen (Stadt
Wuppertal 2010: 3). Während der Geburtenüberschuss trotz der in den letzten Jahren
zunehmenden Geburten aufgrund der höheren Sterbefälle weiterhin negativ ist (Ge-
burtenverlust), sind nach einer langen Zeit der Wanderungsverluste von 1993 bis 2010
seit dem Jahr 2011 wieder positive Wanderungsgewinne durch höhere Zu- als Fortzüge
zu verzeichnen (Statistikdatenbank Wuppertal Online, 05.06.2018; Stadt Wuppertal
2017c: 3). Die Zahl der Einwohnerinnen und Einwohner mit deutschem Pass sinkt seit
2011 weiterhin, wohingegen sich die Zahl der Wuppertaler ohne deutsche Staatsbürger-
schaft seit 2010 wieder erhöht (Statistikdatenbank Wuppertal Online, 05.06.2018). Seit
2012 hat die Anzahl der Kinder unter sechs Jahren kontinuierlich zugenommen und ist
auch von 2016 zum Jahr 2017 um ca. 4,1% auf insgesamt 20.616 Unter-Sechsjährige
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gestiegen (Statistikdatenbank Wuppertal Online, 05.06.2018; ebd.: 3).
Nachdem die industriell geprägte Stadt Wuppertal mit dem Strukturwandel belas-
tet wurde, arbeiten 2017 nur noch ca. ein Viertel der in Wuppertal Beschäftigten im
produzierenden Gewerbe, wohingegen ca. 21% im Handel, Verkehr oder Gastgewerbe
und weitere 53% im Bereich sonstiger Dienstleistungen tätig sind (IHK Wuppertal-
Solingen-Remscheid 2018: 3; detaillierter zur wirtschaftlichen Entwicklung s. O. Reut-
ter und Mattner 2012: 28ff. Stadt Wuppertal 2019: 26f.). Mit ca. 9,5% ist die Ar-
beitslosenquote Wuppertals höher als der NRW-Durchschnitt von 7,6% (Stand 2017,
Stadt Wuppertal 2017c: 4) und auch der Anteil der Menschen, die auf Leistungen nach
dem SGB II angewiesen sind, ist 2016 im gesamtstädtischen Durchschnitt mit 17,1%
höher als die SGB II-Quote in NRW von 11,5% (Statistik Arbeitsagentur Online51).
Die im Jahr 2007 veröffentlichte Studie im Rahmen des Förderprogramms Stadtum-
bau West verweist auf der Basis einer Analyse von Markt52- und Sozialdaten darauf,
dass sich „abgesehen von einigen ‚Trabantensiedlungen‘ der siebziger Jahre [...] das
bekannte Bild einer deutlichen Polarisierung von Berg- und Tallagen in Wuppertal [er-
gibt, M. F.]“53 (Empirica 2007: 9; zur Stadtentwicklung Wuppertals s. zusammenfas-
send auch O. Reutter und Mattner 2012: 37ff.). Auch die aktuellen Daten zeigen, dass
die meisten der im Vergleich zum gesamtstädtischen Durchschnitt durch höhere SGB
II-Anteile gekennzeichneten Quartiere in den Tallagen Wuppertals liegen (Stadt Wup-
pertal 2016c), wobei das Quartier Ostersbaum im Stadtbezirk Elberfeld und die Quar-
tiere Hilgershöhe sowie Löhrerlen im östlich gelegenen Langerfeld-Beyenburg mit ca.
25,3 - 27,8% bereits SGB II-Anteile über 25% aufweisen, die Quartiere Barmen-Mitte
und Friedrich-Engels-Allee in Barmen sowie Wichlinghausen-Süd und Oberbarmen-
Schwarzbach in Oberbarmen jedoch mit Anteilen von 28,8 - 31,9% noch stärker be-
troffen sind (Auskunft Statistikstelle Wuppertal, Stand Quartal 4/2016). Auch das
Quartier Höhe in Vohwinkel (28,5%) und besonders deutlich das Quartier Rehsiepen in
Ronsdorf (42,9%) (Auskunft Statistikstelle Wuppertal, Stand Quartal 4/2016) an der
Stadtgrenze Wuppertals, ist durch überdurchschnittliche SGB II-Betroffenheitsquoten
gekennzeichnet.
Ca. 36,6% der Wuppertalerinnen und Wuppertal haben einen Migrationshintergrund54

(Stadt Wuppertal 2016a: Stand 2016). Die meisten der Quartiere, die durchschnittlich
höhere Migrationsanteile als der gesamtstädtische Durchschnitt aufweisen, liegen eben-

51www.statistik.arbeitsagentur.de, 05.06.2018.
52Herangezogen wurden hier Leerstände sowie Preise (Empirica 2007: 9).
53Die Bewertung bezieht sich auf die Marktakzeptanz. Kleinräumig gibt es aber auch „hochwertige

und sehr hochpreisige Lagen im Tal (z.B. Briller Viertel)“ (ebd.: 10).
54Wuppertaler Einwohner gelten als Person mit Migrationshintergrund, wenn sie eine andere oder

neben der deutschen eine weitere Staatsangehörigkeit besitzen, „die deutsche Staatsangehörigkeit
nachträglich erworben haben (Aussiedler, Eingebürgerte) oder im Ausland geboren sind oder unter
18 Jahre alt sind und im Haushalt mit mindestens einem Elternteil mit Migrationshintergrund woh-
nen“ (Erläuterung Homepage Statistikstelle Wuppertal Online, www.wuppertal.de, 08.06.2018).
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Abbildung 3.2: Städtische Schulen in Wuppertal im Schuljahr 2016/2017 (eigene Dar-
stellung, Datenquelle: CC-BY-4.0 - Stadt Wuppertal - offenedaten -
wuppertal.de, Schulauskunft der Stadt Wuppertal online)

so in der Talachse55 (Stadt Wuppertal 2016a). 27,6% aller Wuppertaler Kinder unter 18
Jahren leben in Familien, die auf Leistungen nach dem SGB II angewiesenen sind, wo-
bei insbesondere Kinder aus Familien Alleinerziehender und mit mehr als drei Kindern
betroffen sind (Stand 2015; Stadt Wuppertal 2016d: 1f.). Auf der Quartiersebene zei-
gen sich deutliche Unterschiede, da in manchen (Barmen-Mitte, Wichlinghausen-Süd,
Friedrich-Engels-Allee, Höhe und Rehsiepen) über 42% der Kinder und Jugendlichen
und somit deutlich höhere Anteile in Familien leben, die Unterstützung nach dem SGB
II erhalten (ebd.: 2).
Als Großstadt verfügt Wuppertal über zahlreiche Schulen. In Karte 3.2 wird die Lage
der städtischen Schulen auf der Basis der Daten der Schulauskunft der Stadt Wuppertal
für das Schuljahr 2016/2017 dargestellt56. Insgesamt gibt es im Schuljahr 2016/2017
in Wuppertal folgende Anzahl städtischer Schulen; 55 Grundschulen, 6 Gesamtschulen,
7 Hauptschulen, 7 Realschulen und 8 Gymnasien, sowie 7 Förderschulen57 (Schulaus-

55Auch die Quartiere Höhe und Rehsiepen weisen höhere Migrationsanteile auf (Stadt Wuppertal
2016a).

56Online abgerufen, Schulauskunft über www.wuppertal.de im August 2016 und Überprüfung im
Januar 2017.

57Neben den angegebenen städtischen Schulen gibt es in Wuppertal auch einzelne Schulen in anderer
Trägerschaft sowie (städtische) Abendschulen. Diese sowie die Wuppertaler Förderschulen werden
in dieser Arbeit nicht einbezogen.
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kunft Online, 13.01.2017). Im Schuljahr 2016/2017 besuchten ca. 12.302 Kinder die
städtischen Grundschulen und ca. 21.130 Kinder und Jugendliche eine der städtischen
weiterführenden Schulen (Haupt-, Real-, Gesamtschule, Gymnasium)58 (Stand Schul-
jahresbeginn 2016/2017, Quelle: Statistikstelle Wuppertal auf Anfrage).
Wuppertal-Barmen ist der Stadtbezirk mit den meisten Grund- und weiterführenden
Schulen, gefolgt von Elberfeld und Oberbarmen (Abb. 3.2). Die Lage und Verteilung
der weiterführenden allgemeinbildenden Schulen verdeutlicht eine stärkere Konzentrati-
on in den zentralen Gebieten Elberfelds, Barmens und Oberbarmens sowie Vohwinkels.
Ebenso wird die höhere Konzentration in den zentralen Lagen der Stadt auch bei den
Grundschulen deutlich, von denen es aber auch in den anderen Gebieten der Stadt
noch mindestens drei oder mehr pro Stadtbezirk gibt.
Für eine zukünftige ganzheitliche und integrierte Stadtentwicklung Wuppertals wurde
ein Stadtentwicklungskonzept Wuppertal 2030 bzw. „Zukunft Wuppertal“ (Stadt Wup-
pertal 2019) als Gesamtstrategie und Leitbild entwickelt 59 (Stadt Wuppertal 2017b:
2; Stadt Wuppertal 2017a: 1f. Stadt Wuppertal 2019). Dieses Gesamtkonzept wurde
aufgrund der vielen existierenden Einzelkonzepte in verschiedenen Handlungsfeldern
als notwendig angesehen (Stadt Wuppertal 2017b: 2). Während für die Entwicklung
des Konzepts auf viele verschiedene bestehende Konzepte und Programme hingewiesen
wird, wird bezüglich der aktuell existierenden Ziele der Wuppertaler Stadtentwicklung
im Eckpunktepapier zum neuen Konzept (Stadt Wuppertal 2017a) primär auf die Zie-
le aus drei existierenden Dokumenten; den Leitlinien zur Wuppertaler Stadtentwick-
lung 2015 (Stadt Wuppertal 2008), die Strategie Wuppertal 2025 (Stadt Wuppertal
2013) und das Handlungsprogramm Demografischer Wandel (Stadt Wuppertal 2010)
verwiesen (Stadt Wuppertal 2017a: 10ff.): Die 2008 formulierten und auch noch für
die Strategie 2025 geltenden Ziele zur Entwicklung Wuppertals beziehen sich auf die
wirtschaftliche Entwicklung inklusive der verfügbaren Arbeitsplätze, die Verbesserung
der Entwicklung Wuppertals hinsichtlich der Bevölkerungsentwicklung und der Sozi-
alstruktur sowie auf die Umsetzung von Strukturfördermaßnahmen, die Verbesserung
der städtischen finanziellen Haushaltslage und eine gewünschte stärkere Bürgerorien-
tierung (Stadt Wuppertal 2008: 1; Stadt Wuppertal 2013: 1). Bereits 2008 wurden
verschiedene Handlungsprogramme und Schlüsselprojekte formuliert (Stadt Wuppertal
2008: 1) und mit dem Ziel der Verbesserung der Lebensqualität wurden in der Strategie
Wuppertal 2025 erneut 13 Schlüsselprojekte festgelegt, die den vier als „Lebensqualität-
Dimensionen“ (Stadt Wuppertal 2013: 5) bezeichneten Bereichen - der Wirtschaft - „In-

58Insgesamt besuchen inklusive der anderen Schulen 12.555 Schülerinnen und Schüler eine Grundschule
und 23.074 weitere besuchten eine weiterführende Wuppertaler Schule. Ca. weitere 1.662 Kinder
und Jugendliche besuchen eine Wuppertaler Förderschule (Stand Schuljahresbeginn 2016/2017,
Quelle: Statistikstelle Wuppertal auf Anfrage).

59Das Stadtentwicklungskonzept wurde unter Einbezug von Bürgerinnen- und Bürgerbeteiligung er-
arbeitet, die sich insbesondere in vier im Jahr 2018 durchgeführten Zukunftswerkstätten widerspie-
gelt. Zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Arbeit war das Konzept nur als Vorabzug veröffentlicht
(Stadt Wuppertal 2019).
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novation und Wirtschaftskraft“, des Wohnens - „Facettenreiche, urbane Lebensräume“,
des öffentlichen Lebens - „Bewegung & Begegnung“ sowie der Kultur - „faszinieren-
de Kulturszene“, zugeordnet wurden60 (Stadt Wuppertal 2013: 10ff.). Darüber hinaus
wird im Handlungsprogramm demographischer Wandel angestrebt, die Stadtstrukturen
„bedarfsgerecht“ und „kompakt“ zu gestalten und anzupassen, die Wanderungsbilanz
durch Attraktivität zu verbessern und gesellschaftliche Teilhabe durch einen „sozia-
len Ausgleich“ zu ermöglichen (Stadt Wuppertal 2010: 7ff. zusammenfassend zu den
Zielen der Wuppertaler Stadtentwicklung s. auch die tabellarische Übersicht der Stadt
Wuppertal 2017a: 10ff.). Im Vorabzug des neuen Stadtentwicklungskonzepts „Zukunft
Wuppertal“ (Stadt Wuppertal 2019) sind 16 Leitlinien formuliert, die eine „nachhalti-
ge[n] und integrierte Stadtentwicklungspolitik“ unterstützen sollen und den Perspekti-
ven „Lebenswertes Wuppertal“, „Lernendes und innovatives Wuppertal“ und „Vielfäl-
tiges Wuppertal“ zugeordnet sind (ebd.: 49). Eine der Leitlinien bezieht sich auf die
Gestaltung der Mobilität.

3.2 Mobilität in Wuppertal

Aufgrund der Relevanz für diese Arbeit wird im Folgenden zunächst die Nutzung ver-
schiedener Verkehrsmittel durch die Wuppertaler Bürgerinnen und Bürger beschrieben,
bevor auf die Entwicklung und aktuellen Gegebenheiten der städtischen Verkehrsinfra-
struktur eingegangen und die Nordbahntrasse detaillierter beleuchtet wird.

3.2.1 Mobilität der Bürgerinnen und Bürger Wuppertals

Eine Erhebung zur Nutzung der verschiedenen Verkehrsmittel in Wuppertal von R.
Hoppe und Woschei (2012) kann bereits auf unterschiedliche Angebote und Spezifi-
ka der Stadt hinweisen, die im Anschluss verdeutlicht werden. Gleichwohl sei darauf
hingewiesen, dass die Befragung aus dem Jahr 2011 bereits älter ist. Aufgrund des
Alters und neueren Entwicklungen (z. B. Fertigstellung Döppersberg, Nordbahntras-
se) wird im Rahmen des städtischen Beschlusses zur angestrebten Entwicklung eines
Wuppertaler Mobilitätskonzepts als Basis eine neue Verkehrsbefragung im Jahr 2019
als notwendig angesehen (Stadt Wuppertal 2018a: 3). Die im Jahr 2011 durchgeführte
Wuppertaler Befragung61 (R. Hoppe und Woschei 2012) zeigt, dass von den durch-
schnittlich 3,34 Wegen an Normalwerktagen 57,8% mit dem Auto oder motorisierten
Zweirad und 25,5% mit dem öffentlichen Nahverkehr, 15,2% zu Fuß und nur 1,5%

60Eines der Schlüsselprojekte im Bereich der Innovation und Wirtschaftskraft konnte nicht umgesetzt
werden, sodass nur noch 12 Schlüsselprojekte verfolgt werden (Stadt Wuppertal 2016b: 4f.; Stadt
Wuppertal 2018b).

61n = 6.865 im Alter über 10 Jahren, Erhebung im Herbst 2011 (R. Hoppe und Woschei 2012: 7, 15).
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auf dem Fahrrad zurückgelegt wurden (ebd.: 18f.). Durch den Vergleich dieser Modal-
Split-Ergebnisse (ebd.: 19) mit den Ergebnissen der Erhebung MiD 2008 (Infas und
DLR 2010) durch Böhler-Baedeker et al. (2013: 16) wurde deutlich, dass in Wuppertal
die öffentlichen Verkehrsmittel eine höhere Bedeutung und Fußwege sowie insbesondere
Radwege eine geringere Bedeutung als im bundesweit erfassten Durchschnitt der Stu-
die MiD 2008 haben (ebd.: 15f.). In der Erhebung von R. Hoppe und Woschei (2012:
13) nennen die Bürgerinnen und Bürger die Steigungen als wichtigsten Grund gegen
die Fahrradnutzung (31,8%), gefolgt von zu gefährlichen Straßen (22,3%) (ebd.: 13).
Die Zehn- bis unter 18-Jährigen Wuppertalerinnen und Wuppertaler haben der Studie
nach im Vergleich zum Durchschnitt der Gesamtheit der Befragten mit 28,4% (10-14J.)
bzw. 23,7% (15 - 18 J.) geringere MIV-Wegeanteile, während besonders der ÖPNV und
in geringerem Maß auch die Fußwege höhere Anteile in dieser Altersgruppe einnehmen
(ebd.: 22). Schul- und Ausbildungswege (auch über 18-Jährige) werden in Wuppertal
demnach ca. zur Hälfte im MIV zurückgelegt, während ca. 32% im ÖPNV und ca.
15% zu Fuß zurückgelegt werden (ebd.: 23), wobei hier bedeutsam erscheint, dass bei
diesen Wegen auch die über 18-Jährigen einbezogen sind, Studienwege nicht gesondert
angegeben sind und der auf alle Wege bezogene Modal-Split der 18-25-Jährigen mit ca.
40% MIV-Anteil (ebd.: 22) eine höhere Bedeutung des MIV in der älteren Altersgruppe
im Vergleich zu den Minderjährigen aufzeigt. 2016 waren in Wuppertal 166.597 PKW
und 16.222 Krafträder zugelassen (Stadt Wuppertal 2017c: 6). Die Einwohner je PKW
werden mit 2,15 Personen angegeben (ebd.: 6). Werden nur die über 18-Jährigen einbe-
zogen, die tatsächlich selbst einen PKW fahren könnten, sofern sie einen Führerschein
besitzen, so liegt die Einwohnerzahl pro PKW auf der Basis der im Bericht vorliegen-
den Daten bei ca. 1,8 über 18-Jährigen pro PKW. Auf dem Wuppertaler Stadtgebiet
wurden ohne den Einbezug der örtlichen Autobahnen 2016 14.420 Straßenverkehrsun-
fälle verzeichnet (ebd.: 6).
Zusammenfassend wird somit deutlich, dass der MIV von besonders hoher aber auch
der ÖPNV und in geringerem Maß die Fußwege von Relevanz für die 2011 erhobene
Fortbewegung der Wuppertaler Bürgerinnen und Bürger waren, während das Fahrrad
nur sehr vereinzelt genutzt wurde (R. Hoppe und Woschei 2012: 41).

3.2.2 Möglichkeiten räumlicher Mobilität in Wuppertal

Im Folgenden wird zunächst kurz die historische Entwicklung der Verkehrsinfrastruktur
skizziert, bevor im Anschluss detaillierter auf wichtige aktuelle Gegebenheiten einge-
gangen wird. Die Stadt Wuppertal ist besonders durch die 1901 für den öffentlichen
Personenverkehr in Betrieb genommene Schwebebahn (Banken 2016: 328; WSW mobil
GmbH 2016: o.S.) bekannt, welche auch heute noch als besondere Verkehrsinfrastruktur
ein Angebot für Bürgerinnen und Bürger im öffentlichen Nahverkehr schafft. Bereits
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einige Zeit vor dem Bau und der Eröffnung der Schwebebahn wurde 1841 die Eisen-
bahnlinie Düsseldorf-Elberfeld in Betrieb genommen und ab Mitte der 1840er Jahre die
Strecke Elberfeld-Dortmund sowie eine Verbindung Richtung Essen gebaut, während
ab den 1860er Jahren auch andere Eisenbahnstrecken ausgebaut werden konnten (Ban-
ken 2016: 317ff.). Unter anderem wurde im Jahr 1879 die damalige Rheinische Strecke
(Düsseldorf - Dortmund) eröffnet (Widmann 2016: 2), die das heutige Wuppertaler
Stadtgebiet quer durchläuft und in diesem nördlich von der bereits damals bestehen-
den Bahnlinie im Tal verläuft. Ab dem Ende des 19. Jahrhunderts wurde bis 1914 ein
Straßenbahnnetz in Wuppertal ausgebaut, dessen Linien ab den 1950er Jahren bis 1987
endgültig stillgelegt und durch Busse ersetzt wurden (Banken 2016: 326ff.). Nachdem
davon gesprochen werden kann, dass das „Automobilzeitalter“ 1886 begann (Nuhn
und Hesse 2006: 38), nahm ab 1900 und verstärkt ab 1918 auch im Bergischen Land
der Autoverkehr zu, sodass das Straßennetz nach dem ersten Weltkrieg zunehmend
daran angepasst wurde (Banken 2016: 328f.). Mit dem Beginn des stark ausgepräg-
ten Autobahnbaus in Deutschland in den 1930er Jahren (Nuhn und Hesse 2006: 45)
gab es auch erste Autobahnprojekte, die in der Wuppertaler Umgebung, aber nicht in
direkter Anbindung (Leverkusen - Remscheid-Lennep und Opladen - Oberhausen) be-
gonnen wurden (Banken 2016: 328f.). Nachdem im Anschluss an das Ende des zweiten
Weltkriegs zunächst das Straßennetz wieder aufgebaut und unter Berücksichtigung des
motorisierten Verkehrs ausgebaut wurde, ergänzte der Bau weiterer Autobahnen ab
den 1960er Jahren im Bergischen Land die vorhandenen Autobahnen 1 und 3 (ebd.:
330). Heute stellt besonders die A46, die ehemals eine gut ausgebaute Bundesstraße
war (ebd.: 330), eine quer durch das Stadtgebiet verlaufende Autobahnanbindung dar.
Im Zuge der zunehmenden Motorisierung und Verlagerung des Verkehrs auf die Straße,
wurden ab Ende der 1960er Jahre einige Eisenbahnlinien im Bergischen Land stillgelegt
(ebd.: 331). Mittlerweile ist die Stadt durch verschiedene Mobilitätsmöglichkeiten und
-angebote geprägt, die im Folgenden unterteilt in den motorisierten Individualverkehr,
den ÖPNV sowie die auf den Fuß- und Radverkehr bezogenen aktiven Mobilitätsmög-
lichkeiten verdeutlicht werden.

Motorisierter Individualverkehr (MIV)
Für den motorisierten Individualverkehr bietet Wuppertal neben den innerstädtischen
Straßenverbindungen verschiedene Anbindungen über Autobahnen. Insbesondere her-
vorzuheben ist die quer durch Wuppertal verlaufende Bundesautobahn 46, die nach
Westen eine Anbindung an Düsseldorf ermöglicht und von 50.000-100.000 Kraftfahr-
zeugen pro Tag genutzt wird (Verkehrsbelastung 2013 nach GeoPortal Stadt Wupper-
tal Online62). Darüber hinaus bietet die Autobahn 535 eine Anbindung im Westen der
Stadt Richtung Norden nach Velbert und Essen. Im Osten Wuppertals ist über die A43
eine Verbindung Richtung Bochum und über die A1 Richtung Leverkusen und Köln

62https://www.wuppertal.de/microsite/geoportal/index.php, 14.06.2018.
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sowie nord-östlich Richtung Hagen und Dortmund vorhanden. Innerorts ist besonders
die zur Zeit des städtebaulichen Leitbilds der autogerechten Stadt Anfang der 70er
Jahre fertig gestellte B7 hervorzuheben (Rudolph et al. 2012: 76). Diese ermöglicht
im Tal und durch den weiteren Verlauf der B228 eine zentrale Querverbindung durch
Wuppertal zwischen den Stadtbezirken Vohwinkel im Westen und Oberbarmen sowie
Langerfeld-Beyenburg im Osten. Auf den zentralen Abschnitten zwischen Elberfeld
und Oberbarmen weist sie ein Verkehrsaufkommen von 30.000 bis 40.000 Kfz pro Tag
auf (Verkehrsbelastung 2013 nach GeoPortal Stadt Wuppertal, online am 14.06.2018).
Nach Rudolph et al. (Ebd.: 76) „bestimmt [die B7, M.F.] bis heute die städtebauli-
che und strukturelle Entwicklung der Stadt“. Im Rahmen des als „Jahrhundertprojekt“
(Stadt Wuppertal 2008: 20) bezeichneten Umbaus am Döppersberg, bei dem es sich
um die Neugestaltung des Geländes vor dem Wuppertaler Hauptbahnhof bis zur Innen-
stadt handelt (ebd.: 20), wurde die Durchfahrt der B7 an diesem Verkehrsknotenpunkt
für den Zeitraum von Juli 2014 bis Juli 2017 (www.doeppersberg.info) und somit für
insgesamt drei Jahre und auch zum Teil im Untersuchungszeitraum liegend gesperrt.
Nach der Wiedereröffnung der B7 bietet diese nun wieder die Möglichkeit für den mo-
torisierten Durchgangsverkehr im Tal. Während die A46 nördlich der Talachse verläuft,
ermöglicht die L418 / L419 im Süden der Stadt eine Verbindung von der A46 Rich-
tung A1, durch deren Streckenausbau63 von einem geschlossenen „Tangentenring“ um
Wuppertal gesprochen wird (ebd.: 13).

Öffentlicher Personennahverkehr (ÖPNV)
Der öffentliche Personenverkehr bietet Busse, die Schwebebahn und Schienenverkehrs-
anbindungen an. Am Wuppertaler Hauptbahnhof verkehren im Rahmen des Regio-
nalverkehrs drei S-Bahn-Linien und vier Regionalbahn-Linien und schaffen damit so-
wohl Verbindungen innerhalbWuppertals, aber auch Direktanbindungen an Düsseldorf,
Köln, Hagen und Essen (Streckenplan der Deutschen Bahn 2016). Innerhalb Wup-
pertals ermöglicht die Schwebebahn eine straßenverkehrsunabhängige Verbindung von
West nach Ost (Karte 3.1). Diese 13,3 km lange Schwebebahnlinie wird täglich von ca.
65.479 Fahrgästen genutzt (Stand 2015, WSW mobil GmbH 2016: o.S.). Ergänzend
ermöglichen verschiedene Buslinien ÖPNV-Verbindungen über die West-Ost-Achse im
Tal hinaus (Rudolph et al. 2012: 78). Die lokale Schwebebahn sowie die Busse, wel-
che von den Wuppertaler Stadtwerken (WSW mobil GmbH) betrieben werden, werden
jährlich von ca. 90 Mio. Fahrgästen genutzt (Stand 2016, WSW Wuppertaler Stadt-
werke GmbH 2018: 2). Neben dem Liniennetz der Wuppertaler Stadtwerke gibt es
auch zwei Bürgerbusvereine in Cronenberg und Ronsdorf, die ein zusätzliches Angebot
schaffen (WSW Online64). Ein diskutiertes Projekt, welches in die Strategie Wuppertal

63Der Ausbau eines Teilstücks der Verbindungsstrecke ist weiterhin ein aktuelles Thema
(https://www.strassen.nrw.de/de/projekte/l419-ausbau-in-wuppertal-ronsdorf.html, 25.05.2018).

64http://www.wsw-online.de/wsw-mobil/fahrt-planen/fahr-und-linienplaene/buergerbus/,
24.08.2017.
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2025 aufgenommen wurde, stellt eine potentielle Seilbahn dar, die bei einer Umsetzung
vom Hauptbahnhof Richtung Süden zur Universität und zum Schulzentrum Süd führen
würde (Stadt Wuppertal 2013: 22).

Aktive Mobilität
Die zu Fuß gehenden Bürgerinnen und Bürger können in Wuppertal neben den norma-
len Fußgängerwegen insbesondere auch Treppen nutzen, welche einen leichteren Verti-
kalverkehr ermöglichen (Rudolph et al. 2012: 77f.; Böhler-Baedeker et al. 2013: 17; O.
Reutter, Rudolph et al. 2016: 5). Neben den Treppen werden auch die siedlungsstruktu-
rellen Merkmale einer dichten Bebauung in einzelnen Quartieren als fußgängerfreund-
lich und -fördernd bewertet (Böhler-Baedeker et al. 2013: 17). O. Reutter, Rudolph et
al. (2016: 5) empfehlen verschiedene Maßnahmen zur Förderung des Fußgängerverkehrs
und nennen neben den Maßnahmen, die sich für viele Städte eignen (z. B. „flächenhafte
Tempo-30-Regelung“), auch die Förderung des Vertikalverkehrs mit Hilfe von Aufzü-
gen in der Stadt.
Für den Radverkehr gibt es in Wuppertal verschiedene Formen der Radverkehrsfüh-
rung, die im normalen Straßennetz nur „punktuell“ bzw. „als Stückwerk“ (Böhler-
Baedeker et al. 2013: 19) vorhanden sind (ebd.: 19). Dies zeigt auch die im Rahmen
der Aktualisierung des Radverkehrskonzepts (Stadt- & Verkehrsplanungsbüro Kaulen
2019) durchgeführte Mängelanalyse, bei der auf 47% der Strecken des Wuppertaler
Radverkehrsnetzes eine fehlende Sicherung festgestellt wurde (ebd.: 56). Als befahrene
Bahntrasse sticht besonders die Nordbahntrasse hervor, da diese eine innerstädtische
West-Ost-Verbindung anbietet (Kapitel 3.3). Als ehemalige Bahntrassen können aber
auch die Sambatrasse vom Zooviertel bis in den Stadtteil Cronenberg und die Kor-
kenziehertrasse von Solingen Richtung Wuppertal von Radfahrerinnen und Radfahrern
genutzt werden und es existiert eine Anbindung an die Niederbergbahn Richtung Vel-
bert und Essen Kettwig (Böhler-Baedeker et al. 2013: 20; Bahntrassenradeln Online65).
Für den Radverkehr bietet Wuppertal darüber hinaus einige geöffnete Einbahnstraßen,
welche das Fahren in beide Richtungen ermöglichen (Geoportal Wuppertal Online). Al-
lerdings hat der Fahrradanteil am Modal-Split Wuppertals aus dem Jahr 2011 bereits
gezeigt, dass diese Fortbewegungsmöglichkeit in Wuppertal bis zum Erhebungszeit-
punkt eher weniger genutzt wurde (R. Hoppe und Woschei 2012: 18f.).
Während Wuppertal im ADFC-Fahrradklimatest 2012 (n = 316) in der Kategorie der
Städte über 200.000 Einwohner mit einer Durchschnittsnote von 4,55 noch den letz-
ten Platz belegte (ADFC 2012: 1), hat die Stadt sich im Test 2014 (n = 409) mit
dem Rangplatz 32 von 39 und der Bewertung von 4,2 bereits etwas verbessert (ADFC
2014: 1) und konnte im Jahr 2016 (n=693) mit einer Gesamtnote von 3,9 bereits den
Rangplatz 16 von 39 erreichen (ADFC 2017: 1) sowie den zweiten Platz in der Ka-
tegorie „Aufholer“ belegen (ADFC 2016: 1). Von den Teilnehmenden Radfahrern in

65www.bahntrassenradeln.de, 09.06.2018.

52



3.2 Mobilität in Wuppertal

Wuppertal wurden 2016 die „Fahrradförderung in jüngster Zeit“, geringe Diebstähle
und geöffnete Einbahnstraßen am besten bewertet, wohingegen die Ampelschaltung
sowie die Baustellenführung besonders bemängelt wurden (ADFC 2017: 1). Allerdings
zeigt die Befragung mit der besten Bewertung in der Kategorie Fahrradförderung von
2,7 (ebd.: 1) auch, dass in allen Befragungskategorien weiterhin deutliche Verbesse-
rungspotentiale bestehen, unter anderem auch in den mit einer Note von 4,2 (ebd.: 3)
bewerteten Bereichen des eigenen Sicherheitsgefühls als Radfahrer sowie der Anlage der
Radverkehrsinfrastruktur zum sicheren Fahren für jüngere und ältere Menschen. Dies
wurde auch in der erneuten Umfrage im Jahr 2018 deutlich, in der die Wuppertaler
Radfahrenden (n = 643) die Stadt wieder wie im Jahr 2014 mit der Durchschnittsnote
4,2 benoteten (ADFC 2019: 1).
Der auf Wuppertal bezogene Bericht „Strategien zur Stärkung des Radverkehrs un-
ter schwierigen Rahmenbedingungen“ des Wuppertalinstituts (Böhler-Baedeker et al.
2013) verweist darauf, dass die „Bedingungen für den Radverkehr“ auf Grund der To-
pographie und der Verkehrsinfrastruktur Wuppertals ungünstig seien (ebd.: 19). Durch
die von Böhler-Baedeker et al. (Ebd.: 21ff.) durchgeführten Interviews wurden das Wet-
ter, die verkehrs-, siedlungsstrukturelle und demographische Situation, sowie die Haus-
haltslage und personelle Engpässe in der Verwaltung als Hemmnisse des Radverkehrs
in Wuppertal herausgestellt (ebd.: 21ff.). Insbesondere die Nutzung der „Potentiale
der Nordbahntrasse“ wurden im Bericht neben der Entwicklung eines „Hauptrouten-
netzes“, der „Vereinfachung des alltäglichen Radfahrens“, einem „Profil zur Förderung
des Radverkehrs“ sowie der Schaffung einer finanziellen Grundlage als eines der Hand-
lungsfelder bewertet, um den Radverkehr zu fördern (ebd.: 24ff.). Auf die Förderung des
Rad- und Fußverkehrs beziehen sich auch zwei der zehn von O. Reutter, Rudolph et al.
(2016) formulierten Leitlinien zur Verkehrswende in Wuppertal, welche vom Wuppertal
Institut veröffentlicht wurden. In den Leitlinien (ebd.) werden verschiedene Bereiche
angesprochen und Vorschläge formuliert, die sowohl Pull- als auch Pushmaßnahmen
und den Einbezug der Bürgerinnen und Bürger zur Förderung nachhaltiger Mobili-
tät umfassen. Neben der Entwicklung einer „verkehrsarmen Stadtstruktur“ sowie der
Stärkung und des Ausbaus des ÖPNV und dessen Übergangsmöglichkeiten zu anderen
Fortbewegungsmöglichkeiten im Umweltverbund, wird dabei unter anderem auch die
Förderung des Fuß- und Radverkehrs thematisiert (ebd.). O. Reutter, Rudolph et al.
(Ebd.: 4) betonen die Relevanz der Abstimmung einzelner Fußverkehrfördermaßnah-
men wie der Pflege und des Ausbaus des Treppenprogramms, „Schulwegsicherungskon-
zepte, flächenhafte Tempo-30-Regelung, zusätzliche bzw. verbesserte Querungshilfen
auf Hauptverkehrsstraßen, Wohnumfeldverbesserung im öffentlichen Straßenraum der
Wohnquartiere [...] Bänke[n] im Straßenraum [...]“ und nennen als Fördermaßnahme
auch „technische Unterstützungen im Vertikalverkehr durch Aufzüge an geeigneten
Standorten wie zum Beispiel zur Nordbahntrasse“ (ebd.: 4). Zur Radverkehrsförde-
rung und zur Entwicklung einer „Radkultur“ sollte nach O. Reutter, Rudolph et al.
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(Ebd.: 5f.) unter anderem „ein ganzheitlicher Wuppertaler Radverkehrsplan entwickelt
werden“ und die Förderung neben der Nutzung der Nordbahntrasse auch unter an-
derem durch ein „hierarchisches Radverkehrsnetz“, zum Beispiel mit einer „Ost-West-
Radverkehrsverbindung in der Talachse“ sowie Abstellanlagen und unterstützenden
„Imagekampagnen“ ermöglicht werden. Pushmaßnahmen wie Geschwindigkeitsbegren-
zungen oder „Umverteilung von Straßenraum“ sollten den Wandel unterstützen66 (O.
Reutter, Rudolph et al. 2016: 13).
Nachdem in den Leitlinien zur Stadtentwicklung aus dem Jahr 2008 im Bereich Verkehr
der Umbau der Nordbahntrasse als Rad- und Fußweg als eines der Verkehrsprojekte
neben dem Schwebebahnausbau und dem Ausbau der L419 im Kontext des Tangenten-
rings und anderen auf den Verkehr bezogenen Projekte, wie der Umbau Döppersberg
sowie das Handlungsprogramm „Wege durch die Stadt“ (Stadt Wuppertal 2008: 20)
aufgeführt wurde (ebd.: 13f.), ist aktuell eines der in der daran anknüpfenden Strate-
gie „Wuppertal 2025“ das formulierte Projekt und Ziel „Wuppertal als Fahrradstadt“:
In dessen Rahmen sollen „die Bedingungen für den Radverkehr [sollen] in der Stadt
grundlegend verbessert werden - sei es im Alltagsverkehr, für das Freizeitverkehrs-
mittel und nicht zuletzt im Sinne des Radtourismus.“ (Stadt Wuppertal 2013: 28).
Die Aktualisierung des Wuppertaler Radverkehrskonzepts im Jahr 2017/2018 wird als
Beitrag verstanden, die verschiedenen Maßnahmen und Ziele zur Förderung des Rad-
verkehrs „zu bündeln“ (Stadt Wuppertal 2016b: 22; Stadt Wuppertal Online) und
soll die Bereiche der Infrastruktur, aber auch des Services und der Information und
Kommunikation umfassen und berücksichtigen (Stadt- & Verkehrsplanungsbüro Kau-
len 2019: 10f., 137). Für das Projekt und Ziel „Wuppertal als Fahrradstadt“ gilt die
Fertigstellung der Nordbahntrasse als „Startschuss“ (Stadt Wuppertal 2013: 29). In
dem Vorabzug zum neuen Stadtentwicklungskonzept „Zukunft Wuppertal“ wird in der
Leitlinie „Mobilität - Gleichberechtigt ans Ziel“ eine gleichberechtigte Berücksichtigung
und Verknüpfung der Verkehrsmittel in einem leistungsfähigen Verkehrsnetz angestrebt
(Stadt Wuppertal 2019: 62f.). Dabei wird dem Ausbau des Rad- und Fußverkehrs67 ei-
ne „besondere Bedeutung“ attestiert und gegenüber dem motorisierten Verkehr eine
angestrebte Gleichberechtigung bei Flächenansprüchen zugesprochen (ebd.: 63). Als
Schwerpunkt wird aufbauend auf der Nordbahntrasse die mögliche Weiterentwicklung
zu einem „impulsgebenden Trassennetz“ (ebd.: 99) vorgestellt, welches durch weitere
Trassenabschnitte und Routen für den Radverkehr entstehen soll (ebd.: 99).

66Es gibt auch weitere Ideen für Wuppertal, die auf eine Verkehrswende abzielen. Auf die bereits oben
angesprochenen 10 Leitlinien für eine Verkehrswende (O. Reutter, Rudolph et al. 2016) folgend,
wurde von O. Reutter (2017) ein Leitbild „Autofreie Innenstadt Wuppertal Elberfeld“, welches als
Impulspapier Zukunftsmöglichkeiten für die Mobilität in Wuppertal eröffnet, veröffentlicht.

67Von elf aufgeführten Projekten beziehen sich sechs auf den Radverkehr: „Wuppertal als Fahrradstadt
[...], Radwegverlängerung Sambatrasse, Radweg Langerfeldtrasse, Radweg Kleinbahntrasse Loh-
Hatzfeld, Bürgerradweg Dönberg“ (Stadt Wuppertal 2019: 62).
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3.3 Nordbahntrasse

3.3.1 Entstehung der heutigen Nordbahntrasse

Auf ca. 22 km Länge68 ist die Nordbahntrasse ein „kombinierte[n][r, M. F.] Geh-, Rad-
und Inlinerweg“ (Stadt Wuppertal, NBT GmBH und Wuppertalbewegung e.V. 2011:
1), der durch die Umgestaltung einer ehemaligen ungenutzten Bahnlinie (Düsseldorf
- Wuppertal - Dortmund) möglich wurde69 (Widmann 2016: 2). Zusammenfassend ist
die Entwicklung der Nordbahntrasse in Abb. 3.3 skizziert und der Verlauf der Nord-
bahntrasse im Stadtgebiet in Abb. 3.1 dargestellt.
Als Leiter des für die „förderkonforme Abwicklung“ des Projektes verantwortlichen
Teams in der Stadtverwaltung beschreibt Widmann (ebd.: 3ff.), dass die Nachfolge-
nutzung bereits nach der Stilllegung der Strecke diskutiert worden sei, aus finanziellen
Gründen aber nicht realisiert werden konnte: „Diese Chance zeichnete sich erst mit
der Gründung der Wuppertalbewegung (e.V.) [...] und der vom Verein betriebenen
Spendenakquise ab“ (ebd.: 4). Ab 2006 engagierte sich die Wuppertalbewegung (e.V.).
mit dem Ziel der Umgestaltung der Trasse, sodass der Umbau initiiert wurde und
Förderanträge schließlich „von der Stadtverwaltung in Abstimmung und Zusammen-
wirken mit der WB [Wuppertalbewegung, M.F.] bei der Bezirksregierung Düsseldorf
eingereicht und bewilligt“ wurden (ebd.: 22). Zuvor wurde von der Wuppertalbewe-
gung e.V. (2006) bereits eine Machbarkeitsstudie zur Umgestaltung der Nordbahntras-
se herausgegeben (Wuppertalbewegung e.V. 2006; Widmann 2016: 4). In dieser werden
verschiedene Potentiale der durch die Bürgerinitiative angestrebten Umgestaltung der
Trasse benannt (Wuppertalbewegung e.V. 2006: 4ff.): So wird darin formuliert, dass
die durch verschiedene Quartiere verlaufende Trasse sowohl soziale als auch kulturelle
Begegnungsmöglichkeiten ermöglichen und damit eine Integration fördern kann, die
Lebensqualität durch den Alltags- als auch Freizeitwert des Rad- und Fußwegs für die
in der Umgebung lebenden und beschäftigten Menschen verbessert werden kann70, ein
neues „Wahrzeichen“ Wuppertals entstehen könnte, während gleichzeitig alte Bauwer-
ke (z. B. Viadukte) erhalten werden und die Umgestaltung darüber hinaus auch zur
ökonomischen Entwicklung durch die Nutzung angrenzender Flächen und durch Tou-
rismus sowie durch einen potentiellen positiven Effekt auf die Bevölkerungsentwicklung

68Die Länge der Nordbahntrasse wird mit 22 km (z. B. Stadt Wuppertal und NBT GmBH 2010: 1)
aber auch mit 23 km (z. B. Widmann 2016: 2, Wuppertalbewegung Online) angegeben.

69In der Machbarkeitsstudie der Wuppertalbewegung wird der Name Nordbahntrasse als Bezeichnung
für den heutigen Streckenverlauf eingeführt und darauf hingewiesen, dass unter dem Namen der
Nordbahntrasse auch der Streckenabschnitt von Wichlinghausen bis Schee, welcher nicht mehr
auf der ehemaligen Rheinischen Strecke (der Nordbahn), sondern auf der ehemaligen Kohlebahn
verläuft, einbezogen und als Teil der Nordbahntrasse verstanden wird (Wuppertalbewegung e.V.
2006: 3).

70Bereits in der Machbarkeitsstudie wird auch das potentielle Angebot der Draisinenstrecke zur Frei-
zeitgestaltung aufgeführt (ebd.: 7f.).
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Abbildung 3.3: Entwicklung der heutigen Nordbahntrasse (eigene Darstellung nach
Widmann (2016) und aktuellen ergänzten Entwicklungen)

beitragen könnte (Wuppertalbewegung e.V. 2006: 4ff.).
Widmann (2016: 5f., 22) stellte eine Übersicht über die Finanzierung der Trasse von
über 32 Mio. Euro auf, die verdeutlicht, dass Bundes- und Landesfördermittel für Innen-
stadtbereiche (Städtebauförderung Modellvorhaben „Soziale Stadt“ und „Stadtumbau
West“ (s. auch Stadt Wuppertal und NBT GmBH 2010: 1)) stammten sowie Mittel
zur „Tourismusförderung vom Ministerium für Wirtschaft, Mittelstand und Energie
des Landes NRW, davon 4 Mio. EU-Mittel für Außenbereiche“ bewilligt wurden und
zusätzlich die Spenden durch die Wuppertalbewegung, der eingebundene zweite Ar-
beitsmarkt, Fördermittel zur Beleuchtung durch das Bundesministerium für Bildung
und Forschung und sonstige Fördergelder das Projekt finanziell ermöglichten. Im Jahr
2009 erwarb die Stadt Wuppertal die Trassengrundstücke (Widmann 2016: 6) und
der Bau der Trasse sollte nach einem ersten im Jahr 2010 geschlossenen Vertrag von
der Wuppertalbewegung bzw. der dafür gegründeten Nordbahntrassen GmbH durch-
geführt werden (Stadt Wuppertal und NBT GmBH 2010: 3; Widmann 2016: 21). Im
sogenannten Förderbereich II wurde der Abschnitt dem entsprechend von der Nord-
bahntrassen GmbH umgestaltet (Stadt Wuppertal, NBT GmBH und Wuppertalbewe-
gung e.V. 2011: 1). Im April 2011 wurde der Bau der restlichen Abschnitte durch eine
Erweiterung des ersten Vertrags in vier der insgesamt fünf Bauabschnitte von der Stadt
Wuppertal übernommen71 (ebd.: 1).
Vertraglich ist festgelegt, „dass die NTB [NBT, M.F.] GmbH (Nordbahntrassen GmbH)
weiterhin für den Betrieb und die Unterhaltung der gesamten Nordbahntrasse zustän-
dig bleibt“ (ebd.: 1). Im Dezember 2014 wurde die Trasse eröffnet und im Juni 2015
gewidmet (Widmann 2016: 21)72.

71Auf die Hintergründe der Vertragsänderung und die Übernahme des Baus durch die Stadt soll
hier nicht im Detail eingegangen werden, da sie im Rahmen der Arbeit nicht im Vordergrund
steht. Widmann (2016: 21) benutzt die Formulierung „unterschiedliche[r] Auffassungen“ und be-
zieht sich insbesondere auf die Tunnelsanierungen. Auf der Homepage der Wuppertalbewegung
werden diesbezüglich Dissonanzen bei Vergaben im Rahmen des Baus in den Vordergrund gestellt
(http://nordbahntrasse.de/nordbahntrasse/projektablauf/, 01.04.2017).

72An dieser Stelle gilt auch U. Sens ein Dank für ein ermöglichtes Gespräch zum Bau und zu den
Bauabschnitten der Nordbahntrasse.
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Abbildung 3.4: Die Nordbahntrasse im innerstädtischen Bereich (April / Mai 2018,
eigene Fotos)

3.3.2 Beschreibung der Nordbahntrasse

Die Nordbahntrasse ist insgesamt ca. 22 km lang und bietet im Gegensatz zur sonst
typischen Topographie Wuppertals eine urbane steigungsarme West-Ost-Verbindung,
die durch insgesamt 6 Tunnel aber auch mehr als 20 zusätzliche Brücken und Viadukte
ermöglicht wird (Widmann 2016: 2; Wuppertalbewegung e.V. 2017). Karte 3.1 verdeut-
lichte bereits, dass die Trasse einmal quer durch Wuppertal eine Verbindung durch die
nördlichen Bezirke gestaltet. Für Bürgerinnen und Bürger bietet die Nordbahntrasse
einen zwischen drei und vier Meter breiten asphaltierten Weg, der im innerstädtischen
Bereich ausschließlich von Fahrradfahrerinnen und -fahrern (und mit Inlinern) genutzt
werden soll, da hier direkt daneben ein zusätzlich 2m breiter Fußgängerweg gepflastert
wurde (Widmann 2016: 9). Die Fotos visualisieren die unterschiedliche Wegbeschaffen-
heit sowie verschiedene Auf- und Abgänge zur Trasse.

Abbildung 3.5: Barrierefreie und
nicht-barrierefreie
Zugänge (Ju-
ni 2016, eigene
Fotos)

Sie verfügt in regelmäßigen Abständen über Auf-
bzw. Abgänge in insgesamt sechs Stadtbezirken
(Vohwinkel, Elberfeld-West, Elberfeld, Barmen,
Oberbarmen, Langerfeld-Beyenburg), die bis auf
einzelne Zugänge barrierefrei sind. An der Trasse
sind nach der Eröffnung noch zusätzliche Aufgänge
entstanden, die einen näheren Zugang für weitere
Bewohnerinnen und Bewohner schaffen. Der Zu-
gang über die Germanenstraße bietet ein Beispiel,
bei dem sich zunächst ein Trampelpfad entwickel-
te, bevor ein neuer Zugang geplant und gebaut
wurde (Stadt Wuppertal 2015b: 22), der mittler-
weile zugänglich ist. An den Zuwegungen ist die
Trasse je nach Lage von einer oder zwei Seiten zu-
gänglich. Manche Stellen bieten sich deshalb auch
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Abbildung 3.6: Beispiel eines Zugangs zur Trasse von einem Privatgelände (links, 2016,
eigenes Foto), sowie der Gestaltung der Nordbahntrasse im Außenbe-
reich (rechts, 2018 und 2016, eigene Fotos)

Abbildung 3.7: Streetballplatz, Parcoursplatz und Spielplatz an der Nordbahntrasse
(eigene Fotos)

zum Überqueren an. Widmann (2016: 7) spricht dabei von der Aufhebung einer „früher
vorhandene[n] Barrierewirkung“. Zusätzlich zu den offiziellen Trassenaufgängen konn-
ten bei einer Untersuchung der Autorin vor Ort viele Zugänge zu Privatgelände und
entstandene Trampelpfade zu anliegenden Straßen oder Wegen vernommen werden
(Beispiel in Abb. 3.6). In Verbindung mit der Karte 3.1 verdeutlichen die Fotos eben-
so, dass die Trasse als Querverbindung in großen Teilen in direkter Nähe zur Wohn-
bebauung liegt, sich gleichzeitig am Rand des überwiegend vom normalen Verkehr
abgesonderten Wegs auch in weiten Teilen Bäume und Sträucher befinden und insbe-
sondere auf den Viadukten ein Blick über Wuppertal ermöglicht wird. Ebenso weist sie
kurze Entfernungen zur Innenstadt in Barmen und in Elberfeld auf (ca. 300m Fußweg
in Barmen, in Elberfeld ca. 1 km Fußweg, jedoch jeweils auch ca. 30m Höhenunter-
schied73). Daher kann der Vergleich mit einem „lang gezogene[r][n, M. F.] Stadtpark“
von Widmann (ebd.: 7) als passend bewertet werden.
Nach Widmann (ebd.: 15, 19) sind 70% der Trasse beleuchtet und die Beschilde-
rung soll den Nutzerinnen und Nutzern sinnvolle Hinweise zu Anbindungen geben.
Hinweisschilder der Wuppertalbewegung machen auf die jeweiligen Trassenpaten eines

73Die Angaben beziehen sich auf die kürzeste Strecke vom Mirker Bahnhof zum Neumarkt und
vom Ausgang Viktorstraße bis zum Alten Markt nach Angaben des Radroutenplaners NRW
(www.radservice.radroutenplaner.nrw.de, 07.05.2018).
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Abschnitts aufmerksam. Diese kümmern sich um die Pflege eines Abschnittes (ebd.:
23). An verschiedenen Trassenabschnitten wird auch auf Schulen als Trassenpaten ver-
wiesen.
An der Strecke gibt es regelmäßig Raststationen, die über Sitzbänke und Mülleimer
verfügen und an denen das Anschließen von Fahrrädern an Radabstellanlagen größten-
teils möglich ist. Für Kinder liegen direkt an oder in unmittelbarer Nähe zur Trasse
mehrere Spielplätze in unterschiedlicher Größe. Kindern, Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen wird darüber hinaus am Bergischen Plateau ein Parcours-Übungsplatz, eine
Skatehalle, ein Fußballplatz, ein Kinderspielplatz sowie öffentliche Grünfläche geboten.
Seit 2015 gibt es dort auch eine Trassenkapelle (Widmann 2016: 14; Wuppertalbewe-
gung e.V. 2017: 84). Zugleich gibt es auch an anderen Orten der Trasse spezifische
Angebote wie eine „Wall-of-Fame“ für Graffiti (Widmann 2016: 16), einen Streetball-
platz, seit 2018 eine Calisthenics-Anlage und im Westen vor dem Bahnhof Vohwinkel
einen frei zugänglichen Skateplatz74. Konzertangebote bestehen zum Beispiel im Mir-
ker Bahnhof und es gibt verschiedene Cafés am Wegrand (Café Nordbahntrasse, Café
Tacheles, im Mirker Bahnhof, Policks Backstube mit Außencafé und Bouldercafé). Wei-
terhin bestehen mehrere Fahrradleihmöglichkeiten sowie das Angebot zu Draisinen-
fahrten am Loher Bahnhof (zur Ausstattung der gesamten Trasse s. auch Widmann
2016: 9ff.; Wuppertalbewegung e.V. 2017: 80ff.; Wuppertalbewegung e.V. 2018 oder
www.nordbahntrasse.de).

3.3.3 Nutzerinnen- und Nutzerpotentiale

In den an die Nordbahntrasse angrenzenden und die über die Trasse durchfahrbaren
Quartieren (Karte 3.8) leben insgesamt ca. 142.308 Bürgerinnen und Bürger, von denen
ca. 25.777 unter 18 Jahren alt sind (eigene Berechnung nach Daten der Statistikstelle
Wuppertal, Stand der Daten: Q4 / 2016). Von den 25.777 minderjährigen Personen sind
5.529 im Alter zwischen sechs und unter zehn Jahren und 11.521 im Alter zwischen
zehn und unter 18 Jahren (eigene Berechnung aus Daten der Statistikstelle Wupper-
tal, Stand der Daten: Q4/2016). Zehn Grundschulen und zehn weiterführende Schulen
(nur städtische Schulen) liegen in einer Trassenumgebung von 250m Luftlinie, auf die
insgesamt ca. 2.473 Grund- und 7.446 ältere Schülerinnen und Schüler gehen (eigene
Berechnung, Auskunft zu Schülerzahlen: Statistikstelle Wuppertal). Bei Betrachtung
der weiterführenden Schulen in einem größeren Umfeld der Nordbahntrasse, so ist zu
konstatieren, dass sich im Umkreis von einem Kilometer um die Trasse insgesamt 21
städtische Schulen mit ca. 15.974 Schülerinnen und Schülern in der Sekundarstufe I und
II befinden (eigene Berechnung, Auskunft zu Schülerzahlen: Statistikstelle Wuppertal).
Dies sind ca. 75,6% der Schülerinnen und Schüler an städtischen weiterführenden Schu-
74Angebote an der Nordbahntrasse werden auch von der Wuppertalbewegung in Karten visualisiert,

z. B. Wuppertalbewegung e.V. 2018.
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Abbildung 3.8: Umgebung der Nordbahntrasse und Lage der städtischen Schulen
(eigene Darstellung, Datenquelle: CC-BY-4.0 - Stadt Wuppertal -
offenedaten-wuppertal.de, Schulauskunft online)

len in Wuppertal.
Bereits die Zahl der nah an der Trasse liegenden Schulen zeigt, dass hier viele junge
Leute täglich in der Nähe der Trasse ihren Lernort aufsuchen. Sofern die Trasse eine
geeignete Verbindung (West-Ost-Verbindung) vom Wohnstandort ermöglicht, könnte
sie somit als Schulweg dienen. Schülerinnen und Schüler, die von Norden oder Sü-
den (Talachse) zu ihrer Schule kommen, können die Trasse höchstens nutzen, wenn
sie zusätzlich nach Osten oder Westen müssen und es einen geeigneten Trassenzugang
dafür gibt. Manche Zugänge liegen sehr nah beieinander. Diese ermöglichen so auch
die Nutzung auf kurzen Wegen. Gerade im Osten können die größeren Viadukte auch
zur möglichen Überquerung breiterer Straßen ohne Höhenunterschied beitragen. Für
Bürgerinnen und Bürger, die an diesen Stellen von der einen Seite die andere erreichen
möchten, bietet sich die Nordbahntrasse auch als kurze Fußweg-Möglichkeit an.

3.3.4 Lokale und überregionale Bedeutungszuschreibung der Nordbahntrasse

Im einleitenden Kapitel zur Mobilität in Wuppertal wurde das Potential der Nord-
bahntrasse für den Wuppertaler Radverkehr bereits aufgeführt (Böhler-Baedeker et
al. 2013: z. B.). Insgesamt kann davon gesprochen werden, dass die Nordbahntrasse
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aus verschiedenen Perspektiven als bedeutsames Projekt als auch Angebot beschrieben
oder bewertet wird.
Seitdem die Nordbahntrasse vollständig eröffnet ist, erhielt sie verschiedene Preise; so
wurde die Nordbahntrasse zum Beispiel zum „Ort des Fortschritts 2015“ sowie zum
„Besten Rad-, Wander- und Skaterweg 2015 (Kategorie Freizeit / Leben)“ gekürt
und hat den „Deutschen Fahrradpreis (Infrastruktur)“ sowie den „European Green-
ways Award (Kategorie „Excellence“)“ gewonnen (Wuppertalbewegung e.V. 2017: 88ff.;
Wuppertalbewegung Online75). Diese Preise verdeutlichen, dass die Trasse auch von
Außenstehenden als positives Beispiel für verschiedene Schwerpunkte, wie die Radver-
kehrsinfrastruktur, aber auch als Greenway oder Freizeitangebot bewertet wird.
Auf lokaler Ebene ist neben der bereits oben dargestellten Bedeutungszuschreibung
durch die Wuppertalbewegung insbesondere die Perspektive der Stadtverwaltung als
auch die Nutzung der Bürgerinnen und Bürger interessant. Auch von städtischer Seite
werden in verschiedenen Dokumenten Potentiale der Nordbahntrasse für die Entwick-
lung der Stadt Wuppertal benannt: Bereits in den Leitlinien der Wuppertaler Stadt-
entwicklung aus dem Jahr 2008 (Stadt Wuppertal 2008: 13) wurde sie im Zielszenario
für 2015 als angestrebte „wichtige innerstädtische Rad- und Fußwegeverbindung“ auf-
geführt. Neben dem Döppersberg am Hauptbahnhof und der Junior-Uni wurde in den
Leitlinien 2015 bei dem Umbau der Trasse als Rad- und Fußweg bereits von einem Pro-
jekt von „herausragende[r, M. F.] stadtstrukturelle[r, M. F.] Bedeutung“ gesprochen
(ebd.: 2). Für die damals noch zukünftig geplante Trasse wird in den Leitlinien zur
Stadtentwicklung die Verkehrsfunktion durch eine ermöglichte Stadtteil-Vernetzung,
die Potentiale für Radfahrer und Schulwege aber auch die Funktion für Freizeit und
Erholung durch die Umstrukturierung der Fläche und der damit einhergehenden Schaf-
fung von Freiraum für „Freizeit, Bewegung, Spiel, Sport“ in den durchlaufenden Quar-
tieren hervorgehoben (ebd.: 31). Neben der tourismusfördernden Funktion wurde aus
der ökonomischen Perspektive auch eine Aufwertung angrenzender Brachflächen ver-
mutet (ebd.: 31).
In der neueren Strategie „Wuppertal 2025“ wird im Bereich „Bewegung und Begeg-
nung“ unter anderem das Projekt „Fahrradstadt Wuppertal“ benannt, welches in der
weiteren Stadtentwicklung verfolgt werden soll – als Ziel wird angestrebt, „Wupper-
tal als Fahrradstadt zu etablieren“ (Stadt Wuppertal 2013: 28). Der Realisierung der
Nordbahntrasse kommt in diesem Zusammenhang eine entscheidende Bedeutung zu;
so wird deren Fertigstellung (2014) bereits im 2013 veröffentlichten Dokument als
„Startschuss“ für die „sukzessive Umsetzung der Einzelmaßnahmen“ zur Förderung
des Projekts bzw. der Chance zur möglichen Entwicklung Wuppertals als Fahrradstadt
bezeichnet und im Konzept davon gesprochen, dass es gelte, das Potential zu nutzen
sowie Anschlüsse und weitere Anbindungen zu schaffen (ebd.: 28f.). Darüber hinaus
wird im Rahmen des Projekts Fahrradstadt von einer Weiterentwicklung des „Haupt-
75http://nordbahntrasse.de, 17.08.16.
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routennetz“ und der Verbesserung der Radfahrmöglichkeiten durch „kleinteilige und
kostengünstige Maßnahmen“ und Maßnahmen im Bereich „Versorgungs- und Abstel-
linfrastruktur“ als auch „Marketing/Kommunikation“ gesprochen (Stadt Wuppertal
2013: 29). Das Radverkehrskonzept Wuppertals wurde einer Aktualisierung unterzogen
(Stadt- & Verkehrsplanungsbüro Kaulen 2019) und ein Ausbau der Schwarzbachtrasse
als Verlängerung der Nordbahntrasse ist im Osten der Stadt bereits begonnen (s. Wup-
pertalbewegung e.V. Online). Auch im Erläuterungsbericht zum Radverkehrskonzept
wird bezüglich der Nordbahntrasse vom „Rückgrat für den Radverkehr in Wuppertal“
gesprochen (ebd.: 34).
Ebenso wird die Trasse auch in anderen Projekten der Strategie Wuppertal 2025 aufge-
griffen. So spiegelt sich ihre kulturelle Bedeutung im einmal jährlich geplanten und be-
reits durchgeführten Festival „KulturTrasse“ (Stadt Wuppertal 2013: 30f.; Stadt Wup-
pertal 2016b: 23) wieder und die Funktion der Trasse für Sport im Projekt „Sportifica-
tion“ des Konzepts Wuppertal 2025, in dem die Nordbahntrasse als ein Ort für Sport
im urbanen Raum aufgeführt wird (Stadt Wuppertal 2013: 26; Stadt Wuppertal 2015c:
13).
Im Vorabzug des neuen Stadtentwicklungskonzepts „Zukunft Wuppertal“ wird von
der Nordbahntrasse als wichtige „Lebensader“ (Stadt Wuppertal 2019: 42), als „hoch-
wertige Radverkehrsstraße“ (ebd.: 45), als „freiräumlich als auch verkehrlich bedeut-
same Fahrradtrasse[n]“76, als „Bewegungsraum“, als Beitrag zum „Imagegewinn“ der
Stadt und als „Entwicklungsimpuls“ für umliegende Quartiere (ebd.: 98) gesprochen.
Zusammenfassend kann damit festgehalten werden, dass die Nordbahntrasse als Aus-
gangspunkt für die weitere städtische Entwicklung im Bereich der aktiven Mobilität
bedeutsam ist (Projekt Fahrradstadt, Erweiterung durch die Schwarzbachtrasse). Dar-
über hinaus kann aus diesen Zuschreibungen und bereits vollzogenen oder geplanten
Entwicklungen als auch der Beschreibung der Nordbahntrasse in Kapitel 3.3.2 gefolgert
werden, dass die Nordbahntrasse insbesondere auch neue Angebote im gesellschaftlich-
sozialen sowie kulturellen Bereich auf einer ehemaligen Brachfläche ermöglicht (Projekt
Sportification aber auch Sport-, Freizeitangebote, Cafés und Grünflächen auf und an
der Trasse, Projekt KulturTrasse der Strategie Wuppertal 2025 und verschiedene an-
dere kulturelle Veranstaltungen und dauerhafte Angebote (Route Industriekultur) s.
hierzu Wuppertalbewegung e.V. 2017: 34ff.) und mit Potentialen in diesen Bereichen
in Verbindung gebracht wird.
Neben den bereits deutlich gewordenen lokalen Bedeutungszuschreibungen aus der
Sicht der Stadt, der Wuppertalbewegung sowie durch die Nutzung für verschiedene
Zwecke, stellt die Nordbahntrasse auch ein in der Wissenschaft und Verkehrsplanung
aufgegriffenes und aufgeführtes Beispiel dar. So wird der urbane Rad- und Fußweg
mittlerweile als Radschnellweg oder Radschnellverbindung bezeichnet und als solches
Beispiel in der Literatur aufgeführt: Spapé et al. (2015) sprechen von einem „qualitativ
76Als zweite Trasse wird die Sambatrasse hervorgehoben.
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hochwertige[n, M. F.] Radweg“, der zwar „nicht in allen, aber in einigen Teilabschnitten
die üblichen Kriterien für Radschnellwege [erfülle, M. F.]“ (ebd.: 25), Huber und Brosch
(2015: 671) von einem „Radschnellweg besonderer Qualität“, Monheim (2017: 109f.)
vom „bislang in Deutschland spektakulärste[n, M. F.] Radschnellweg“ und auch im
Handbuch der kommunalen Verkehrsplanung wird aufgeführt, dass die Nordbahntras-
se „ein als RSV [Radschnellverbindung, M.F.] anzusprechender Bahntrassenradweg“
sei (Thiemann-Linden 2016: 7). Nach der vollständigen Eröffnung wird die Nordbahn-
trasse von O. Reutter, Rudolph et al. (2016: 5) als „vorbildhaftes Leuchtturmprojekt“
zur Förderung des Radverkehrs bezeichnet oder auch von einem „in vieler Hinsicht
vorbildhafte[r][n, M. F.] Radschnellweg in Nordrhein-Westfalen“ (O. Reutter 2017: 9)
gesprochen. Ebenso kann sie nach Huber und Brosch (2015) als „Initialzündung“ für das
Verkehrsmittel des Fahrrads (ebd.: 672) aber auch als „Pilot- bzw. Innovationsprojekt[e]
für Klimaschutz und Radverkehrsinfrastruktur in Deutschland“ sowie als „Musterbei-
spiel“ für bürgerschaftliches Engagement und als Auslöser der Wiedergewinnung und
Entwicklung einer Wertschätzung und Wahrnehmung der „Stärken“ und „Qualitäten“
der eigenen Stadt angesehen werden (ebd.: 674). Gernert (2012: 227) spricht von ei-
nem „urbanRESET“ und einem Erfolgsprojekt. UrbanRESET meint, dass „Städtische
Räume [erhalten] neue Konturen [erhalten, M.F.], Baukörper zeitgemäße Program-
mierungen und städtebauliche Fixierungen [werden] revidierten Logiken unterzogen
[werden, M.F.]“ (Seifert und Eisinger 2012: 7). Die drei Merkmale „RECONSIDER“,
„RELAUNCH“ und „REINTEGRATE“77 sind nach Gernert (2012: 227) für die Nord-
bahntrasse zutreffend. Somit ist die Nordbahntrasse zusammenfassend über die lokale
Bedeutung hinaus auch aus wissenschaftlicher Perspektive insbesondere im Kontext der
Stadtentwicklung und zugehörigen Bereichen (z. B. urbane aktive Mobilität, Freiräume
in der Stadt, Umgang mit urbanen Brachflächen, ...) interessant und bedeutsam. Sie
wird daher in diesem Kontext auch von Interessenten besichtigt, wie zum Beispiel von
zwei Exkursionsgruppen auf dem 2017 in Wuppertal stattfindenden BUVKO (Bundes-
weiter Umwelt- und Verkehrskongress) (Wuppertalbewegung e.V. 2017: 102).
Zur tatsächlichen Nutzung der Trasse als Verkehrs- und Freizeitweg liefert eine im Mai
2015 durch die Econex Verkehrsconsult GmbH (2015) durchgeführte Zählung auf dem
Abschnitt zwischen dem Standort Giesenberg und Bahnhof Ottenbruch / Funckstraße
erste auf das gesamte Jahr 2015 hochgerechnete Ergebnisse, für welches sie insgesamt
1,8 Millionen Trassennutzer prognostizierten, von denen eine Millionen mit dem Rad
unterwegs sein sollen (ebd.: 40f.). Auf Basis ihrer Ergebnisse verweisen sie darauf, dass
die Trasse eine höhere Bedeutung für den Freizeitverkehr am Nachmittag, an dem die

77Die Begriffe werden in dem Sammelband folgendermaßen definiert: „RECONSIDER meint eine
neuartige, von bisherigen Funktionszusammenhängen unabhängige Reflexion des städtebaulichen
Gebildes, seiner Typologien und Freiräume. RELAUNCH beinhaltet seine konzeptionelle Überfor-
mung und die städtebauliche Einschreibung der neuen Deutungsfigur. REINTEGRATE schließlich
betreibt die Wiedereinbindung des Elements in den städtischen Kontext durch Verwebungen auf
verschiedenen Maßstabsebenen“ (Seifert und Eisinger 2012: 7).
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Nutzerzahlen im Vergleich zum Vormittag höher sind, und auch am Wochenende ha-
be, dass aber auch eine kurzzeitige geringe Erhöhung der Nutzenden im Berufs- und
Schulverkehr kurz vor Schulbeginn (besonders Richtung Wichlinghausen) festgestellt
werden konnte, die aber deutlich unter der Nachmittagsnutzung liegt (Econex Ver-
kehrsconsult GmbH 2015: 22f., 58f.). Eine höhere Nutzung der Trasse in den stärker
verdichteten Bereichen (Zentren Elberfeld bis Barmen) im Vergleich zu den rändlichen
Untersuchungsstandorten sehen sie im Zusammenhang mit den dortigen „städtischen
Strukturen im Umkreis der Zugangspunkte sowie den Möglichkeiten zur Freizeitgestal-
tung in diesen Bereichen“ (ebd.: 30). Somit zeigt ihre Studie bereits, dass die Trasse
ca. ein halbes Jahr nach der vollständigen Eröffnung genutzt wurde, zum Teil bereits
unter der Woche früh morgens, aber besonders stark im Nachmittagsbereich und am
Wochenende (ebd.: 22ff., 58f.).
Eine der potentiellen Nutzergruppen der Nordbahntrasse stellen die Kinder und Ju-
gendlichen Wuppertals dar. Schülerinnen und Schüler werden sowohl in der Planung
und Bauphase der Nordbahntrasse als auch aktuell durch die Lage verschiedener Schu-
len in der Nähe des Rad- und Fußwegs unter den potentiellen Nutzergruppen der Nord-
bahntrasse aufgeführt (Wuppertalbewegung e.V. 2006: 7; Stadt Wuppertal 2008: 31;
Böhler-Baedeker et al. 2013: 25; Widmann 2016: 7; Wuppertalbewegung e.V. 2017:
72). Diese Begründung wird in Abb. 3.2 deutlicher, welche die Lage der städtischen
allgemeinbildenden Schulen in der Nähe der Nordbahntrasse verortet. Die Erhebung
der Econex Verkehrsconsult GmbH (2015: 22f.) konnte auch bereits einen genaueren
Überblick über die allgemeine Nutzung der Nordbahntrasse ermöglichen und werktags
eine kurzzeitige Zunahme zur Zeit des Berufs- und Schulverkehrs feststellen. Da der
Erhebung allerdings eine Unterteilung in Verkehrsmittel-Nutzertypen zugrunde liegt,
die jedoch nicht gesondert unter Schülerinnen und Schülern und anderen Nutzenden-
gruppen unterscheidet (ebd.: 10ff.), können aus dieser Erhebung keine genauen Aussa-
gen zur tatsächlichen Nutzung mit dem Fokus auf die Gruppe der Schülerinnen und
Schüler im Verhältnis zu den gesamten Nutzerinnen und Nutzern gefolgert werden.
Zum realen Gebrauch des Rad- und Fußwegs durch Schülerinnen und Schüler können
weitere Untersuchungen daher als sinnvoll bewertet werden. Neben den theoretischen
Nutzungspotentialen (s. o.) werden darüber hinaus von Böhler-Baedeker et al. (2013)
auch Handlungsmöglichkeiten zur Förderung des Radverkehrs unter Schülerinnen und
Schüler im Kontext der Nutzung der Nordbahntrasse gesehen:

„In der Nähe der Nordbahntrasse befinden sich einige Schulen. Aktive Rad-
verkehrsförderer können auf Schlüsselpersonen des jeweiligen Personals zu-
gehen. Erstens sollten die Vorteile des Pendelns mit dem Fahrrad verdeut-
licht, zweitens Hilfe für den Fall angeboten werden, dass die jeweiligen Per-
sonen Maßnahmen zur Vereinfachung des Pendelns mit dem Fahrrad in Er-
wägung ziehen. Beispielsweise verfügen einige Schulen in Wuppertal über
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keine Fahrradparkplätze. Hier wären Lösungsmöglichkeiten zu erarbeiten.
Die Nordbahntrasse könnte darüber hinaus genutzt werden, um Eltern für
die Vorteile des Radfahrens zu sensibilisieren und um latenten Sicherheits-
bedenken zu begegnen“ (ebd.: 25).

Einen genauen Blick auf die Nutzung durch Schülerinnen und Schüler und die mögliche
Förderung nachhaltiger Mobilität durch den urbanen Rad- und Fußweg Nordbahntrasse
soll die hier vorliegende Arbeit ermöglichen, die mit etwas Abstand zur Eröffnung der
Trasse entstanden ist. Da die Nordbahntrasse mittlerweile fertig gestellt wurde und
damit eine West-Ost-Verbindung durch Wuppertal anbietet, können nun insbesondere
die Nutzung der Trasse und die Auswirkungen der Trasse auf das Mobilitätsverhalten
von Schülerinnen und Schülern betrachtet werden. Die Karte zur Lage der Schulen unter
Einbezug der Lage zur Nordbahntrasse hat bereits verdeutlicht, dass viele Schülerinnen
und Schüler von der Entwicklung dieses Rad- und Fußwegs profitieren könnten.

3.4 Zusammenfassung – Wieso wird Wuppertal mit der
Nordbahntrasse als Untersuchungsraum gewählt?

Abbildung 3.9: Übersicht über das Kapitel (eigene Darstellung)

Mit der Nordbahntrasse verfügt Wuppertal über eine (relativ) neue Rad- und Fußver-
kehrsinfrastruktur, die, in der durch den geringen Anteil des Fahrrads am städtischen
Modal Split (R. Hoppe und Woschei 2012: 18f.) gekennzeichneten Stadt, nun eine stei-
gungsarme und in großen Abschnitten autofreie West-Ost-Verbindung für Radfahrer
und Fußgänger ermöglicht. Die Trasse bietet damit Voraussetzungen, sich aktiv und un-
motorisiert und somit nachhaltig fortzubewegen. Gleichzeitig werden in der Nordbahn-
trasse auf lokaler Ebene Potentiale für verschiedene Bereiche wie den unmotorisierten
Verkehr als auch der Freizeit und Erholung sowie ökonomische Potentiale (z. B. Gewer-
be, Tourismus) gesehen (s. o.). Sie ist über die lokale Bedeutung hinaus im Kontext der
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Förderung nachhaltiger Mobilität ein bereits fertiggestellter Rad- und Fußweg, der als
Bahntrassenradweg und auch als Radschnellverbindung bezeichnet werden kann (s. o.)
und damit Untersuchungen nach deren Fertigstellung ermöglicht. Mit dem Blick auf
die Schülerinnen und Schüler kann die Nordbahntrasse neben diesen Begründungszu-
sammenhängen als interessant bewertet werden, da in direkter Nähe zahlreiche Grund-
und weiterführende Schulen liegen und da umfassende Erhebungen zu deren Nutzung
durch Schülerinnen und Schüler sowie im Kontext der Möglichkeiten zur Förderung
nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen und Schülern bisher nicht vorliegen.
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Die Relevanz räumlicher nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen und Schülern wird
im Folgenden begründet. Zunächst wird auf aktuelle Befunde zur Kindheit und Jugend
eingegangen, um die Situation von Kindern und Jugendlichen in Deutschland zu skizzie-
ren. Darauf aufbauend wird auf Erkenntnisse zur aktuellen Mobilität von Schülerinnen
und Schülern eingegangen und im Anschluss werden Unterschiede und Einflussfaktoren
erläutert. Weiterhin werden neben der Bedeutung im Kontext einer nachhaltigen Ent-
wicklung auch weitere Zusammenhänge zur Relevanz der Unterstützung und Förderung
nachhaltiger und aktiver Mobilität unter Schülerinnen und Schülern dargestellt, bevor
auf explizite Strategien zur Unterstützung nachhaltiger Mobilität unter Schülerinnen
und Schülern eingegangen wird.

4.1 Kindheit und Jugend heute

Damit im Folgenden eine Auseinandersetzung mit Mobilität von Schülerinnen und
Schülern möglich wird, soll zumindest überblicksartig die Situation der Kinder und
Jugendlichen betrachtet werden. In dieser Arbeit stehen Schülerinnen und Schüler der
Klassen drei bis zehn im Fokus. Nach dem Jugendschutzgesetz (JuSchG, §1.1) handelt
es sich bei Schülerinnen und Schülern unter 14 Jahren um Kinder und bei älteren Schü-
lerinnen und Schülern unter 18 Jahren um Jugendliche78. In Deutschland leben 2015
laut dem statistischen Bundesamt ca. 12,9 Mio. minderjährige Personen (Statistisches
Bundesamt 2016: 58), die unterschiedlich aufwachsen: Zwar wird im 14. Kinder- und
Jugendbericht festgehalten, dass es Kindern und Jugendlichen im Schnitt noch nie so
gut wie heute ging, jedoch spreche einiges dafür, dass sich

„die Schere zwischen einer Mehrheit an Gewinnern und einer Minderheit an
Verlierern im Prozess des heutigen Aufwachsens weiter öffnet“ (BMFSFJ
2013: 53).

Bezüglich Veränderungen in der Kindheit und Jugend wird nicht nur davon gesprochen,

78Das „Jugendalter“ bzw. der Begriff Jugend wird jedoch weniger präzise und zum Teil unterschiedlich
gefasst. Ein Überblick hierzu findet sich im 15. Kinder- und Jugendbericht (BMFSFJ 2017: 48)
(s. auch Marique et al. 2013; Schönduwe, Bock et al. 2012: 8). Hier wird die Definition aus dem
JuSchG übernommen.
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dass sich diese an sich verändere, sondern insbesondere auch eine zunehmende Wahr-
nehmung und ein Bewusstsein von und für Kinder und Jugendliche als wichtiger Teil
unserer Gesellschaft mit ihren Rechten, Ansprüchen und Bedürfnissen festgestellt wer-
den kann (BMFSFJ 2013: 53, 59; Reutlinger und Brüschweiler 2016: 45; Zeiher 2018:
33). Reutlinger und Brüschweiler (2016: 45, 50f.) verweisen auf die gestiegene fachliche
aber auch politische Diskussion des Zusammenhangs zwischen Kindheit und Raum (s.
auch BMFSFJ 2013: 59ff.) und Zeiher (2018: 32) spricht davon, dass „Stadtplanung,
die Kinder in besonderer Weise im Blick hat, [ist] en vogue [ist, M. F.]“ .
Die Veränderungen im Aufwachsen von Kindern werden in verschiedenen Aspekten dis-
kutiert. So sei das soziale Umfeld in dem Kinder aufwachsen „vielfältiger, bunter und
heterogener geworden“ (BMFSFJ 2013: 53). Die Familienkonstellationen sind einer die-
ser Unterschiede: „Familie wird heute in unterschiedlichen Konstellationen gelebt“ und
bleibt weiterhin „zentrale[r, M. F.] Ort des Aufwachsens“ (BMFSFJ 2017: 8). Das sta-
tistische Bundesamt gibt für das Jahr 2015 an, dass von den insgesamt ca. 12,9 Mio.
minderjährigen Kindern ca. 72,8% in Familien mit „Ehepaaren“, 9,3% in Familien
mit „Lebensgemeinschaften“ und 17,9% bei „Alleinerziehenden“ leben79 (Statistisches
Bundesamt 2016: 58). Kinder und Jugendliche wachsen somit in verschiedenen Lebens-
stilen und familiären Situationen sowie mit unterschiedlichen kulturellen Hintergründen
auf. Kinder, die noch bei mindestens einem Elternteil wohnen80, haben im Jahr 2016 in
einem Drittel der Fälle einen Migrationshintergrund81, wobei ca. 22% aber selbst kei-
ne eigene Migrationserfahrung haben und eine deutsche Staatsbürgerschaft besitzen82

(Statistisches Bundesamt 2017: 53).
In unserer Gesellschaft, ihrem Alltag und institutionellen Einrichtungen erleben die
Kinder und Jugendlichen, die selbst unter verschiedenen Bedingungen und mit unter-
schiedlichen Hintergründen aufwachsen, Heterogenität, unterschiedliche Lebensbedin-
gungen und kulturelle Vielfalt (BMFSFJ 2013: 53ff.).
Neben der Familie sind Institutionen, zum Beispiel die Kindertagesstätte oder Schule
ein wichtiger Ort des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen. Institutionalisierung
in der Kindheit ist eine der Thesen, die im Zusammenhang mit dem Aufwachsen von
Kindern vielfältig neben Thesen der „Verinselung“, „Verhäußlichung“, der „organisier-

79Dabei werden mit Kindern zusammenlebende Elternteile vom Statistischen Bundesamt als Allein-
erziehend bezeichnet, wenn sie weder mit einem Ehepartner oder einer Ehepartnerin noch mit
einem Lebenspartner oder einer Lebenspartnerin, das heißt in einer Lebensgemeinschaft leben. Als
Lebensgemeinschaft wird das Zusammenleben von gemischtgeschlechtlichen Partnern ohne Trau-
schein und gleichgeschlechtlichen Partnern mit oder ohne Trauschein/Beglaubigung verstanden
(Statistisches Bundesamt 2016: 68, 70).

80Hierbei wurde die Altersgrenze nicht auf 18 Jahre festgelegt, sondern es handelt sich um „ledige
Personen ohne Lebenspartner/in und ohne eigene Kinder im Haushalt, die mit mindestens einem
Elternteil in einer Familie [...] zusammenleben“ (Statistisches Bundesamt 2017: 20).

81Unter Migrationshintergrund wird verstanden, dass „eine Person [...] selbst oder mindestens ein
Elternteil die deutsche Staatsangehörigkeit nicht durch Geburt besitzt“ (ebd.: 4).

82Da die in „Notunterkünften und anderen Aufnahmeeinrichtungen“ lebenden Menschen nicht befragt
wurden, weist das Statistische Bundesamt darauf hin, dass die Ergebnisse des Mikrozensus noch
keine Auskünfte über die Schutzsuchenden ermöglichen (ebd.: 7).
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ten Kindheit“, „betreuten Kindheit“ oder der „Digitalisierung“ genannt und diskutiert
wird (s. z. B. Funk 2008; Blinkert 2016; Zeiher 2018: 35f.). Diese können durchaus im
Zusammenhang mit der Mobilität von Schülerinnen und Schülern gesehen und disku-
tiert werden (Funk 2008: 11ff.). Der Kinder- und Jugendbericht 2013 (BMFSFJ 2013)
bestätigt:

„Der bereits im elften Kinder- und Jugendbericht angesprochene Prozess
der Institutionalisierung von Kindheit und Jugend, also die Herausbildung
altersspezifischer Räume und öffentlicher Orte, Institutionen und Professio-
nen hat sich fortgesetzt“ (ebd.: 63).

Gleichzeitig können aber unterschiedliche Bedingungen unter Kindern und Jugendli-
chen festgestellt werden. In der dritten World Vision Kinderstudie (Jänsch und Schnee-
kloth 2013: 152) wird herausgestellt, dass die Freizeitgestaltung von den familialen
Ressourcen abhängig sei und eine Freizeittypologie mit „vielseitige Kids“, „normalen
Freizeitlern“ und „Medienkonsumenten“ dargestellt83 (ebd.: 142ff.). Ebenso verweist
auch Blinkert (2016) auf die Differenzen und eine nicht generelle Gültigkeit der ver-
schiedenen Thesen und zeigt neben dem Alter der Kinder eine Abhängigkeit von der
„Aktionsraumqualität“ und den „Ressourcen“84 auf:

„Die Bedeutung von ‚Straßenkindheit‘ nimmt keineswegs mit einer steigen-
den Verfügbarkeit der Familie über Ressourcen ab, sondern gewinnt sogar
an Bedeutung. Sind die Ressourcen der Familie ‚sehr ungünstig‘, sind 51%
der Kinder überhaupt nicht draußen ohne Aufsicht. Dieser Anteil sinkt mit
steigenden Ressourcen auf nur noch 14%, wenn die Ressourcen der Familie
‚sehr günstig‘ sind. ‚Straßenkindheit‘ scheint also nicht ein Unterschichtphä-
nomen zu sein, sondern ist viel eher bei Kindern aus gutsituierten Mittel-
schichten beobachtbar. Der Grund dafür ist, dass in den Städten eine Sor-
tierung der Bevölkerung nach ihren Ressourcen, nach ihrer sozialen Lage,
erfolgt. Familien mit günstigen Ressourcen (höherer Schulabschluss, nicht
alleinerziehend, nicht arbeitslos, kein Migrationshintergrund) wohnen sehr
viel häufiger in Wohngebieten, die für Kinder im Vorschul- und Grund-
schulalter günstig sind [...]. Und diese Kinder können allein deshalb länger
draußen im Umfeld ihrer Wohnung unbeaufsichtigt spielen“ (ebd.: 72f.).

Von Blinkert (ebd.) wird eine „autonome Kindheit“ (damit verbunden sei eine hohe
Selbstständigkeit, Draußenspielen ohne Aufsicht, geringe institutionelle Nachmittags-

83„Während Kinder aus bessergestellten sozialen Schichten deutlich häufiger zur Gruppe der viel-
seitigen Kids gehören und ihre Freizeit abwechslungsreich mit einem Schwerpunkt auf musisch-
kreativen Aktivitäten gestalten, neigen Kinder aus den unteren sozialen Schichten zu einer eher
einseitig medienorientierten Ausgestaltung ihrer freien Zeit“ (Jänsch und Schneekloth 2013: 150).

84Günstige Ressourcen sind nach Blinkert: „höherer Schulabschluss, nicht alleinerziehend, nicht ar-
beitslos, kein Migrationshintergrund“ (Blinkert 2016: 73).
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betreuung, aber der Besuch von Sport- und Musikangeboten) gegenüber einer „he-
teronomen Kindheit“ (diese sei gegensätzlich zur autonomen Kindheit mit geringer
Selbstständigkeit durch fehlendes unbeaufsichtigtes Draußenspielen und geringe Teil-
nahme an Sport- und Musikangeboten, aber organisierte Nachmittagsbetreuung ge-
prägt) herausgestellt, die den Ergebnissen nach, neben dem Alter insbesondere auch
von der Aktionsraumqualität aber auch von den Ressourcen und der damit in Verbin-
dung stehenden Wohnsituation abhänge (Blinkert 2016: 74ff.). Verschiedene Freizeit-
gestaltungsmöglichkeiten im Alltag von Kindern weist auch die aktuelle KIM-Studie85

nach, welche verdeutlicht, dass 77% das Fernsehen und 53% das Drinnenspielen, aber
auch 49% der Befragten das Draußenspielen als tägliche oder fast tägliche Freizeit-
beschäftigung angeben (MPFS 2017: 10). Dies unterstützt die Schlussfolgerung von
Blinkert (2016: 67f.), dass die Thesen wie Verhäußlichung und Mediatisierung nicht
generalisierbar seien, zeigt aber auch, dass Medien, insbesondere der Fernseher aber
auch das Drinnenspielen sowie das Draußenspielen im Alltag der Kinder von Relevanz
ist86. Vor dem Hintergrund der Digitalisierung der Gesellschaft stellt Zeiher (2018)
deren Auswirkungen auf die Lebensräume der Kinder heraus. Demnach bleiben die
„individuellen Lebensräume räumlich-zeitlich-sozial verinselt“, wobei aber „neben der
materiellen Welt [...] für die Kinder die virtuelle Welt ein realer Lebensraum [ist, M. F.]“
(ebd.: 36):

„Das Nebeneinander der physischen und der virtuellen Welt ist nicht nur
ein Nebeneinander sondern eine wechselseitige Durchdringung von Nähe
und Ferne“ (ebd.: 36).

Zusammenfassend kann somit festgehalten werden, dass beim Aufwachsen von Kin-
dern Entwicklungen wie z. B. Institutionalisierung, Verinselung und Digitalisierung und
gleichzeitig unterschiedliche Bedingungen im Aufwachsen von Bedeutung sind, die sich
in unterschiedlicher Form auf den Alltag von Kindern auswirken können. Nachfolgend
wird auf verschiedene Aspekte räumlicher Mobilität von Schülerinnen und Schülern
eingegangen88. Dabei wird zunächst die Relevanz nachhaltiger aktiver Mobilität für
85n = 1.229 Kinder zwischen sechs und 13 Jahren (MPFS 2017: 4).
86Im Bezug auf die Bedeutung von Medien in der Kindheit nimmt der eigene Besitz und die Nutzung

neuer Medien laut KIM-Studie mit dem Alter zu (PC, Handy, Internet) (ebd.: 12, 28, 30, 33). Der
Begriff „Mediatisierung“ wird für den Alltag eines Kindes diskutiert. Blinkert (2016: 68) stellte für
die Altersgruppe der fünf bis neunjährigen das Ergebnis einer Mediennutzung von ca. einer Stunde
pro Tag auf und stellt den Begriff „Medienkindheit“ vor diesem Hintergrund in Frage. Hinsichtlich
der Medien stellt die aktuelle KIM-Studie (MPFS 2017: 8) heraus, dass von einer bestehenden
„Vollausstattung bei Fernseher, Handy/Smartphone, Internetzugang sowie Computer/Laptop“ der
Haushalte, in denen Kinder leben, gesprochen werden kann. Der Fernseher habe als Medium ab der
Grundschule eine hohe Bedeutung, andere neue Medien (s. o.) nehmen in ihrer Relevanz mit dem
Alter zu (ebd.: 82). Auch die Shellstudie (Albert et al. 2015) geht im Bezug auf eine Mediatisierung
auf die Bedeutung des Internets ein und bestätigt, dass insbesondere das Internet eine zunehmende
Bedeutung bei den 12-25-Jährigen in Deutschland habe und mittlerweile von einer „Vollversorgung“
gesprochen werden könne (I. Leven und Schneekloth 2015: 120). Die JIM-Studie87 spiegelt ebenso
die Präsenz und Nutzung neuer Medien im Alltag von zwölf bis 19-Jährigen wieder (ebd.: 55ff.).

88Diese Arbeit bezieht sich auf Mobilität von Schülerinnen und Schülern am Beispiel der Stadt Wup-
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Schülerinnen und Schüler begründet, bevor auf aktuelle Ergebnisse zur Mobilität von
Schülerinnen und Schüler eingegangen wird und im Anschluss Unterschiede und Ein-
flüsse auf das Mobilitätsverhalten dargestellt werden.

4.2 Mobilität von Kindern und Jugendlichen in Deutschland

Kinder und Jugendliche sind aus unterschiedlichen Gründen mobil. Sie gehen zur Schu-
le, legen in und für ihre Freizeitbeschäftigung Wege zurück, begleiten Erwachsene oder
machen Erledigungen und Einkäufe (Infas und DLR 2010: 76).
Durchschnittlich legen Kinder und Jugendliche in Deutschland im Alter unter neun
Jahren sowie zwischen zehn und 19 Jahren täglich jeweils 2,8 Wege zurück, wobei die
ausschließliche Betrachtung der mobilen Personen89 eine Wegezahl von 3,2 ergibt (In-
fas 2018b: 29). Für Kinder verzeichnet die aktuelle MiD-Erhebung einen Rückgang90

der Mobilitätsquote91 (ebd.: 25). Die unter Neunjährigen legen durchschnittlich 24 km
am Tag zurück und die zehn bis 19-Jährigen 29 km92 (ebd.: 29). Somit sind die älte-
ren Kinder und Jugendlichen auf längeren Wegen unterwegs, sodass in Anlehnung an
Erkenntnisse aus anderen Studien davon ausgegangen werden kann, dass der Aktions-
radius mit zunehmendem Alter größer wird (Krause 1999: 124ff.; Funk und Faßmann
2002: 65; Daschütz 2008: 264; Jänsch und Schneekloth 2013: 137).
In der Altersgruppe der Grundschulkinder (sieben bis zehn Jahre) werden in Deutsch-
land 41% der Wege im MIV und 11% im ÖPNV zurückgelegt, wohingegen sich bei
den Älteren bis zum Alter von 17 Jahren der Anteil der Wege im MIV und zu Fuß
verringert, während mehr Wege im ÖPNV und mit dem Fahrrad zurückgelegt werden
(Infas 2018a: 23, Abb. 4.1). Zwischen Mädchen und Jungen (unter 20 Jahren) konn-
ten keine Unterschiede in der Verkehrsmittelnutzung festgestellt werden (Infas 2018b:
51). Insgesamt wird deutlich, dass auch bei den Kindern und Jugendlichen bereits ein
großer Teil der Wege und insbesondere der größte Teil der zurückgelegten Kilometer
motorisiert bewerkstelligt wird (Infas 2018a: 23; Infas 2018b: 50f.). Dies verweist auf
eine hohe MIV-Begleitmobilität und die Nutzung von „Elterntaxis“, die demnach bei
den jüngeren Kindern am ausgeprägtesten ist. Da von durchschnittlichen 24 täglichen

pertal. Aus diesem Grund wird vorwiegend Literatur aus Deutschland herangezogen. Diese wird
allerdings in verschiedenen Aspekten auch durch einige Forschungsergebnisse aus anderen Ländern
ergänzt, wobei hier der Hinweis von Marique et al. (2013: 2) zu unterschiedlichen Raumstrukturen
(nordamerikanisch / europäisch) bewusst sein sollte. Darüber hinaus wird auch auf Unterschiede
in der Schulwegmobilität und deren Modal Split Anteile unterschiedlicher Länder verwiesen (z. B.
McDonald 2008: 325).

89Damit gemeint sind alle Personen in dieser Altersgruppe, die überhaupt das Haus verlassen haben.
90Der Vergleich mit früheren MiD-Studien ist allerdings im Jahr 2018 noch nicht vollständig und

abschließend möglich gewesen, sodass weitere Vergleichsergebnisse und genauere Angaben diesbe-
züglich noch ausstehen (Infas 2018b: 16, 25).

91Außer-Haus-Quote von Kindern.
92Bei ausschließlicher Betrachtung der mobilen Personen 27 km pro Tag bei den unter Neunjährigen

und 34 km bei den Zehn- bis 19-Jährigen (ebd.: 29).
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(a) Modal Split (Wege) von Kindern und Jugendlichen
nach MiD 2017, Hauptverkehrsmittel

(b) Modal Split (km) von Kindern und Ju-
gendlichen nach MiD 2017

Abbildung 4.1: Modal Split von Kindern und Jugendlichen nach MiD 2017 (Quelle:
Infas 2018a: 23 und Infas 2018b: 51, verändert)

Kilometern der unter Neunjährigen 19 km im PKW und drei Kilometer im öffentlichen
Verkehr zurückgelegt werden, wird in der MiD-Studie (Infas 2018b) von einem geringen
Aktionsradius und niedrigen Tagesstrecken gesprochen. Auch die PKW-Verfügbarkeit
in Familien verdeutlicht diese Integration des MIV in den Alltag, da in Deutschland
durchschnittlich nur in 9% der Familienhaushalte kein PKW vorhanden ist, wobei die-
ser Anteil in Metropolen höher ist (ebd.: 34f.). Bei zusammengefasster Betrachtung
der aktiven Verkehrsmittel Fuß und Fahrrad, kann die aktive Fortbewegung mit einem
Wegeanteil von 49% bei den Grundschulkindern sowie 43% bei den 11-17-Jährigen
aber auch als bedeutsam, zumindest am Wegeanteil, gewertet werden (Abb. 4.1). Al-
lerdings zeigt sich wie oben bereits herausgestellt in den Kilometerzahlen, dass aktive
Fortbewegung im Vergleich zur insgesamt zurückgelegten Strecke nur einen sehr gerin-
gen Anteil ausmacht (Abb. 4.1b).
Wie die Kinder und Jugendlichen zur Schule kommen, zeigt der Modal Split zu den
Ausbildungswegen. Im Grundschulalter werden Ausbildungswege nach den Ergebnis-
sen der Erhebung MiD 2017 größtenteils zu Fuß zurückgelegt (40%), wobei auch fast
ein Viertel der Wege individuell gefahren werden (MiT 2017 online93, Abb. 4.2). Mit
zunehmendem Alter nehmen die Anteile der zu Fuß und im MIV zurückgelegten Aus-
bildungswege deutlich ab, während die Anteile des öffentlichen Verkehrs auf über 40%
und der Fahrradwege auf mindestens 1/5 aller Ausbildungswege ansteigen (MiT 2017
online, Abb. 4.2). Eine ähnliche Entwicklung konnte auch von Manz et al. (2015: 93ff.)

93http://www.mobilitaet-in-deutschland.de/MiT2017.html, 20.12.2018.
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Abbildung 4.2: Hauptverkehrsmittelnutzung auf Ausbildungswegen in unterschiedli-
chen Altersgruppen nach MiT 2017 (Datenquelle: MiT 2017 online,
20.12.2018, eigene Darstellung)

für die Daten aus der vorherigen MiD-Erhebung 2008 festgestellt werden, die auf einen
deutlichen Wandel von der Grund- zur weiterführenden Schule durch längere Schulwege
(Zeit und Entfernung) und eine Erhöhung des ÖPNV- und des Fahrradanteils bei den
Älteren verweisen (ebd.: 95). Darüber hinaus wird verdeutlicht, dass geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede hinsichtlich des genutzten Verkehrsmittels auf dem Schulweg gering
seien: Insgesamt gehen Mädchen etwas mehr zu Fuß zur Schule und Jungen fahren
etwas häufiger mit dem Fahrrad oder werden im MIV gefahren, wobei solche kleineren
Unterschiede eher für die Kinder unter zehn Jahren als für die Älteren ermittelt werden,
bei denen sich die Nutzungen zunächst stärker angleichen und bei den 14-17-Jährigen
dann wieder eine stärkere Nutzung des Fahrrads durch Jungen ermittelt wurde (ebd.:
94). Die Begleitung durch Eltern auf dem Schulweg ist vormittags höher und nimmt
mit zunehmendem Alter ab (ebd.: 102). Eine ältere Erhebung von Funk und Faßmann
(2002) weist Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen auf (z. B. stärkere Nutzung
des Fahrrads durch Jungen), zeigt jedoch ebenso einen mit zunehmendem Alter abneh-
menden Anteil der durch Erwachsene begleiteten sowie der zu Fuß zurückgelegten Wege
zur Schule oder Betreuungsinstitution, während sich die ÖPNV- sowie Fahrradanteile
erhöhen (ebd.: 111ff.). Ergebnisse von Funk und Faßmann (ebd.: 110ff.) zeigen auch
schulformspezifische und siedlungsstrukturelle Differenzen und Unterschiede zwischen
ausländischen und deutschen Kindern (z. B. höhere Fußweganteile bei ausländischen
Schülerinnen und Schülern)94.

94Eine tabellarische Übersicht von Funk und Faßmann (2002: 110) verdeutlicht, dass an den Gymna-
sien ein geringer Anteil als an anderen Regelschulen zu Fuß zur Schule kam, während der MIV-
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Zusammenfassend kann geschlussfolgert werden, dass sich bei Minderjährigen mit zu-
nehmendem Alter der MIV-Wegeanteil verringert, wohingegen sich die Nutzung des
ÖPNV sowie des Fahrrads erhöhen. Allerdings hat in allen Altersstufen der Kinder
und Jugendlichen der MIV bereits einen hohen Anteil an den zurückgelegten Wegen
und insbesondere an den Kilometern, sodass davon gesprochen werden kann, dass auch
unter Kindern und Jugendlichen die Nutzung des MIV sowie die damit verbundene Be-
gleitmobilität durch Erwachsene ausgeprägt ist.

4.3 Unterschiede und Einflüsse beim Mobilitätsverhalten von
Schülerinnen und Schülern

Bereits in der einführenden Beschreibung wurde deutlich, dass es Unterschiede in der
Mobilität und Verkehrsmittelnutzung bei Schülerinnen und Schülern hinsichtlich ver-
schiedener Aspekte und durch unterschiedliche Einflussfaktoren gibt. Zur „Verkehrsbe-
teiligung“ verweisen Funk und Faßmann (2002) und andere im Allgemeinen auf Unter-
schiede nach dem Alter und Geschlecht, die sich zum Beispiel in genutzten Verkehrs-
mitteln (Anteile verschiedener Verkehrsmittel in unterschiedlichen Altersstufen - z. B.
hoher Fußweganteil bei Kindern im Grundschulalter, häufigere Nutzung des ÖPNV und
des Fahrrads durch Ältere, längere und häufigere Fahrradnutzung durch Jungen), der
Begleitung (mit zunehmendem Alter geringer, Mädchen werden etwas häufiger beglei-
tet) oder der Dauer und Länge der Wege mit verschiedenen Verkehrsmitteln sowie den
angestrebten Zielen (Spielplatz, Einkauf usw.) widerspiegeln (ebd.: 65ff.). Abweichun-
gen in den Mobilitätsgründen (z. B. Einkauf) je nach Geschlecht werden in geringem
Maß auch bei Manz et al. (2015: 77) dargestellt und altersspezifische und geschlechts-
spezifische Differenzen bei der Begleitung der Kinder bestätigt (ebd.: 102ff.).

Detaillierter soll nun zunächst auf die Begleitmobilität sowie aktive Mobilität einge-
gangen werden, bevor darauf aufbauend ergänzend auf mögliche Differenzen nach der
Nationalität, durch psychologische Faktoren und siedlungsstrukturelle, räumliche Be-
dingungen als auch auf soziodemographische Aspekte bzw. Einflüsse eingegangen wird,
welche im Kontext der Auseinandersetzung mit Mobilität von Kindern und Jugendli-
chen herangezogen werden (zusammenfassend zur Mobilität von Kindern und Jugend-
lichen s. z. B. auch Scheiner 2016a: 78ff. und für Heranwachsende zwischen 15 und 27
Jahren Schönduwe und Lanzendorf 2014: 11ff.). Daran anschließend soll durch exem-
plarische in der Literatur vorgestellte Mobilitätstypen die Heterogenität der Mobilität
von Kindern und Jugendlichen deutlich werden.
Auf einem Teil ihrer Wege werden Kinder und Jugendliche von Erwachsenen begleitet.

sowie der Fahrradanteil auf den Schulwegen an Gymnasien im Vergleich zu anderen weiterführen-
den Schulen am höchsten ist (Funk und Faßmann 2002: 110).
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Bereits oben wurde in den Ergebnissen der Studie MiD 2017 (Infas 2018b) aufgezeigt,
dass der Mitfahrt im Auto auf Wegen von Kindern und Jugendlichen insgesamt ei-
ne hohe Bedeutung zukommt. Darüber hinaus finden Begleitwege auch zu Fuß oder
mit dem Fahrrad und zu einem geringen Anteil mit öffentlichen Verkehrsmitteln statt
(Manz et al. 2015: 96). Die Nutzung von „Elterntaxis“ und Begleitmobilität ist somit
für Kinder und Jugendliche von Relevanz (s. auch Funk und Faßmann 2002: 74; Frau-
endienst und Redecker 2011: 187ff.; Calmbach et al. 2016: 226). Diese ist bei jüngeren
Kindern höher und nimmt mit zunehmendem Alter ab und hat auch für die Eltern
Auswirkungen. Dies zeigt u. a. die Erhebung Mobilität in Deutschland 2008 (Infas und
DLR 2010), die zu folgendem Ergebnis kommt:

„Mütter in Haushalten mit kleinen Kindern unter sechs Jahre legen 29
Prozent ihrer Wege zu Begleitzwecken zurück, ist das jüngste Kind zwischen
sechs und 13 Jahren sind es immer noch 18 Prozent („Taxi Mama“). Bei
den Vätern sind dies zehn beziehungsweise acht Prozent“ (ebd.: 75).

Scheiner (2016a) und Manz et al. (2015) konnten die Daten der MiD 2008-Erhebung ge-
nauer hinsichtlich der Familienmobilität aber insbesondere der Begleitung und selbst-
ständiger Mobilität unter Einbezug der Geschlechter sowie räumlicher und sozialer
Aspekte analysieren. Die Studie zeigt, dass die Begleitung vor allem von Müttern
und gerade bei Grundschulkindern unter der Nutzung verschiedener Verkehrsmittel
übernommen wird, wobei der Anteil der begleiteten Mädchen höher ist und nach der
Grundschule bzw. mit zunehmendem Alter abnimmt (Scheiner 2016a: 84ff.; Manz et
al. 2015: 73, 101ff., 104). Unterschiede bei der Begleitung zeigen sich nach Manz et
al. (2015: 104f.) auch in Form einer höheren Begleitung bei finanziell besser gestellten
Familien sowie zwischen dem Weg zur Schule und nach Hause, der öfter alleine zurück-
gelegt wird, der Länge und der urbanen Struktur, bei der vertiefende Analysen aber
keine einheitlichen Rückschlüsse ermöglichten (Scheiner 2016a: 84ff.; Manz et al. 2015:
104f.). Auch bei den Freizeitwegen nehmen Begleitwege mit dem Alter ab (Manz et al.
2015: 108ff.).
Hinsichtlich der Entwicklung der Begleitmobilität an Grundschulen in einer Untersu-
chung zur Verkehrssicherheit im Zusammenhang mit Veränderungen der selbstständi-
gen Mobilität95, sprechen Frauendienst und Redecker (2011: 189) bei zwei von fünf
Schulen von einer vorkommenden „Begleitschule“ und einer „Autoschule“, sodass hier
die zunehmende Begleitmobilität von Grundschulkindern mit dem Auto, aber auch
zu Fuß, festgestellt werden konnte und durch die Weglänge sowie Sicherheitsaspekte
begründet wird. Die Einschränkung im Mobilitätsverhalten von Grundschulkindern96

95Befragt wurden Schülerinnen und Schüler (sieben bis 15 Jahre) und deren Eltern mit jeweils einem
Fragebogen an einem Schulmorgen. Insgesamt waren es 801 Schülerinnen und Schüler, in den
Grundschulen jeweils eine Klasse der Stufen zwei bis vier (Frauendienst und Redecker 2011: 188).

96Für die befragten Realschülerinnen und -schüler stellen sie keine Erlaubniseinschränkungen der
Eltern fest (ebd.: 189), sodass dies ebenfalls auf eine mit dem Alter zunehmende Selbstständigkeit
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habe sich demnach erhöht und führe „zu einem lokal deutlich differenziert veränderten
Verkehrsverhalten von Schülern und Eltern“ (Frauendienst und Redecker 2011: 189).
Aus der aufgezeigten geringeren selbstständigen Mobilität schließen sie, dass keine Ver-
besserung der Verkehrssicherheit angenommen werden könne (ebd.: 190).
Die Bedeutung von sowohl aktiv, als auch im MIV begleiteten Wegen von Kindern
werden somit durch aktuelle Studien gestützt (Frauendienst und Redecker 2011: 189;
Manz et al. 2015: 96; Scheiner 2016a: 90). Aufgrund der Begleitung kann auch eine hohe
Bedeutung und Verknüpfung mit anderen Aktivitäten in Familien festgestellt werden
(Manz et al. 2015: 127; Bauer, Herget et al. 2017: 7).
In Verbindung mit der familiären Situation steht dabei immer auch die Verfügbar-
keit verschiedener Verkehrsmittel, die von den Kindern auf alleinigen aber auch auf
begleiteten Wegen genutzt werden können. Diese „PKW-Verfügbarkeit“ gilt auch für
Schülerinnen und Schüler als Einflussfaktor der Verkehrsmittelnutzung (Müller et al.
2008: 351). Familien mit geringem Einkommen und Alleinerziehende verfügen zu gerin-
geren Anteilen über einen PKW und die Kinder dieser Familien legen im Durchschnitt
weniger Wege als begleitete PKW-Mitfahrer zurück (Manz et al. 2015: 59ff.). Die Nut-
zung des PKW zur Begleitung von Schülerinnen und Schülern wird durch die Sicherheit
(Kohler 2002: 102; Schlossberg et al. 2006: 342; Daschütz 2008: 273; Frauendienst und
Redecker 2011: 189; Bauer, Herget et al. 2017: 7) aber zum Beispiel auch auf Grund
der Schulweglänge (Schlossberg et al. 2006: 342; Frauendienst und Redecker 2011: 189)
begründet. Ebenso wird der Weg zur Schule zum Teil auch mit dem Weg zur Arbeit
mit dem PKW verbunden97 (Schlossberg et al. 2006: 342; Manz et al. 2015: 82) und es
wird darauf hingewiesen, dass der PKW auch aus Gewohnheit oder durch wahrgenom-
mene „Sachzwänge“ genutzt werde (Kohler 2002: 101, 107). Darüber hinaus gilt der
PKW zum Teil auch als flexibles, schnelles und komfortables bzw. bequemes Verkehrs-
und Transportmittel (Schlossberg et al. 2006: 342; Manz et al. 2015: 96, 139) und trotz
organisatorischer Herausforderungen hat die Begleitung aus Elternsicht auch Positives
wie die gemeinsam verbrachte Zeit (Frauendienst und Redecker 2011: 189; Manz et al.
2015: 140; Bauer, Herget et al. 2017: 6ff.).
Zusammenfassend wird somit deutlich, dass von einer hohen Bedeutung und verschiede-
nen Einflussfaktoren und Differenzen bei der Begleitung von Schülerinnen und Schülern

und geringere Begleitung verweist.
97Für Kinder im Alter zwischen fünf und 14 Jahren in den USA zeigt McDonald (2008: 329) durch die

Analyse der Daten einer Mobilitätserhebung (National Houshold Travel Suvey), dass die Erwerbs-
tätigkeit von Müttern am Vormittag im Zusammenhang mit der Mobilität auf dem Schulweg stehe,
indem ihre Kinder diesen zu einem geringeren Anteil bzw. mit geringerer Wahrscheinlichkeit unmo-
torisiert zurücklegen, während dies für Ältere nicht mehr gelte. Daher empfiehlt McDonald (ebd.:
329f.) zur Förderung unmotorisierter Schulwegmobilität insbesondere Unterstützung und Möglich-
keiten zur unmotorisierten Begleitung für Kinder von erwerbstätigen Eltern, die diese nicht jeden
Tag zu Fuß begleiten können und sie nennen in diesem Zusammenhang zum Beispiel die Etablie-
rung des Walking-Bus. Solche und weitere Maßnahmen zur Ermöglichung der selbstständigen und
sicheren Mobilität werden an verschiedenen Stellen aufgeführt (z. B. Frauendienst und Redecker
2011: 190; Kohler 2002: 104ff.) und sollen zum Abschluss des Kapitels aufgeführt werden.
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gesprochen werden kann.
Zur aktiven Mobilität können ebenso potentielle Differenzen festgestellt werden. Be-
züglich der aktiven Mobilität mit dem Fahrrad zeigen verschiedene Studien (zum Teil
nur für das Jugendalter), dass Jungen etwas häufiger Fahrrad fahren, als Mädchen
(Flade und Limbourg 1997: 86; Flade 2000: 57; Flade, Hacke et al. 2002: 543; Funk
und Faßmann 2002: 112, 67f.; Günther und Kraft 2015: 49; Manz et al. 2015: 96)98.
Das Fahrradfahren wird von Schülerinnen und Schülern in Deutschland im Vergleich zu
anderen Verkehrsmitteln besonders positiv bewertet und wahrgenommen (Flade und
Limbourg 1997: 58; Flade 2000: 58; Kohler 2002: 110). Bei der von Flade (2000: 58ff.)
betrachteten „emotionalen Bewertung“ der Verkehrsmittel, bei der keine Unterschiede
nach Geschlechtern festgestellt werden konnten, wurde Radfahren am „angenehmsten“
und als „erregend“ bewertet, während das Auto als besonders entspannend und in der
Zukunft besonders relevant angesehen und der ÖPNV emotional am schlechtesten be-
wertet wurde99. Unterschiede nach dem Geschlecht wurden von Flade, Hacke et al.
(2002: 544f.) (s. auch Flade 2013: 127ff.) in einer größeren Studie erhoben, in der Jun-
gen das Fahrradfahren besser bewerten und häufiger als „normal“ ansehen als Mädchen
und die befragten ausländischen 13- und 14-Jährigen das Fahrrad deutlich geringer als
positiv und weniger als „normal“ wahrnehmen. Eine positive Wahrnehmung des Fahr-
radfahrens konnte für 14- bis 17-Jährige auch die aktuelle MiD 2017-Erhebung verdeut-
lichen, bei der 69% der Mädchen und 76% der Jungen mindestens zustimmen, dass sie
gerne Fahrrad fahren (MiT 2017 online, 21.12.18, Abb. 4.3). Ähnlich positiv stehen die
Befragten auch den Fußwegen gegenüber, wohingegen der öffentliche Verkehr von deut-
lich weniger Befragten gerne genutzt wird und die Mädchen lieber im Auto mitfahren
als die befragten Jungen (ebd., Abb. 4.3). Flade, Hacke et al. (2002: 547) verweisen
auf die Bedeutung der „räumlichen, sozialen und gesellschaftlichen Einflüsse“ hinsicht-
98Flade und Limbourg (1997: 85f.) betrachteten Unterschiede nach dem Geschlecht und stellten in

einer Erhebung (Fragebogenerhebung, n=1185 Schülerinnen und Schüler aus fünften bis zehnten
Klassen (vorrangig 11-13-Jährige) (ebd.: 117)) in sechs deutschen Städten fest, dass es auf dem
Schulweg und bei den Fuß- und ÖPNV-Wegen keine Unterschiede geben würde, Jungen aber auf
Nicht-Schulwegen weniger im Auto als Mädchen fahren und dafür häufiger das Fahrrad nutzen
würden. Die höhere Fahrradnutzung von Jungen im Freizeitbereich bestätigten ebenso Günther
und Kraft (2015: 49) für Grundschüler. Günther und Kraft (ebd.) befragten Grundschuleltern von
Teilnehmerinnen und Teilnehmern am Radfahrtraining (n=1791). Auch außerhalb Deutschlands
konnte in manchen Ländern und Studien eine häufigere Fahrradnutzung durch Jungen wie von
McDonald (2012: 82f.) nachgewiesen werden, wobei McDonald (ebd.: 81f.) darauf verweist, dass
es sowohl Untersuchungen gibt, die eine häufigere Fahrradnutzung bestätigen, als auch solche, die
dies nicht tun.

99Ihre Ergebnisse zur „emotionalen Bewertung“ zeigen, dass das Radfahren von den 58 befragten
Sechstklässlerinnen und Sechstklässlern am „angenehmsten“ und als „erregend“ bewertet wurde
und damit vor allem im Gegensatz zu den mit „Unlust“ verbundenen öffentlichen Verkehrsmitteln
von einer „höheren emotionalen Qualität“ zu sprechen sei (Das Auto und das Zufußgehen befan-
den sich bei der Bewertung im Mittelfeld) (Flade 2000: 58ff.). Ebenso verweist sie bezüglich der
Bewertung auf „eingeschränkte Handlungsmöglichkeiten“ der Kinder als „Gefangene der Umstän-
de“ bzw. „captives“ (engl. Gefangene) (ebd.: 54, 62), da Kinder zum Teil z. B. auf die Nutzung
öffentlicher Verkehrsmittel angewiesen sind und es sich somit zum Teil um eine „mit Unlustgefüh-
len verbundene Verkehrsmittelnutzung“ handle, sodass Veränderungen im Erwachsenenalter durch
neue Möglichkeiten (Zugang zum Auto) somit wahrscheinlich seien (ebd.: 62).
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Abbildung 4.3: Zustimmung von 14-17-Jährigen zu unterschiedlichen Verkehrsmitteln
nach Geschlecht (Datenquelle: MiT 2017 online, 21.12.2018, eigene
Darstellung)

lich der Auto- und Radorientierung und verdeutlichen als wichtigste Einflussfaktoren
(Auto- und Radorientierung) das Mobilitätsverhalten der Eltern („Verkehrsmittelnut-
zung“), die Einstellung zum Radfahren aber auch die Nationalität (eigene bzw. die
der Eltern), während das Geschlecht nur einen Einfluss auf die Autoorientierung habe
und die „subjektive Norm im Bezug auf das Radfahren“ nur auf die Radorientierung100

(Flade, Hacke et al. 2002: 547).
Neben soziodemographischen Faktoren wie dem Alter und dem Geschlecht können un-
ter Berücksichtigung der Nationalität (ausländisch / deutsch) ebenso Differenzen fest-
gestellt werden, die sich in unterschiedlicher Nutzung und Verkehrsbeteiligung (Dauer,
Länge und Nutzung verschiedener Verkehrsmittel in Form geringerer Fahrrad- und
MIV-Anteile bei ausländischen Kinder) äußern (Funk und Faßmann 2002: 71f.). Eine
deutlich geringere Fahrradnutzung durch ausländische 13 und 14-Jährige wurde auch
von Flade, Hacke et al. (2002: 543f.) ermittelt, die darüber hinaus auch weniger Wege
als gleichaltrige Deutsche zurücklegten. Ebenso gibt es weiter zu untersuchende Hin-
weise einer Fallstudie von U. Reutter und Suhl (2012: 31) dazu, dass sich Mädchen mit
Migrationshintergrund in deutlich geringerem zeitlichen Umfang draußen aufhalten als
Jungen mit Migrationshintergrund101.
Insgesamt konnten somit Unterschiede zur aktiven Mobilität nach dem Alter, dem
Geschlecht sowie der Nationalität festgestellt werden. So wie im Allgemeinen für das

100Bezüglich der Autoorientierung zeigten Flade und Limbourg (1997) schon früher, dass die von
Schülerinnen und Schülern für das Erwachsenenalter geschätzte Häufigkeit der Autonutzung am
stärksten mit der Autoeinstellung, der Stadt und in geringerer Form auch mit dem Geschlecht und
der Zufußgehen-Einstellung zusammenhänge (ebd.: 96).

101Die Fallstudie bezieht sich nur auf zwei Grundschulen der Dortmunder Nordstadt mit n=133 Fra-
gebögen die durch Eltern von Kindern mit Migrationshintergrund ausgefüllt wurden und verweist
somit auf weiteren Forschungsbedarf (U. Reutter und Suhl 2012: 31ff.).
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Mobilitätsverhalten sowohl personenbezogene als auch situative Faktoren untersucht
werden, werden personenbezogene psychologische Aspekte sowie situative strukturelle
Aspekte auch als Einflussfaktor und für Unterschiede der Mobilität von Kindern und
Jugendlichen analysiert.
Die Theorie des geplanten Verhaltens wurde im deutschsprachigen Raum in einer Un-
tersuchung zur Mobilität von Schülerinnen und Schülern herangezogen. So untersuchte
das Forschungsprojekt „Unterwegs“ (Stark 2015; Stark und Hössinger 2015: 183ff.)
das Mobilitätsverhalten und dessen Einflussgrößen auf der Personen-, wegespezifischen
und Bezugspersonenebene102 sowie die Folgen von Interventionsmaßnahmen bei zwölf-
bis 14-jährigen Schülerinnen und Schülern von insgesamt vier Schulen aus Österreich
(3) und Deutschland (1). Ausgehend von bereits vorliegenden Erklärungsfaktoren „Ge-
schlecht, [die] räumliche Struktur des Wohnortes und Nationalität“, bei denen sich
Stark und Hössinger (2015: 179ff.) auf Funk (2013: 8) beziehen, berücksichtigten sie
neben der Theorie des geplanten Verhaltens auch soziale Beziehungen (Familie, Peers)
sowie situationsspezifische Wegemerkmale. Die Studie zeigt für die Radnutzung und
den ÖPNV, dass bei Schulwegen zwar die durch Einstellung, wahrgenommene Verhal-
tenskontrolle und subjektive Norm beeinflusste Intention mit dem Verhalten in Zu-
sammenhang stehe, von einem solchen Zusammenhang aber bei Nicht-Schulwegen we-
niger ausgegangen werden könne, sodass ein „intention-behavior-gap“ festgestellt wurde
(Stark und Hössinger 2015: 186ff.). Dahingegen haben demnach die ergänzenden situa-
tiven Wegemerkmale (Weglänge, ÖPNV-Qualität bzw. Angebot) und beim Radfahren
die Peers einen bedeutsamen Einfluss auf das Mobilitätsverhalten (ebd.: 194ff.). Dies-
bezüglich wird auch der Schulstandort und die damit verbundene Verkehrsmittelanbin-
dung und Wegelänge herausgestellt (Stark 2015: 1f.). Die Nicht-Schulwege sind nach
der Studie stärker durch „wahrgenommene Verhaltenskontrollen“ durch situative Be-
dingungen oder z. B. durch Eltern beeinflusst (Stark und Hössinger 2015: 195f.) und das
Radfahren hänge auf Freizeitwegen insbesondere auch von der Entscheidungsfreiheit ab
(ebd.: 189)103. Insgesamt kommen Stark und Hössinger (ebd.: 194) dem zu Folge zu
dem Schluss, „dass die Theory of Planned Behaviour zur Erklärung des Mobilitätsver-
haltens weniger geeignet [ist] [sei, M. F.] als bei Erwachsenen“. Aus dem beobachteten
positiven bzw. möglicherweise motivierenden Einfluss von Peers für die Radnutzung
folgern sie, dass dies „als Radfahrerkultur oder als radfahrerfreundliches Umfeld inter-
pretiert werden“ könnte (ebd.: 189). Als Folgen der Interventionsmaßnahmen konnten

102Methoden: Wegetagebücher, die mit Schülerinnen und Schülern entwickelt wurden, Einstellungser-
hebung per Fragebogen, Haushaltsbogen für Eltern (Stark und Hössinger 2015: 183f.).

103In ihrer Untersuchung wird das Radfahren durch die Theorie des geplanten Verhaltens unter Hin-
zuzug von Wegmerkmalen sowie der Bedeutung von Peers zu 25% auf dem Schulweg und 15% auf
anderen Wegen erklärt, die ÖPNV-Nutzung wird auf Schulwegen zu 38% und auf anderen Wegen
zu 14% erklärt und die unterschiedlichen Werte der Schul- und Nicht-Schulwege unter anderem
mit der höheren „Vorhersehbarkeit“ und damit verknüpften Intention auf Schulwegen begründet
(ebd.: 187ff., 195). Bei Nicht-Schulwegen sprechen Stark und Hössinger (ebd.: 195) von einem
„intention-behaviour-gap“.
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in dem Projekt positive Änderungen in Einstellungen und Intentionen aber nur zum
Teil bzw. „begrenzt“ tatsächliche Veränderungen nachgewiesen werden (Stark 2015:
2). Dass Einstellungen und Intentionen mit dem Verhalten nicht unbedingt zusam-
menhängen zeigen auch andere Studien. Bereits in der U.Move Jugendstudie kommen
Hunecke, Tully und Rabe (2002) zu der Erkenntnis:

„Jugendliche sind zwar umweltsensibel und kenntnisreich in Sachen Umwelt
– in Hinblick auf ihr Mobilitätsverhalten agieren sie allerdings inkonsistent.
Die stärksten Einflussfaktoren der Verkehrsmittelwahl stellen nicht perso-
nenbezogene Einstellungen dar, sondern Raumstruktur und MIV - Verfüg-
barkeit“104 (ebd.: 212).

Auch die Sinus Jugendstudie 2016 (Calmbach et al. 2016: 234) bestätigt, dass Um-
weltverträglichkeit bei der Nutzung öffentlicher Verkehrsmittel auf Grund der geringen
Alternativen für die Jugendlichen keine Rolle spiele, sie sich aber über Umweltaus-
wirkungen im motorisierten Individualverkehr bewusst seien. Calmbach et al. (Ebd.:
264) sprechen daher von einer „pragmatischen“ Verkehrsmittelwahl. Aus dem Projekt
Unterwegs wird ebenso die Bedeutung struktureller Bedingungen hervorgehoben, da
„deutlich wird, dass die Verkehrsmittelwahl auf Wegen mit einem Änderungspotenzial
auch eher beeinflusst werden kann“ (Stark 2015: 2).
Somit erscheinen insbesondere auch situative und darunter auch strukturelle Faktoren
relevant. So konnten auch Funk und Faßmann (2002: 71f.) Unterschiede in der Verkehrs-
beteiligung und Verkehrsmittelnutzung nach einer Einteilung in siedlungsstrukturelle
Gegebenheiten (ländliche Räume / städtische Räume / Agglomerationsräume105) auf-
zeigen. Ebenso wurden Unterschiede im Modal Split auf dem Schulweg und in der
alltäglichen Mobilität in verkehrspolitisch unterschiedlich orientierten und geprägten
Städten (Flade und Limbourg 1997: 44, 55) sowie bei Städten mit unterschiedlichen
Bedingungen festgestellt (Flade, Hacke et al. 2002: 544). Geeignete Strukturen vor Ort
gelten als förderlicher Einflussfaktor für aktive Mobilität und werden auch für Schüle-
rinnen und Schüler als relevant angesehen (Napier et al. 2011: 48f.; Mitra und Buliung
2012: 59; s. zusammenfassend auch Scheiner 2016a: 78ff.). Die Länge (Distanz) des
Weges und insbesondere des Schulwegs wird als einer von verschiedenen Einflussfakto-
ren für die Verkehrsmittelwahl von Schülerinnen und Schülern verstanden (Schlossberg
et al. 2006: 341; Müller et al. 2008: 351; Napier et al. 2011: 49; Mitra und Buliung 2012:
59; Marique et al. 2013: 5; Stark und Hössinger 2015: 186ff. s. zusammenfassend auch
Scheiner 2016a: 78f.). Damit verbunden wird auch die Lage und Verteilung der Schulen
als bedeutender Aspekt für die Mobilität der Schülerinnen und Schüler hervorgehoben
(Mitra und Buliung 2012: 59; Marique et al. 2013: 10; Stark 2015: o.S.) und die Auswir-

104Die Unterteilung der „Raumstruktur“ fand in Stadt und Land statt (Hunecke 2002: 58).
105Die Einteilung erfolgte in der Studie von Funk und Faßmann (2002) auf Basis der Definition des

Bundesamts für Bauwesen und Raumordnung (siehe hierzu ebd.: 52).
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kungen der durch Schulschließungen entstehenden verlängerten und dadurch vermehrt
im ÖPNV motorisiert zurückgelegten Schulwege diskutiert (Müller et al. 2008: 352ff.).
Marique et al. (2013: 10) stellen in Belgien bezüglich der unterschiedlichen Verkehrs-
mittelnutzung auf Schulwegen auch die Bedeutung der höheren Bildungsstufen- und
Einrichtungen (weiterführende Schule, Berufsschule / Universität) heraus, die durch
unterschiedliche Entfernungen und deren Lage auch Auswirkungen auf die Mobilität
habe. In Deutschland vermutet Jeske (2017: 375) für den ländlichen Raum ebenso
„ein[en] Zusammenhang zwischen der Lage der Schule und der eigenständigen Mo-
bilität der Kinder“. Während es deshalb nach Marique et al. (2013: 9f.) auf kurzen
Schulwegen, welche für viele Primar- und einige Sekundarschülerinnen und -schüler
zutreffen, die dann eher nach individuellen Entscheidungen (auch oft mit dem Auto)
zurückgelegt werden, darum gehe aktive Mobilität zu fördern (genannt werden „quali-
ty of public spaces, safety and collective picking-up for pupils“ (ebd.: 10)), sollten bei
höheren Schulstufen (weiterführende Schule und Universität) die Lage bzw. die urbane
Struktur sowie unter anderem auch die Erreichbarkeit über öffentliche Verkehrsmittel
auf Grund der Bedeutung für die Gestaltung und der Auswirkungen der Mobilität im
Blick gehalten werden (ebd.: 9f.). Für höhere Fußweganteile wird aber beispielswei-
se auch auf die Bedeutung fußgängerfreundlicher räumlich-struktureller Bedingungen
über die Distanz hinaus, wie Straßenkreuzungen hingewiesen, welche die Wege zu Fuß
erleichtern (Schlossberg et al. 2006: 341).
Neben solchen objektiven Bedingungen müssen strukturelle Gegebenheiten jedoch auch
als geeignet wahrgenommen werden, da die mit den Gegebenheiten vor Ort in Verbin-
dung stehenden individuell wahrgenommen „Barrieren“ von Eltern und Kindern als
relevante Faktoren für die aktive Mobilität von Schülerinnen und Schülern angesehen
werden (Napier et al. 2011: 48f.). Ebenso kann sich auch die Nutzung aktiver Fortbe-
wegungsarten in der Nachbarschaft positiv auf unmotorisierte Schulwege auswirken106

(Mitra und Buliung 2012: 58). Ähnlich zu diesen Ergebnissen konnte wie oben bereits
herausgestellt im deutschsprachigen Raum von Stark und Hössinger (2015: 190) ein
Einfluss des Verhaltens von Peers auf die Radnutzung nachgewiesen werden.
Studien, die die Mobilität von Kindern und Jugendlichen in einem stärkeren Zusam-
menhang mit dem außerhäuslichen Spielen verknüpfen, konnten ebenso Aspekte der
Situation vor Ort aufgreifen. Krause (1999)107 verweist zwar darauf, dass sie keinen
„systematischen Einfluß des Stadtgebietstyps auf das subjektive Empfinden und das
Verhalten der Kinder“ (ebd.: 132) nachweisen konnte, es wird aber eine Abhängig-
keit der unabhängigen Mobilität und der Lebensräume von bestimmten strukturellen

106Mitra und Buliung (2012: 58) kommen zu dem Schluss: „A Child was more likely to walk/cycle to
school in places where other people also walked“.

107Krause (1999) untersuchte den Einfluss verschiedener Stadtgebietstypen „auf die Raumaneignung
und die unabhängige Mobilität von Kindern und deren Zusammenhang mit subjektiven kindlichen
Erlebens- und Verhaltenskategorien“(ebd.: 50) unter der Verwendung von Elternfragebögen, Inter-
viewstreifzügen und zusätzlichen Kinderinterviews mit Schülerinnen und Schülern der ersten und
vierten Klasse(ebd.: 76).
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Merkmalen („Alter“, „Nutzungsstruktur“, „verkehrliche Situation, Spielraumsituation
und Qualität der Wege zwischen den Kinderorten“ (Krause 1999: 134)) deutlich (ebd.:
134). Innerhalb eines Viertels sind auch nach Daschütz (2008) die Bedingungen für
die Aktionsräume und Mobilität in der Freizeit sowie die Begleitung durch Eltern von
Relevanz, die neben dem Geschlecht und Alter insbesondere die Bedeutung der Nähe
zu Spielorten sowie die wahrgenommene Sicherheit hervorhebt (ebd.: 265, 278). Die
Möglichkeit zur sicheren und aktiven Überbrückung der Wege zwischen den einzelnen
Orten für Kinder gelten daher auch als ein wichtiger Bestandteil für mögliche eigen-
ständige Mobilität und Bewegung (Krause 1999: 136; Daschütz 2008: 278).
Zusammenfassend kann gefolgert werden, dass die situativen und strukturellen Ge-
gebenheiten als auch die Bezugspersonen neben anderen soziodemographischen aber
auch psychologischen Einflüssen als relevante Aspekte für die Mobilität von Schüle-
rinnen und Schülern verstanden werden können. Eine bestehende Vielseitigkeit sowie
potentielle Differenzen spiegeln sich diesbezüglich auch in verschiedenen Mobilitätsty-
pen wieder, die zum Teil deutliche Heterogenität aufweisen.
Durch eine Klassifizierung von Familientypen zeigen Manz et al. (2015: 63) für die Da-
ten aus der Erhebung MiD 2008 Unterschiede der Mobilität von Kindern, die sich unter
anderem so auswirken, dass Kinder aus alleinerziehenden Familien oder solchen mit
niedrigem Einkommen im Durchschnitt weniger Wege im MIV zurücklegen, als andere.
Im Allgemeinen konnten Differenzen in der Gestaltung und dem Ausmaß der Mobilität
verschiedener Familientypen nach sozioökonomischen Faktoren, dem Wohnumfeld bzw.
der Erreichbarkeit (ländlich / urban), der Erwerbstätigkeit sowie im Zusammenhang
mit dem Alter der Kinder festgestellt werden (Bauer, Herget et al. 2017: 7f.; Manz et
al. 2015: 54ff., 127ff., 139f.).
Ebenso wurde bereits oben die Pluralität in den Lebensstilen und im aktuellen Auf-
wachsen von Kindern und Jugendlichen deutlich. Vor diesem Hintergrund kann auch
gefolgert werden, dass sich Mobilität minderjähriger Personen differenziert gestaltet.
Dies spiegelt sich in herausgearbeiteten Typen zur Kindheit und vielfältigen Mobili-
tätstypen wieder: Die von Blinkert (2016) herausgestellten Typen in Form einer „au-
tonomen“ als auch einer „heteronomen“ Kindheit und dessen von ihm beschriebenen
unterschiedlichen Alltagsgestaltungen und Bedingungen im Aufwachsen (insbesondere
hinsichtlich der Beaufsichtigung durch Erwachsene und der Nachmittagsgestaltung in
Form einer Nachmittagsbetreuung oder der Nutzung von Sportangeboten, Musikange-
boten und dem Draußenspielen) verdeutlichen, dass die Alltagsgestaltung und somit
auch die damit einhergehende Mobilität differenziert ist.
Speziell bezogen auf die Mobilität und Bewegung Zehnjähriger filterte Ahrend (2002:
159ff.) verschiedene Mobilitätstypen heraus, mit denen sie eine „Abhängigkeit von
Raum- und Bewegungserfahrung aufzeigen“ möchte (ebd.: 198) und benennt die ver-
schiedenen Typen als „experimentelle Mobilitätsstrategie“,„rudimentäre Mobilitätss-
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trategie“ und „verlagerte Mobilitätsstrategie“108 (ebd.: 178ff.). Von ihr werden da-
mit sehr verschiedene Mobilitätsstrategien im Alltag der Kinder mit verschiedenen
Bewegungs- und Raumerfahrungen sowie -möglichkeiten und unterschiedlich geprägten
eigenständigen Handlungen im Verkehrs- bzw. öffentlichen Raum109 aufgezeigt (ebd.:
192f.). Beispielsweise werden Unterschiede zwischen verschiedenen Typen in Form des
„Rückzug[s, M. F.] aus dem öffentlich-städtischen Raum“ („Verlagerte Mobilitätsstra-
tegie“) im Gegensatz zu einer „explorative[n, M.F.] Nutzung“ („experimentelle Mobi-
litätsstrategie“) herausgestellt (ebd.: 192f). Auch für ältere Schülerinnen und Schüler
können Unterschiede festgestellt werden: Für junge Erwachsene im Alter zwischen 15
und 26 Jahren zeigt die U.Move Studie (Hunecke, Tully und Bäumer 2002), dass deren
Mobilität „vielfältig und hochgradig differenziert“ sei, Wege dabei zwar multimodal,
d. h. mit unterschiedlichen Verkehrsmitteln, weniger jedoch intermodal, d. h. in einer
Kombination bzw. Aneinanderreihung verschiedener Verkehrsmittel zurückgelegt wer-
den (Hunecke, Tully und Rabe 2002: 209ff.):

„Auf unterschiedlichen Wegen werden auch unterschiedliche Verkehrsmittel
eingesetzt. Damit agieren die Jugendlichen zwar multimodal, intermodale
Verkehrteilnehmer sind sie aber keineswegs“ (ebd.: 211).

Die U.Move Studie zeigt aber auch, dass sich der Modal Split bei Wegen von 15- bis
17-Jährigen je nach „Mobilitätstyp“110 unterscheiden kann: Während der Anteil der
Fußwege bei „Technik- und Autoorientierten“ (U18) bei 14% lag, kamen alle anderen
Mobilitätstypen (U18) auf Werte zwischen 24% und 32% (Rabe et al. 2002: 158ff.),
sodass sich hier beispielhaft die Vielseitigkeit widerspiegelt. Die aktuellere U.Move Stu-
die (2.0) (Konrad und Wittowsky 2016) kommt darüber hinaus zu der Erkenntnis, dass
diese vielseitig mobil sind, „dass die virtuelle und physische Mobilität eng miteinander
verwoben sind“ und dass „Hoffnungen auf einen substituierenden, verkehrseinsparen-
den Effekt von IKT-Anwendungen offensichtlich unbegründet“ sind (ebd.: 7f.).:

„Jugendliche und junge Erwachsene sind überdurchschnittlich mobil – so-
wohl physisch als auch virtuell“ (ebd.: 4).

108Während bei der experimentellen Strategie „die Grenzen und Grundlagen der eigenen Handlungs-
fähigkeit getestet und erweitert werden“, wird die „verlagerte Strategie“, durch „zweckgebundene“
und „regelgeleitete“ bzw. „definierte“ Verkehrswege und durch verlagerte Aktionsräume geprägt
(Ahrend 2002: 178ff.). Bei der dritten Form, der „rudimentäre[n] Mobilitätsstrategie“, werden die
geringen und als „eingeschränkt“ bezeichneten Formen der eigenständigen Bewegung bzw. der Mo-
bilität deutlich (ebd.: 188) und in Form einer fehlenden Weiterentwicklung der eigenen Mobilität
beschrieben, welche auf geringen Möglichkeiten in einer für Kinder ungünstigen Umfeldgestaltung
basiere (ebd.: 188f.).

109Diese können sowohl Verkehrshandlungen als auch Bewegung und Spiel umfassen (ebd.: 192f.).
110Mobilitätstypen unter den unter 18-Jährigen: „Ökosensibilisierte“ (hohes Umweltbewusstsein und

Verantwortungsgefühl), „Technik- und Autoorientierte“ (MIV im Vordergrund der eigenen Fort-
bewegung), „junge Technikfans“ (Interesse an Technik, z. B. auch Fahrzeugen), „Unauffällige“
(Bewusstsein aber kein Verantwortungsgefühl) und „Distanzierte“ („ablehnende und distanzieren-
de Grundhaltung“, die sich auf vielfältige Themenbereiche bezieht (Klöckner 2002: 97ff.). Eine
genaue Beschreibung findet sich in ebd.: 98ff.
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Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass neben soziodemographischen Aspekten wie
dem Alter, dem Geschlecht und der Nationalität auch sozioökonomische Faktoren, die
Bezugspersonen wie Peers, situative und strukturelle Faktoren und deren Wahrneh-
mung (Angebot, geeignete Raumstruktur) im Zusammenhang mit der Mobilität von
Schülerinnen und Schülern und diesbezüglichen Unterschieden und Einflüssen gesehen
werden sollten.

4.4 Relevanz nachhaltiger und aktiver Mobilität für Schülerinnen
und Schüler

Mobilität und insbesondere nachhaltige Mobilität ist nicht nur, wie bereits oben be-
schrieben, mit den Aspekten der eigentlichen Raumnutzung sowie einer der wesentli-
chen Herausforderung im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung verbunden.
Aktive Mobilität hängt auch mit einer Auseinandersetzung mit und Wahrnehmung der
Umgebung zusammen: Flade (2009: 37ff.) betont, dass Kinder durch das zu Fuß gehen
und Fahrradfahren auf dem Schulweg kognitive Karten entwickeln können und sich
dadurch mit der „räumlichen Umwelt“ auseinandersetzen und räumliches Lernen ge-
fördert wird. Weitere Ergebnisse zur Raumwahrnehmung und Aneignung hinsichtlich
Mobilität liefern Fusco et al. (2012), die zeigen, dass neun- bis 12-jährige Schülerin-
nen und Schüler bei einem „aktiven“ Schulweg zu Fuß oder mit dem Fahrrad und
damit einer verringerten Geschwindigkeit, ihre Umwelt auf dem Schulweg detaillierter
wahrnehmen und beschreiben und auch mehr von Erlebnissen und sozialen Kontakten
(andere Kinder, Eltern) erzählen, als Kinder, die „unaktiv“, d. h. motorisiert zur Schule
kommen (ebd.: 66f.):

„While all children in the study talked about nature, social interactions and
traffic, AST [active school transport, M. F.] and non-AST representations
of these aspects of their transport geographies were qualitatively different.
Children’s perspectives and visual representations were directly related to
their mode of transport and appeared to be less directly influenced by
factors related to the built environment or socioeconomic status of the
school neighbourhood“ (ebd.: 67).

Neben der Unterstützung der Raumwahrnehmung und des räumlichen Lernens, wird
die Bedeutung aktiver Mobilität auch durch aktuelle Erkenntnisse zur Gesundheit von
Kindern und Jugendlichen deutlich. Die Ergebnisse der für Deutschland repräsentati-
ven KIGGS-Studie (Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutsch-
land, Welle 2: 2014-2017) zeigen, dass von den Kindern im Alter zwischen drei und
17 Jahren 15,4% Übergewicht haben (Schienkiewitz et al. 2018: 18) und „lediglich
22,4% der Mädchen und 29,4% der Jungen [...] mindestens 60 Minuten körperlich
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aktiv pro Tag [sind, M.F.] und [...] die Bewegungsempfehlung der Weltgesundheitsor-
ganisation [von 60 Minuten pro Tag erreichen, M.F.]“111 (J. D. Finger et al. 2018: 24).
Damit erscheint eine Förderung aktiver Mobilität aufgrund der körperlichen Aktivität
sinnvoll. Zugleich kann aktive Mobilität auch im Zusammenhang mit der Förderung
motorischer Fähigkeiten gesehen werden. Eine Untersuchung im Auftrag der Unfall-
forschung der Versicherer (Günther und Degener 2009) stellte bei einer Befragung in
den Jahren 2008 / 2009 der Beteiligten an der Radfahrausbildung in Schulen diesbe-
züglich fest, dass 50% der Befragten auf der Basis ihrer subjektiven Wahrnehmung
angaben, dass die Zahl der Kinder „die bei der Radfahrausbildung durch mangeln-
de Körperbeherrschung / Radfahrfertigkeit in den zurückliegenden Jahren auffielen“,
leicht zugenommen habe und 22% der Befragten eine erhebliche Zunahme angaben
(ebd.: 17). Gleichzeitig können auch allgemeine Herausforderungen zur aktiven Mo-
bilität von Schülerinnen und Schülern festgestellt werden. Limbourg fasst zusammen,
dass sich Kinder als Fußgänger risikoreicher verhalten, insbesondere auch wenn sie in
Gruppen unterwegs sind, dass sie mangelnde Orientierungsprobleme besitzen und dass
jüngere Kinder schneller abgelenkt sind (Limbourg 1996: 28ff.; Limbourg 2008: 46ff.).
Das Radfahren bezeichnet sie im Vergleich zum Fußverkehr als „wesentlich komplexere
Aufgabe“, die mit motorischen, verkehrsbezogenen und kognitiven sowie Reaktionsfä-
higkeiten verbunden sei (Limbourg 1996: 35; Limbourg 2008: 56f.). Bis zum achten
Lebensjahr ist das Radfahren im Straßenverkehr nach Limbourg (2008: 65) nicht zu
empfehlen, wobei die vollständige Entwicklung der Radfahrfähigkeiten bis zum 14. Le-
bensjahr dauert (ebd.: 78, 120). Zum Schutz von Kindern im Straßenverkehr betont
sie daher, dass neben Mobilitätserziehung auch alle anderen Verkehrsteilnehmenden,
städteplanerische Maßnahmen, Gesetze sowie polizeiliche Überwachung herangezogen
werden sollten (Limbourg 1996: 43; Limbourg 2008: 167).

Zusammenfassend zeigt sich, dass aktive Mobilität nicht nur für eine nachhaltige Ent-
wicklung und höhere Lebensqualität in unseren Städten, sondern auch für die gesund-
heitliche und kognitive Entwicklung sowie Raumwahrnehmung von Kindern und Ju-
gendlichen bedeutsam ist. Gleichzeitig ist aktive Mobilität von Kindern auch mit Her-
ausforderungen verbunden, die berücksichtigt werden sollten und denen über verschie-
dene Wege begegnet werden sollte.

111Die Ergebnisse beziehen sich auf eine schriftliche Angabe der Sorgeberechtigten bei Teilnehmenden
bis zum Alter von zehn Jahren und bei den Älteren auf eine Selbsteinschätzung (J. D. Finger et
al. 2018: 25).
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4.5 Förderung der (nachhaltigen) Mobilität von Schülerinnen und
Schülern

In Kapitel 2.4 wurden bereits allgemeine Strategien zur Förderung nachhaltiger Mobi-
lität vorgestellt, die hier daher nicht erneut aufgeführt werden sollen. Mit explizitem
Bezug zu Schülerinnen und Schülern werden ergänzend weitere Ansätze diskutiert, die
mit der Mobilität von Schülerinnen und Schülern in Zusammenhang stehen. Von Manz
et al. (2015: 182ff.) werden für die Verbesserung und Entlastung der Mobilität von
Familien und somit auch von Kindern insgesamt eine Reihe von Handlungsvorschlägen
für verschiedene Akteure entwickelt, die Sicherheitsaspekte integrieren aber insbeson-
dere eine umfassende Verbesserung durch die Infra- & Angebots- sowie Informations-
& Kommunikationsstruktur für verschiedene Mobilitätsmöglichkeiten und deren Ver-
knüpfung, durch Entlastungen in zeitlicher, finanzieller, organisatorischer Hinsicht, als
auch durch den Einbezug von Mobilitätsbildung (für Eltern und Kinder) ermöglichen
sollen (ebd.: 182ff.). Die Handlungsempfehlungen beziehen sich unter anderem auch auf
die Förderung selbstständiger Mobilität der Kinder über infrastrukturelle Maßnahmen
(geeignete Infrastruktur für sichere aktive Mobilität) sowie organisatorisch unterstüt-
zende Maßnahmen (Mobilitätsmanagement) aber auch Mobilitätsbildung (ebd.: 185).
Die Schule stellt für die Mobilität von Kindern und Jugendlichen einen bedeutsamen
Ort dar. Dabei gilt die Schule als ein „Handlungsfeld“ für Mobilitätsmanagement (Kem-
ming et al. 2009: 9; Blees et al. 2013; U. Reutter 2014b: 5). Diesbezüglich stellt U.
Reutter (2014b: 10f.) dar, wie schulisches Mobilitätsmanagement als wesentlicher wei-
terer Bestandteil zur Förderung unmotorisierter und öffentlicher Mobilität über den
Bereich der Mobilitätsbildung hinaus gesehen werden kann. Verschiedene Maßnahmen
im Rahmen eines schulischen Mobilitätsmanagements, als auch der Ermöglichung der
selbstständigen und sicheren Mobilität (durch geeignete und attraktive Bedingungen)
und durch Bildungsangebote für Eltern und Kinder werden unter anderem auch zur
Förderung eigenständiger Schulwege empfohlen (z. B. Frauendienst und Redecker 2011:
190; Kohler 2002: 104ff.). Von U. Reutter (2014b: 10) aufgeführte Maßnahmen um-
fassen dabei z. B. „die Organisation bzw. Optimierung von Schulwegen“, aber auch
Organisations-, Informations-, Erfahrungs- und Beteiligungsmaßnahmen. Informatio-
nen zum Mobilitätsmanagement geben diesbezüglich Anregungen zu umfassenden An-
sätzen der Gestaltung und Förderung der schulischen Mobilität auf unterschiedlichen
Ebenen, wie der Mobilitätserziehung bzw. -bildung aber auch auf infrastruktureller
sowie organisations- und informationsbasierter Ebene (Unger-Azadi 2006; Blees et al.
2013: 19). Lehrerinnen und Lehrer werden dabei als Akteure zur Einbindung in den
Schulalltag neben anderen (Schülerinnen und Schüler, Behörden oder externe Part-
ner) hervorgehoben (Blees et al. 2013: 19; U. Reutter 2014b: 11). Deutlich wird somit,
dass sowohl strukturelle sowie organisatorische Maßnahmen verfolgt werden, gleichzei-
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tig aber auch die Information und Bildung die Mobilität von Schülerinnen und Schülern
unterstützen soll.
Während bei einer primären Betrachtung der Sicherheit im Straßenverkehr von Maß-
nahmen wie der ehemals bezeichneten sicherheitsbezogenen „Verkehrserziehung“ sowie
der Reduktion von Gefahrenstellen und einer stärkeren Überwachung anderer Ver-
kehrsteilnehmenden gesprochen wird (Funk und Faßmann 2002: 75ff.; Richter 2014:
31f.) als auch Verkehrsverhaltens-Anreize genannt werden (Richter 2014: 32), stellt im
Bereich der Bildung insbesondere Spitta (z. B. Spitta 2013c: 4ff.; Spitta 2014: 63ff.)
mehrperspektivische erweiternde Zugänge und über die Sicherheit hinausgehende An-
sätze einer Mobilitätsbildung heraus, bei der er auch auf die Zusammenhänge zwischen
Mobilitätsbildung und Bildung für nachhaltige Entwicklung verweist (zur Entwicklung
und Weiterentwicklung der Mobilitätsbildung s. zusammenfassend z. B. Spitta 2014).
Gerade bei der Betrachtung der Förderung einer nachhaltigen Entwicklung und nach-
haltiger Mobilität von Schülerinnen und Schülern, sollte daher neben strukturellen
Ansätzen wie der Gestaltung einer aktive Mobilität ermöglichenden Umgebung und
Angebotsstruktur auch eine Bildung im Sinne einer Bildung für nachhaltige Entwick-
lung berücksichtigt werden. Während die Nordbahntrasse bereits als Beispiel zur po-
tentiellen Förderung umweltfreundlicherer Fortbewegungsarten dargestellt wurde, die
sich möglicherweise auch auf Schulwegen der Schülerinnen und Schüler widerspiegeln
könnte, werden die Hintergründe einer Bildung für nachhaltige Entwicklung und Mo-
bilitätsbildung im folgenden Kapitel vertieft.

4.6 Zusammenfassung – Wieso nachhaltige Mobilität von
Schülerinnen und Schülern?

Zur Kindheit und Jugend werden Entwicklungen wie insbesondere die Institutionalisie-
rung, Verinselung und Digitalisierung diskutiert und Kinder und Jugendliche wachsen
in Deutschland unter heterogenen Bedingungen auf (Kapitel 4.1). Die durch ihren All-
tag geprägte Mobilität von Schülerinnen und Schülern ist sowohl durch aktive als auch
motorisierte Fortbewegungsmittel gekennzeichnet, wobei insbesondere auch dem moto-
risierten und dem damit von einer Begleitung abhängigen Individualverkehr eine hohe
Bedeutung zukommt (Kapitel 4.2). Im Zusammenhang mit dieser Mobilität von Schü-
lerinnen und Schülern werden soziodemographische und sozioökonomische Faktoren
sowie situative und strukturelle Aspekte aber zum Beispiel auch die Bezugspersonen
diskutiert (Kapitel 4.3). Die Auseinandersetzung und Förderung nachhaltiger und ak-
tiver Mobilität von Schülerinnen und Schülern kann dabei als bedeutsam angesehen
werden, da sie neben der allgemeinen Herausforderung einer nachhaltigen Mobilität
und nachhaltigen Entwicklung (Kapitel 2) auch mit der individuellen gesundheitli-
chen und kognitiven Entwicklung sowie der Raumwahrnehmung von Schülerinnen und
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Abbildung 4.4: Übersicht über das Kapitel (eigene Darstellung)

Schülern im Zusammenhang gesehen werden sollte. Zur Förderung und Unterstützung
der Mobilität von Schülerinnen und Schülern können unterschiedliche Ansätze verfolgt
werden, die im Rahmen eines umfassenden Mobilitätsmanagements, strukturellen Maß-
nahmen wie der Gestaltung von nutzbaren Angeboten wie z. B. der Nordbahntrasse
und insbesondere auch einer Auseinandersetzung mit Mobilität im Kontext nachhal-
tiger Entwicklung in Form von Bildungsangeboten gestaltet werden können (Kapitel
2.4.1 und 4.5). Letzteres verweist bereits auf die Bedeutung der Schule im Kontext
der Förderung nachhaltiger Entwicklung und wird im folgenden Kapitel detaillierter
erläutert.
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„Bildung ist eine unerlässliche Voraussetzung
für die Förderung der nachhaltigen Entwicklung
und die bessere Befähigung der Menschen,
sich mit Umwelt- und Entwicklungsfragen
auseinanderzusetzen“
(UNCED 1992: 329).

Das folgende Kapitel leitet die Bedeutung der Schule im Kontext der Förderung der
Mobilität von Schülerinnen und Schülern als auch der Förderung nachhaltiger Ent-
wicklung und nachhaltiger Mobilität her. Dabei geht das Kapitel zunächst allgemein
auf Bildung für nachhaltige Entwicklung (Kapitel 5.1) und Mobilitätsbildung (5.2) ein,
bevor die Bezüge zum Geographie- und Sachunterricht aufgezeigt werden (Kapitel 5.3).

5.1 Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Schule

Durch Bildung soll eine nachhaltige Entwicklung unterstützt werden, die insbesondere
im Rahmen des auf die UN-Dekade „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ folgenden
Weltaktionsprogramms zur BNE (UNESCO 2014) gefördert werden soll (UNESCO
2014; DUK 2014; zur Entwicklung und / oder wesentlicher Merkmale der BNE siehe
zusammenfassend z. B. auch Schrüfer und Schockemöhle 2012; Schuler und Kanwischer
2013; Bormann 2013; Stoltenberg und Burandt 2014: 569ff.)112. Wie das Zitat der
Agenda 21 aus dem Jahr 1992 verdeutlicht, wird Bildung als Bestandteil einer und
als Beitrag zu nachhaltiger Entwicklung bereits länger diskutiert. Zur Etablierung von
Bildung für Nachhaltige Entwicklung wurde für den Zeitraum von 2005-2014 die UN-
Dekade „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ mit folgendem Ziel ausgerufen:

112In der Literatur zur BNE wird dabei auch der Zusammenhang zwischen BNE und Umweltbildung
sowie globalem Lernen diskutiert (siehe z. B. Schrüfer und Schockemöhle 2012: 112ff.; Schuler und
Kanwischer 2013: 167; Schrüfer, Schwarze et al. 2018: 31). Dabei kann BNE als Ansatz verstan-
den werden, der die Umweltbildung sowie das globale Lernen als Teile integriert (Schrüfer und
Schockemöhle 2012: 114; Schuler und Kanwischer 2013: 167; UNESCO 2014: 34), wobei es zum
Zusammenhang zwischen BNE und Konzepten wie dem globalen Lernen auch weitere unterschied-
liche Auffassungen gibt (Schrüfer und Schockemöhle 2012: 112ff.; Schrüfer, Schwarze et al. 2018:
31). Im aktuellen Weltaktionsprogramm und im Verständnis dieser Arbeit werden diese Konzepte
und Begriffe einer BNE zugeordnet (UNESCO 2014: 34).
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„Die globale Vision der Weltdekade ‚Bildung für nachhaltige Entwicklung‘
ist es, allen Menschen Bildungschancen zu eröffnen, die es ermöglichen, sich
Wissen und Werte anzueignen sowie Verhaltensweisen und Lebensstile zu
erlernen, die für eine lebenswerte Zukunft und eine positive gesellschaftliche
Veränderung erforderlich sind (vgl. UNESCO 2005)“ (BNE Aktionsplan
2005: 3).

Die Förderung und Forderung von „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ soll im Rah-
men des daran anschließenden „Weltaktionsprogramms“, zunächst für fünf Jahre fort-
geführt werden (DUK 2014: 32ff., 38). Mit dem Ziel, „Aktivitäten auf allen Ebenen und
in allen Bereichen von Bildung und Lernen anzustoßen und zu intensivieren, um den
Prozess hin zu einer nachhaltigen Entwicklung zu beschleunigen“ (UNESCO 2014: 34),
wird im Weltaktionsprogramm aktuell zum einen eine „Neuorientierung von Bildung
und Lernen“, indem jeder Zugang zu einer für nachhaltige Entwicklung notwendigen
Bildung erlangen soll (Teilziel 1) und zweitens eine „Stärkung der Rolle von Bildung
und Lernen“ (Teilziel 2) gefordert (ebd.: 34).
Auch in aktuellen zentralen Dokumenten wird BNE als relevanter Bestandteil einer
nachhaltigen Entwicklung aufgeführt. Grundlegend ist sie in der Agenda 2030 (UN
2015b) verankert, die als viertes Sustainable Development Goal eine „Inklusive, gleich-
berechtigte und hochwertige Bildung gewährleisten und Möglichkeiten lebenslangen
Lernens für alle fördern“ (ebd.: 18) formuliert und darunter neben verschiedenen Teil-
zielen bis 2030 unter anderem auch die BNE aufgreift:

„Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse
und Qualifikationen zur Förderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, un-
ter anderem durch Bildung für nachhaltige Entwicklung und nachhaltige
Lebensweisen, Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des
Friedens und der Gewaltlosigkeit, Weltbürgerschaft und die Wertschätzung
kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Entwick-
lung“ (ebd.: 18).

Ebenso wird das Ziel der Verankerung von BNE auch in der an die Agenda 2030 an-
gelehnten aktualisierten Nachhaltigkeitsstrategie Deutschlands deutlich113, in welcher
die Etablierung in der 11. Managementregel formuliert ist:

„Bei allen Entscheidungen sind die vorliegenden wissenschaftlichen Erkennt-
nisse und die hierfür erforderlichen Forschungen zu berücksichtigen. Die
notwendigen Qualifikationen und Handlungskompetenzen sind im Sinne ei-
ner ‚Bildung für nachhaltige Entwicklung‘ im Bildungssystem zu veran-
kern“ (Die Bundesregierung 2017: 34).

113Auch in der alten Nachhaltigkeitsstrategie der BRD (Die Bundesregierung 2002: 269) wurde bereits
im Jahr 2002 eine „verstärkte Integration“ einer „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ gefordert.
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BNE wird in der Nachhaltigkeitsstrategie als „Schlüssel, um die Eigenverantwortung
der Bürgerinnen und Bürger für mehr Nachhaltigkeit zu stärken“ (ebd.: 84), bezeich-
net. Für deren Umsetzung wurde insbesondere die Nationale Plattform BNE gegründet
(ebd.: 84), welche 2017 den nationalen Aktionsplan BNE herausgab (Nationale Platt-
form Bildung für nachhaltige Entwicklung 2017). Darüber hinaus wird auch im Klima-
schutzplan 2050 auf die BNE als relevanten Bestandteil verwiesen, nachdem beispiels-
weise „Bildungsangebote für den Klimaschutz im Sinne einer Bildung für nachhaltige
Entwicklung [zielen] auf die Vielschichtigkeit der Themen und Dimensionen des tägli-
chen Lebens [zielen, M.F.] und [entwickeln] Handlungsmöglichkeiten für den einzelnen
ebenso wie für die Gesellschaft [entwickeln, M.F.]“ (BMUB 2016: 76). Im Hauptgutach-
ten zu einem „Gesellschaftsvertrag für eine große Transformation“ spricht der WBGU
(2011: 375ff.) ebenso von einer „wachsenden Verantwortung“ des Bildungssektors und
bezeichnet Bildung als „unbedingte Voraussetzung für den Erfolg der Transformati-
on“ (ebd.: 380) und auch die KMK und DUK (2007: 1) greift BNE für die Schule auf
und empfiehlt deren schulische Förderung114. Zusammenfassend kann somit festgehal-
ten werden, dass BNE normativ angestrebt und gefördert werden soll und wie bereits
in der Agenda 21 weiterhin als notwendiger Bestandteil für nachhaltigkeitsorientierte
Veränderungen gilt:

„Eine nachhaltige Entwicklung erfordert eine Änderung unserer Denk- und
Handlungsweisen. Bildung spielt für diese Veränderung eine entscheidende
Rolle“ (UNESCO 2014: 32).

Die normative Anlage bzw. politische Vorgabe der BNE führt auch zur Kritik des
Konzepts (s. zusammenfassend Schuler und Kanwischer 2013: 172f.; Gryl und Budke
2016: 66). Hinsichtlich der Etablierung und Umsetzung von Bildung für nachhaltige
Entwicklung werden zugleich zu diskutierende und weiterzuentwickelnde Aspekte her-
vorgehoben, die sich unter anderem auf die Mehrdeutigkeit des BNE-Konzepts und
davon ausgehende Unklarheiten hinsichtlich der Inhalte, didaktischen Prinzipien sowie
zu fördernder Kompetenzen oder eine zu geringe Reflexion des BNE-Ansatzes bezie-
hen115 (Gryl und Budke 2016: 62ff.).

114Dabei verweist die KMK hinsichtlich der Umsetzung, des Kompetenzerwerbs und der Anforderungen
an Themen insbesondere auf die Anregungen, die aus dem Programm Transfer 21 entstanden sind
und auf den Orientierungsrahmen zum Lernbereich globale Entwicklung (KMK und DUK 2007:
3f.). Ebenso verweist die KMK auch auf die notwendige Ausbildung von Lehrpersonen, um BNE
zu gestalten (ebd.: 5f.).

115Von Gryl und Budke (2016) werden zusammenfassend Kritikpunkte am Konzept der BNE auf-
geführt, um daraus bedeutsame Aspekte zur Umsetzung einer BNE als politische Bildung im
Unterricht durch eine Förderung des Verständnis gesellschaftlicher und komplexer Probleme und
Zusammenhänge, die Analyse von Argumentationen und die Förderung von Argumentationskom-
petenz, die Förderung von „Planungs- und Gestaltungskompetenz“ und durch eine Auseinander-
setzung mit Handlungsalternativen, abzuleiten (ebd.: 69ff.). Als weitere Kritikpunkte am BNE-
Konzept werden über die oben genannten Aspekte hinaus die „Verschleierung von Interessenskon-
flikten und Machtasymmetrien“ (ebd.: 64) und die zu geringe Berücksichtigung theoretischer und
systemischer Hintergründe, die eurozentrisch geprägte Auslegung des Nachhaltigkeitsbegriffs, die
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Was aber kann unter BNE verstanden werden?
Als Erklärungsversuch wird in der „Roadmap zur Umsetzung des Weltaktionspro-
gramms“ folgende zusammenfassende Definition gegeben, die sich auf die verschiedenen
im Weltaktionsprogramm formulierten Prinzipien bezieht:

„BNE befähigt Lernende, informierte Entscheidungen zu treffen und ver-
antwortungsbewusst zum Schutz der Umwelt, für eine bestandsfähige Wirt-
schaft und einer gerechten Gesellschaft für aktuelle und zukünftige Gene-
rationen zu handeln und dabei die kulturelle Vielfalt zu respektieren. Es
geht um einen lebenslangen Lernprozess, der wesentlicher Bestandteil einer
hochwertigen Bildung ist. BNE ist eine ganzheitliche und transformative
Bildung, die die Lerninhalte und -ergebnisse, Pädagogik und die Lernum-
gebung berücksichtigt. Ihr Ziel / Zweck ist eine Transformation der Gesell-
schaft“ (DUK 2014: 12).

Die zusammenhängenden Dimensionen einer Bildung für nachhaltige Entwicklung als
„lebenslanger Lernprozess“ mit unterschiedlichen Nachhaltigkeitsbezügen (ökologisch,
ökonomisch, gesellschaftlich, kulturell) sowie differenzierten aber zusammenhängenden
Perspektiven (Inhalte, Pädagogik, Lernumgebung) werden darin bereits deutlich. Über
die im obigen Zitat aufgeführten Prinzipien hinaus, geht aus der Auflistung im Weltak-
tionsprogramm ebenso hervor, dass BNE allen Menschen ermöglicht werden soll und
über die formale Bildung hinaus auch andere Bildungsbereiche umfasst (UNESCO
2014: 33). Sie sollte sich demnach auf aktuelle sowie relevante Fragen beziehen und
wichtig hervorzuheben ist auch, dass BNE „Fähigkeiten wie kritisches Denken, das
Verständnis komplexer Systeme, die Fähigkeit, sich zukünftige Szenarios vorstellen zu
können, sowie Entscheidungen in partizipatorischer und kooperativer Weise zu treffen
[fördern soll, M. F.]“ (ebd.: 33). Somit wird deutlich, dass nach dem Weltaktionspro-
gramm auch eine eigene kritische Auseinandersetzung zu den Prinzipien einer BNE
gehört und gefördert werden soll, um eigene, und wie oben bereits aufgeführt, infor-
mierte Entscheidungen zu treffen. Neben den Inhalten und Methoden im Sinne einer
BNE sollen im Rahmen des im Weltaktionsprogramm geforderten ganzheitlichen An-
satzes auch andere relevante Faktoren innerhalb der jeweiligen Institution (Gebäude,
Verwaltung) zur Unterstützung nachhaltiger Entwicklung beitragen (ebd.: 35). Auch
die Verbindung unterschiedlicher Akteure über Netzwerke zur BNE wird angestrebt
(ebd.: 35), die als wichtige Verknüpfungen gesehen werden können und zur Weiterent-
wicklung des Angebots für BNE untersucht werden (Haan 2014: 162ff.; Fischbach et
al. 2015).
Der WBGU unterscheidet im Bereich der Forschung und Bildung in seinem Haupt-

Auseinandersetzung mit der Realisierbarkeit sowie eine zu geringe aber notwendige Berücksichti-
gung von Wechselwirkungen und Lösungen zwischen der lokalen und globalen Ebene als auch die
Auseinandersetzung mit Verantwortlichkeiten außerhalb der individuellen und personenbezogenen
Handlungsebene gesehen (z. B. nationale oder globale Änderungen) (Gryl und Budke 2016: 62ff.).
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gutachten zwischen Transformationsforschung und transformativer Forschung116 sowie
im Bildungsbereich zwischen „Transformationsbildung“ und der „transformativen Bil-
dung“ (WBGU 2011: 374ff.). Während bei der Transformationsbildung die Vermitt-
lung von Wissen im Vordergrund stehen solle, gehe es bei „transformativer Bildung“
um „ein Verständnis für Handlungsoptionen und Lösungsansätze“ (ebd.: 374). Dies
eröffnet bereits unterschiedliche Perspektiven und Bestandteile, die mit Bildung im
Kontext einer Transformation verknüpft und angestrebt werden können und die sich
neben dem Wissen auch auf Handlungsansätze und Lösungen beziehen können. Die
verfolgten Ziele einer BNE und die damit verbundenen Ansätze bzw. deren Umsetzung
werden zugleich allgemein diskutiert: Barth (2016b: 326f.), Rieckmann (2016: 11ff.)
u. a. (z. B. Singer-Brodowski 2016a: 43ff.) stellen diesbezüglich zusammenfassend die
diskutierten Ansätze zu den Zielen von BNE mit Bezügen zur „ESD 1“ und „ESD
2“117 in Anlehnung an Vare und Scott (2007) gegenüber (es wird auch von „instru-
mental approaches“ und „emancipatory approaches“ gesprochen (mit Bezug auf Wals
zusammenfassend z. B. Barth 2016b: 327; Rieckmann 2016: 12)), die entweder eher
Nachhaltigkeitsziele und -werte konkret als vorgegebenes „Ziel“ ansehen und verfolgen
oder eher individuelle Entwicklungen ermöglichen sollen, „not about giving directives,
but about offering learning opportunities in which the individual can develop“ (Barth
2016b: 327) und für die es beide Argumente und auch Zwischenformen gäbe (ebd.:
327). Von Vare und Scott (2007: 193f.) wird besonders die ESD 2 aufgrund der För-
derung einer eigenen kritischen Auseinandersetzung der Lernenden mit bedeutsamen
und komplexen Fragen zur Nachhaltigkeit als wichtige Form der BNE hervorgehoben,
es handle sich aber um zwei Ansätze, die im gegenseitigen Zusammenhang bzw. als
sich gegenseitig ergänzend verstanden werden können (ebd.: 193). Singer-Brodowski
(2016a: 50, 101ff.) zeigt das „transformative Lernen“ unter Literaturbezug zum trans-
formativen Lernen und dessen Zusammenhänge mit Lernen im Kontext nachhaltiger
Entwicklung118 als Weiterführung der verschiedenen Ansätze (ESD 1 / 2 mit dem stär-
keren Anschluss an die ESD 2 und bei Singer-Brodowski (2016b) auch in kritischer
Auseinandersetzung mit transformativer Bildung nach dem WBGU) unter besonde-
rer Berücksichtigung der Möglichkeit einer kritischen Auseinandersetzung und Refle-
xion der Lernenden im Zusammenhang mit Nachhaltigkeit auf, bei dem demnach im
„Lernprozess [...] [die subjektiven, M.F.] Bedeutungsstrukturen durch bestimmte Er-

116Transformationsforschung bezieht sich demnach auf „Grundlagen, Bedingungen und [ihren] Verlauf
[der Transformationsprozesse, M.F.]“, während sich die transformative Forschung auf Lösungen
und Innovationen zur Gestaltung der Transformation bezieht (WBGU 2011: 374).

117Nach Vare und Scott (2007: 193f.) verfolgt die ESD 1 „promoting/facilitating changes in what we
do, Promoting (informed, skilled) behaviours and ways of thinking, where the need for this is
clearly identified and agreed, Learning for sustainable development“ (ebd.: 193), während die ESD
2 als ergänzender Ansatz die eigene (kritische) Auseinandersetzung in den Fokus stellt und durch
die Merkmale „Building capacity to think critically about [and beyond] what experts say and to
test sustainable development ideas, Exploring the contradictions inherent in sustainable living,
Learning as sustainable development“ (ebd.: 194) beschrieben wird.

118Singer-Brodowski (2016a) diskutiert dies mit besonderem Fokus auf die Hochschulbildung.
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fahrungen zunächst destabilisiert [werden, M.F.], bevor sie im Austausch mit Anderen
reflektiert und transformiert werden“ (Singer-Brodowski 2016a: 106). Das transforma-
tive Lernen wird auch von Rieckmann (2018: 49) neben dem lernendenzentrierten und
aktiven bzw. handlungsorientierten Lernen als einer der „key pedagogical approaches in
ESD“ herausgestellt und von Schneidewind (2018: 474) als Möglichkeit zur Entwicklung
von Wissen, Haltung und Fähigkeiten im Kontext einer individuellen „Zukunftskunst“
aufgeführt119.
Zusammenfassend wird somit deutlich, dass die Ziele der BNE im Weltaktionspro-
gramm in verschiedenen Dimensionen formuliert werden und unter den verschiedenen
Ansätzen zur BNE unter anderem auch eine eigene kritische Auseinandersetzung mit
nachhaltiger Entwicklung sowie Reflexion aufgeführt wird.

Die Etablierung von BNE wird, wie oben bereits herausgestellt wurde, als bedeutsamer
Beitrag auf dem Weg einer nachhaltigeren Entwicklung verstanden. In diesem Kontext
wird davon gesprochen, dass BNE die Entwicklung von Kompetenzen bzw. „Gestal-
tungskompetenzen“ ermöglichen sollte (Transfer 21 2007b: 12ff.; Haan 2008: 28ff.; UN-
ESCO 2014: 36; DUK 2014: 8). Das in der Literatur (s. z.B. Schrüfer und Schockemöhle
2012: 118ff.; T. Hoffmann 2012: 25; Schuler und Kanwischer 2013: 169f.; Stoltenberg
und Burandt 2014: 574ff.; Rieckmann 2016: 14; I. Hemmer und M. Hemmer 2016: 233ff.
u.a.) vielfach aufgeführte und aufgegriffene Konzept der „Gestaltungskompetenz“ wur-
de im Programm Transfer 21 folgendermaßen konkretisiert und verdeutlicht damit die
Nutzung und Anwendung des Wissens zu nachhaltigkeitsorientierten Entscheidungen
und die Bezüge zur Realisierungs- bzw. Handlungsfähigkeit (Haan 2008: 30ff.; Transfer
21 2007b: 12):

„Mit Gestaltungskompetenz wird die Fähigkeit bezeichnet, Wissen über
nachhaltige Entwicklung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Ent-
wicklung erkennen zu können. Das heißt, aus Gegenwartsanalysen und Zu-
kunftsstudien Schlussfolgerungen über ökologische, ökonomische und sozia-
le Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhängigkeit ziehen und darauf
basierende Entscheidungen treffen, verstehen und individuell, gemeinschaft-
lich und politisch umsetzen zu können, mit denen sich nachhaltige Entwick-
lungsprozesse verwirklichen lassen“ (Transfer 21 2007b: 12).

Nach Haan (2017) „eignet sich [das Konzept der Gestaltungskompetenz, M.F.] dann
zur Bezeichnung des zu erwerbendenWissens und der anzueignenden Fähigkeiten, wenn
eine Transformation intendiert ist“ (ebd.: 7). Daher soll die Gestaltungskompetenz ei-
ne Auseinandersetzung mit der Zukunft bzw. den „Zukünften“120 unterstützen und die

119Zur „Zukunftskunst“ (Schneidewind 2018) s. Kapitel 2.1.
120Nach Haan (2017: 4) gibt es mit Bezug zur Zukunftsforschung die „wahrscheinlichen Zukünfte“,

„plausiblen Zukünfte“ und „möglichen Zukünfte“ (ebd.: 4), die sich in ihren Wahrscheinlichkei-
ten und in ihrer Absehbarkeit unterscheiden und „die gewünschten oder auch zu vermeidenden
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Fähigkeiten zur Befassung mit sowie die Entwicklung und Ermöglichung von Verän-
derungen bzw. „Innovationen“ unterstützen (ebd.: 6f.). Das erste Konzept wurde von
zehn auf zwölf zur Gestaltungskompetenz beitragenden Teilkompetenzen erweitert und
verändert, die den Kompetenzkategorien der OECD zugeordnet wurden (Haan et al.
2008: 187ff.):

• „Interaktive Verwendung von Medien und Tools“:
„Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen“, „Vorausschau-
end Entwicklungen analysieren und beurteilen können“, „Interdisziplinär Erkennt-
nisse gewinnen und handeln“, „Risiken, Gefahren und Unsicherheiten erkennen
und abwägen können“

• „Interagieren in heterogenen Gruppen“:
„Gemeinsam mit anderen planen und handeln können“, „Zielkonflikte bei der Re-
flexion über Handlungsstrategien berücksichtigen können“, „An Entscheidungs-
prozessen teilhaben können“, „Sich und andere motivieren können, aktiv zu wer-
den“

• „Eigenständiges Handeln“:
„Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren können“, „Vorstellungen von
Gerechtigkeit als Entscheidungsgrundlage nutzen können“, „Selbstständig planen
und handeln können“, „Empathie für andere zeigen können“
(ebd.: 188).

Diese sollen insbesondere in fächerübergreifenden Lernangeboten gefördert und können
unter anderem auch durch die Planung und Umsetzung von Projektarbeit im Unter-
richt unterstützt werden (Transfer 21 2007b: 22; Haan et al. 2008: 14).
Für die schulische BNE liefert der Orientierungsrahmen globale Entwicklung (Enga-
gement Global 2016), in dem 11 Kernkompetenzen formuliert und den Kompetenz-
bereichen des Erkennens, Bewertens und Handelns zugeordnet werden121, ein weiteres
Kompetenzkonzept (Schreiber 2016: 95; zu Kompetenzen im Orientierungsrahmen und
Gestaltungskompetenzen s. auch Overwien 2013: 21ff.). Die 11 Kernkompetenzen ori-
entieren sich am mittleren Schulabschluss und zielen darauf ab, „eine stärkere Fokus-
sierung [als die Gestaltungskompetenzen, M.F.] auf nachhaltige Entwicklung und Glo-
balisierung“ aufzuweisen122 (Schreiber 2016: 85), die über die allgemeine Ausführung

Zukünfte“ (ebd.: 4).
121Im Detail werden folgende Kompetenzen aufgeführt (Schreiber 2016: 95):

Erkennen: „Informationsbeschaffung und -verarbeitung“, „Erkennen von Vielfalt“, „Analyse des
globalen Wandels“, „Unterscheidung von Handlungsebenen“
Bewerten: „Perspektivenwechsel und Empathie“, „Kritische Reflexion und Stellungnahme“, „Be-
urteilen von Entwicklungsmaßnahmen“
Handeln: „Solidarität und Mitverantwortung“, „Verständigung und Konfliktlösung“, „Handlungs-
fähigkeit im globalen Wandel“, „Partizipation und Mitgestaltung“ (ebd.: 95).

122Die stärkere inhaltliche Ausrichtung wird in den formulierten Kompetenzen deutlich (z. B.: 3. „Ana-
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auch in Verbindungen mit den einzelnen Fächern diskutiert und in der Formulierung
fachbezogener Teilkompetenzen verdeutlicht werden (Engagement Global 2016: 111ff.;
Schmitt 2016: für den Sachunterricht; Böhn 2016: für die Geographie)123. Die Heraus-
stellung der Bezüge der übergreifenden Kompetenzen zu den einzelnen Fächern ist nach
Overwien (2013: 29) ein „großer Verdienst“ des Orientierungsrahmens. Zur Gestaltung
des Lernens wird im Orientierungsrahmen das handlungsorientierte Lernen als bedeut-
sam herausgestellt (Schreiber 2016: 101f.) und in Verbindung mit diesem, sowie der
Komplexität der Inhalte werden das „Projekt bzw. projektorientierte Lernformen“ her-
vorgehoben und als eine der empfohlenen didaktischen Leitlinien aufgeführt124 (ebd.:
103, 107).
Rieckmann (2018: 42ff.) liefert aus einer Analyse verschiedener Kompetenzkonzepte,
in die auch die Gestaltungskompetenzen und insbesondere die Kompetenzen aus dem
in Kapitel 6.5.2 vorgestellten Konzept nach Wiek, Withycombe et al. (2011) einbezo-
gen wurden, eine alternative übergreifende Kompetenzübersicht, nach der international
folgende „key sustainability competencies“ akzeptiert sind (Rieckmann 2018: 42ff.):

• „Systems thinking competency“ (Systemische Denken und Verständnis komplexer
Systeme)

• „Anticipatory competency“ (Zukunftsorientiertes und vorausschauendes Verständ-
nis möglicher Entwicklungen und eigener Handlungsweisen und Entwicklung ei-
gener Zukunftsperspektiven)

• „Normative competency“ (Verständnis, Auseinandersetzung und Reflexion von
und mit Normen und Werten)

• „Strategic competency“ (Entwicklung und Etablierung nachhaltigkeitsorientier-
ter Maßnahmen)

• „Collaboration competency“ (Lernen und Handeln von und mit anderen und
Empathie im Kontakt mit anderen aufbringen)

• „Critical thinking competency“ (Kritisches Hinterfragen und Reflektieren („norms,
practices and opinions“))

• „Self-awareness competency“ (Reflektieren der eigenen Rolle, Handlungen und
Sichtweisen)

lyse des globalen Wandels“, 7. „Beurteilen von Entwicklungsmaßnahmen“, 10. „Handlungsfähigkeit
im globalen Wandel“ (Schreiber 2016: 95)).

123Die Ausführung zum Fach Geographie wurde unverändert aus der ersten Auflage des Orientierungs-
rahmens 2007 übernommen.

124Darüber hinaus werden als „grundlegende Vereinbarung“ auch noch die „Orientierung am Leitbild
einer nachhaltigen Entwicklung“,„selbstorganisiertes Lernen in heterogenen Gruppen“, „Produkt-
/ offene Ergebnisorientierung“ und „Stärkung /Entwicklung von Kernkompetenzen in allen drei
Kompetenzbereichen“ als didaktische Leitlinien aufgeführt (ebd.: 107).
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Abbildung 5.1: Schlüsselkompetenzen und Handlungsmöglichkeiten für nachhaltige
Handlungen (Quelle: Rieckmann 2018: 46, Übersetzung und Digita-
lisierung: M. Faßbender)

• „Integrated problem-solving competency“ (Kompetenzen zur Lösung von Proble-
men und zur Förderung nachhaltiger Entwicklung nutzen)
(Rieckmann 2018: 44f. s. auch UNESCO 2017: 10, eigene deutsche Übersetzung
der jeweiligen erklärenden Erläuterungen nach Rieckmann, die im Original und
detaillierter bei Rieckmann (2018) aufgeführt sind.)

Gleichzeitig stellt Rieckmann (ebd.: 45) jedoch auch dar, dass über die Kompeten-
zen hinaus auch Werte, motivierende Einflussfaktoren und die Gegebenheiten bzw.
Möglichkeiten für nachhaltige Handlungsweisen für die individuellen nachhaltigkeits-
orientierten Handlungen relevant und beeinflussend sind (Abb. 5.1).

Deutlich wird in den verschiedenen Kompetenzkonzepten, dass BNE-Angebote den
Lernenden die Weiterentwicklung in verschiedenen Bereichen ermöglichen sollte und
die Angebote daher die Entwicklung verschiedener Kompetenzen fördern sollten.
Um BNE gewinnbringend zu gestalten und den Lernenden den Aufbau der verschiede-
nen Kompetenzen zu ermöglichen, werden dazu geeignete Lehr-Lern-Settings benötigt.
Bezüglich der Umsetzung und Etablierung von BNE wird diesbezüglich auch von not-
wendigen Veränderungen in Form eines „shift from teaching to learning“ (ebd.: 40)
oder einer „transformation of education and training environments“ (O’Donoghue et
al. 2018: 111) gesprochen. Im aktuellen Weltaktionsprogramm werden „innovative, par-
tizipatorische Lehr- und Lernmethoden“ für BNE betont und gefordert, um eigene, in-
formierte, verantwortungsbewusste und reflektierte Entscheidungen sowie nachhaltiges
Handeln zu fördern und kritisches und komplexes Denken zu ermöglichen (UNESCO
2014: 33). Lernendenzentrierte Ansätze zur Gestaltung für BNE sowie aktives bzw.
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handlungsorientiertes Lernen und Prinzipien des transformativen Lernens können nach
Rieckmann (2018) als „key pedagogical approaches“ (ebd.: 49) für die Gestaltung von
BNE genutzt werden und methodisch bieten sich demnach insbesondere aktivierende
bzw. handlungsorientierte Konzepte an, unter denen unter anderem auch „collabora-
tive real world projects“ sowie „community-based research projects“ als methodisch
geeignet aufgeführt werden (ebd.: 49f.). Nach O’Donoghue et al. (2018) ist in verschie-
denen BNE-Beispielen die Gestaltung in Form von „situated, co-engaged, participatory
and inclusive learning approaches in whole institution (school) critical reflection and
innovation practices“ (situiert und kooperativ, aktivierend bzw. handlungsorientiert in
ganzheitlichen institutionellen Ansätzen) (ebd.: 130) festzustellen.
Zur Umsetzung von BNE gibt es vielfältige Anregungen und Arbeitsmaterialien, die
zum Beispiel über die Homepage des BNE-Portals in einer Infothek gefunden werden
können. In der Literatur wird zur Gestaltung schulischer BNE unter anderem auf den
Sammelband von Kyburz-Graber, Nagel et al. (2010) hingewiesen (z. B. bei Schuler
und Kanwischer 2013: 171; T. Hoffmann 2018b: 7; Keil 2018: 37). Dort werden acht
Themenfelder125 sowie acht didaktische Prinzipien126 hervorgehoben, die zur Beach-
tung und zum Einbezug im Unterricht für BNE als besonders relevant herausgestellt
werden (Kyburz-Graber 2010: 18ff; Nagel 2010: 13). Zur Umsetzung bieten sie einen
Überblick über zahlreiche nutzbare Methoden wie Rollenspiele, Wirkungsdiagramme
oder Fallstudien und auch das Arbeiten in Projekten bzw. im Projektunterricht wird
im Sammelband als geeignete Variante für BNE hervorgehoben127 (Kunz 2010: 152ff.)
und mit den didaktischen Prinzipien der BNE in Verbindung gebracht (Gingins 2010:
31):

„Re-Orientierung des Unterrichts bedeutet für die Lehrkräfte, dass sie mit
den didaktischen Prinzipien arbeiten, welche der Bildung für Nachhaltige
Entwicklung zugrundeliegen: Systemverständnis fördern, die Komplexität
eines Problems angemessen berücksichtigen, sich von Unsicherheiten nicht
lähmen lassen, längere Zeiträume im Auge behalten und die Zukunft mit-
denken, Wertvorstellungen reflektieren und Partizipation ermöglichen. Das

125Die Themenfelder umfassen „Ökologie / Lebensgrundlagen, Technik / Ressourcennutzung, Haus-
halt / Betriebswirtschaft, Volks- / Weltwirtschaft, Gesellschaft / Globalität, Politik / Institution,
Kultur / Ethik, Gesundheit / innere Ressourcen“ (Nagel 2010: 13).

126Die herausgestellten und zu berücksichtigenden didaktischen Prinzipien von Kyburz-Graber, Nagel
et al. (2010) umfassen „mit Widersprüchen und kontroversen Sichtweisen konstruktiv umgehen,
eigene Wertvorstellungen als eine von vielen Möglichkeiten anerkennen, Bestehendes kritisch über-
prüfen und Mut für neue Sichtweisen entwickeln, trotz Unsicherheiten entscheiden und handeln,
soziale Ungerechtigkeiten erkennen und den Bezug zum eigenen Handeln herstellen, Partizipation
erfahren: in demokratischen Prozessen nach Lösungen suchen, in allen Situationen die Frage nach
den Auswirkungen für die Zukunft stellen, Wirkungszusammenhänge und -dynamiken verstehen
und sich selber als Teil von Systemen erkennen“ (Kyburz-Graber 2010: 18). Diese werden im Zitat
zusammenfassend aufgegriffen.

127Der Sammelband von Kyburz-Graber, Nagel et al. (2010) werden auch exemplarische Formen und
inhaltliche Beispiele für Schulprojekte zur BNE vorgestellt, bei denen unter anderem auch ein fach-
übergreifendes Projekt zu nachhaltiger Mobilität präsentiert wird (Kern und Nagel 2010: 143ff.).
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sind nicht einfache Aufgaben, weil sie eine ganzheitliche Annäherung an das
Thema und eine offene und flexible didaktische Arbeitsweise voraussetzen.
Gut geeignet ist dafür etwa der Projektunterricht“ (ebd.: 31).

Auch Rieckmann (2016: 19) verweist unter anderem auf das projektorientierte Arbei-
ten. Eine umfassende Auflistung zu Methoden und Arbeitsweisen im Sinne einer BNE
von Stoltenberg und Burandt (2014: 580) gibt ebenso einen Überblick über vielfältige
Möglichkeiten wie die Zukunftswerkstatt, Fish-Bowl-Diskussion oder das problemorien-
tierte Arbeiten und führt unter anderem auch die Projektarbeit auf. Die Projektarbeit
wird dort als eine der Methoden genannt, die zur Förderung von „Sachwissen, Orientie-
rungswissen und Gestaltungswissen“ genutzt werden kann (ebd.: 580). Darüber hinaus
erleichtert die Einbindung von handlungsorientierten Projekten in einer BNE nach T.
Hoffmann (T. Hoffmann 2012: 24; T. Hoffmann 2018b: 7) den Schritt zum Handeln, da
dieses in Projekten berücksichtigt und ermöglicht wird. Zusammenfassend wird somit
deutlich, dass das projektorientierte Arbeiten als eine von verschiedenen Möglichkeiten
im Sinne einer partizipativen und innovativen Methode für schulische BNE angesehen
wird.

Hinsichtlich der allgemeinen aktuellen schulischen Umsetzung von Bildung für nachhal-
tige Entwicklung in der Schule liefern Michelsen et al. (2015) verschiedene Erkenntnisse:
Dass BNE und das Thema Nachhaltigkeit in der Schule wichtig ist und bei einem Teil
der Schülerinnen und Schüler gewinnbringend sein kann, zeigt das Nachhaltigkeitsbaro-
meter 2015 (ebd.: 92ff.), in dem nach der Bildung verschiedener Nachhaltigkeitstypen128

neben der häufigen Zugehörigkeit der verschiedenen Typen zu einem bestimmten Milieu
(Sinus-Milieus) auf einen Zusammenhang mit BNE verwiesen wird:

„Unter denjenigen, die Nachhaltigkeit in der Schule behandelt haben, fin-
den sich signifikant mehr Nachhaltigkeitsaffine sowie weniger Nachhaltig-
keitsrenitente und Nachhaltigkeitsinteressierte ohne Verhaltenskonsequen-
zen. Die Werte der Nachhaltigkeitsaktiven ohne inneren Anlass und der
Nachhaltigkeitslethargikerinnen und Nachhaltigkeitsletharkiger verändern
sich dagegen kaum. Diese beiden Gruppen scheinen weniger über Bildungs-
aktivitäten erreichbar zu sein“ (ebd.: 92).

Bei der Befragung von 15- bis 24-Jährigen (ebd.) zeigen die Rückmeldungen zur er-
lebten Bildung für nachhaltige Entwicklung aber auch, dass auf der einen Seite viele
bereits das Thema Nachhaltigkeit in ihrer Schullaufbahn erlebt haben, bzw. diesem

128Eine in der Studie aufgeführte Einteilung in verschiedene Nachhaltigkeits-Typen zeigt, dass mit
31,8% ein großer Teil der 15- bis 24-Jährigen nachhaltigkeitsaffin ist (positive Einstellung, „moti-
vierte Handlungsbereite“), während ein Anteil von 16,2% nachhaltige Entwicklung „eher ablehnt“
(„Nachhaltigkeitsrenitente“) und die sonstigen Befragten den Gruppen „Nachhaltigkeitsaktive oh-
ne inneren Anlass“, „Nachhaltigkeitsinteressierte ohne Handlungsfolgen“ und „Nachhaltigkeitsle-
thargiker“ zugeordnet wurden (Michelsen et al. 2015: 86).
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„begegnet“ sind (70,5% der Befragten (Michelsen et al. 2015: 107)), die Umsetzung al-
lerdings noch Verbesserung bedarf: Wesentliche Aspekte des Unterrichts, insbesondere
bezüglich der Kompetenzbereiche „Handeln“ und „Zusammenleben“ sowie der Prozess-
phasen „Integratives Denken & Handeln“ sowie die „Transformation erzielen“, weisen
der Befragung nach größere Defizite auf (ebd.: 119ff.). Hinsichtlich der längeren Arbeit
in einem Projekt wird in der Studie dargestellt, dass nur 21% ein über ein Schuljahr
hinaus dauerndes Projekt durchführten (ebd.: 120), sodass in schulischen Projekten
deutliche Verbesserungen hinsichtlich Nachhaltigkeitsbildung möglich wären. Ebenso
verweisen sie darauf, dass es Unterschiede in der Bewertung des jeweils erlebten Unter-
richts zum Thema Nachhaltigkeit gibt, wobei besonders die Nachhaltigkeitsrenitenten
ihren Unterricht, zum Beispiel hinsichtlich des Spaß-Machens sowie der Kompetenz
und Standpunkts der Lehrkraft, schlechter bewerten (ebd.: 124f.).
Eine Jugendstudie zur nachhaltigen Entwicklung (BMU 2018) zeigte durch eine Be-
fragung Jugendlicher und junger Erwachsener (n=1.034, 14-22 Jahre), dass diese eine
„intakte natürliche Umwelt“ zum größten Teil als Bestandteil eines guten Lebens be-
werten129 und dass für die meisten sowohl der Staat durch Gesetze (86% Zustimmung)
sowie die Verbraucher durch ihr Verhalten (83% Zustimmung) primär für den Umwelt-
und Naturschutz verantwortlich sind, während der Wirtschaft etwas geringere Verant-
wortung (68% Zustimmung) zugeschrieben wird (ebd.: 25f.). Allerdings stellt die Stu-
die ebenso wie das Nachhaltigkeitsbarometer (s. o.) unterschiedliche Typengruppen zur
Einstellung und zum Verhalten heraus („Idealisitische“, „Pragmatische“ und „Distan-
zierte“) und zeigt darüber hinaus auch in der Gesamtauswertung, dass den Teilnehmen-
den sowohl die abgefragten nachhaltigkeitsorientierten (Plastikvermeidung, faire oder
biologische Produkte) als auch konsumorientierten Aspekte (Reisen, Auto, preisgünstig
einkaufen) wichtig und für sie bedeutsam sind (ebd.: 41). Zur Bildung verdeutlichen die
Ergebnisse, dass 24% der Befragten sehr wichtig finden, dass es Unterrichtsangebote
oder Lehrveranstaltungen zu Nachhaltigkeit gibt und 22% sehr wichtig finden, dass es
Projekte zum Mitmachen für BNE gibt, wohingegen zusätzliche 37% bzw. 40% dies
eher wichtig finden (ebd.: 53). Durch die Ergänzung qualitativ eingeholter Rückmel-
dungen von 44 Jugendlichen wurde deutlich, dass diese besonders an Bildungsangebo-
ten mit Alltagsbezug, die in den Schulalltag integriert sind und selbstständiges und
ergebnisorientiertes Arbeiten ermöglichen, interessiert sind (ebd.: 53f.). Ebenso wird
Bildung über Folgen des Konsums von 44% der Befragten 14- bis 22-Jährigen neben
anderen Aspekten wie günstigeren umweltfreundlichen Konsumgütern (58%), deren
klare Kennzeichnung (44%), umweltfreundliches Verhalten anderer Personen (39%)
oder der Erhalt von Komfort trotz nachhaltiger Handlungsweisen (38%) als sehr wich-
tiger Anreiz bzw. Beitrag zu nachhaltigeren Handlungsweisen bewertet (ebd.: 45).

129Dass einigen der Jugendlichen und jungen Erwachsenen Maßnahmen für eine intakte Umwelt wichtig
sind, zeigen auch die Streikenden der Bewegung Fridays for Future, die zur Zeit der Fertigstellung
dieser Arbeit im Frühjahr 2019 bereits seit vielen Wochen freitags in zahlreichen Städten Maßnah-
men für den Klimaschutz fordern und in den Medien aufgegriffen und diskutiert werden.
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Somit können die Ergebnisse dieser Studien die Förderung einer schulischen BNE be-
stärken. Wie bereits dargestellt, wird die Etablierung von BNE bereits länger ange-
strebt, jedoch sollte diese Entwicklung auch weiterhin als noch anzustrebendes und wei-
terzuentwickelndes Ziel bewertet werden: Zur schulischen Umsetzung von BNE kommt
Overwien (2016) nach einer Zusammenfassung aktueller Studien, die unter anderem
auch das Nachhaltigkeitsbarometer einbezieht130, zu dem Schluss, dass „der Weg vom
Projekt zur Struktur [...] dennoch ein gutes Stück weitergekommen [sei, M. F.], aber
eben bei weitem noch nicht bis zum Ziel ausgebaut [ist, M. F.]“ (ebd.: 44). Bildungsmo-
nitoring zur BNE, Forschung und die Verbesserung der Aus-, Fort- und Weiterbildung
zur BNE seien daher für die Optimierung der BNE nach Overwien (ebd.: 44) sinnvoll.
Eine Dokumentenanalyse zur Etablierung von BNE in der Schule in fünf Bundeslän-
dern (Brock 2017) konnte darüber hinaus auch aktuell weiterhin eine länderspezifische
und fachspezifische Abhängigkeit der Implementation von BNE feststellen (Berlin und
Baden-Württemberg werden positiv hervorgehoben) (ebd.: 3ff.). Somit kann der wei-
tere Entwicklungsbedarf festgehalten werden.
Ein Beispiel, durch das eine Verbesserung der schulischen BNE unterstützt werden soll,
bildet in NRW die Kampagne „Schule der Zukunft - Bildung für Nachhaltigkeit“131, die
einen Rahmen zur Förderung in einzelnen Institutionen (Bildungsangebote und Schul-
entwicklung) und zur Vernetzung verschiedener Einrichtungen und Institutionen bietet
(NUA 2019: 15). Im Februar 2019 wurden auf der Homepage zur Schule der Zukunft
NRW-weit 635 Steckbriefe von Schulen angezeigt132, sodass deutlich wird, dass sich ein
Teil der insgesamt 5.222 allgemeinbildenden Schulen in NRW (IT NRW 2018: 9) regis-
triert hat, jedoch auch viele Schulen noch nicht beteiligt sind und weiteres Potential
besteht. Dies kann, wie oben bereits angeklungen, auch durch die Lehramtsausbildung
unterstützt werden, auf die im nächsten Kapitel (6) genauer eingegangen wird. Das im
Zentrum dieser Arbeit stehende Thema „Nachhaltige Mobilität“ wurde mit Blick auf
die BNE bereits 2013 als Jahresschwerpunkt der UN-Dekade gewählt (DUK 2013: 4).
Verfolgt werden sollte damit die Integration von Bildung für nachhaltige Entwicklung in
die Verkehrserziehung, welche wesentlich durch Aspekte der Verkehrssicherheit geprägt
sei (ebd.: 5f.). Individuelle und alltägliche Zugangs- und Umsetzungsmöglichkeiten und
die Vielseitigkeit im Feld der Mobilität wurden hier als besondere Zugangsmöglichkei-
ten zur Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit gesehen und hervorgehoben (ebd.: 5f.).
Im Rahmen einer Bildung für nachhaltige Entwicklung ist Mobilität somit auch als
Thema für die und in der Schule interessant und relevant.

130Overwien (2016) bezieht sich neben dem Nachhaltigkeitsbarometer insbesondere auf Studien von
Rieß et al. 2007, Bludau 2016, Buddeberg 2014 und Grundmann 2017 sowie einen Bericht der
Bundesregierung.

131Die Kampagne besteht seit 2003 und ist im aktuellen Förderprogramm von 2016 bis 2020 angelegt
(NUA 2019: 16f.).

132www.schule-der-zukunft.nrw.de, Steckbrief: „Schule“ am 20.02.2019.
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5.2 Mobilitätsbildung in der Schule

Im Sinne nachhaltiger Bildung soll im Folgenden die Relevanz des Themas Mobilität für
die Schule dargelegt werden und dabei auf die Empfehlungen der Kultusministerkon-
ferenz (KMK) sowie die Rahmenvorgaben in NRW eingegangen werden (s. hierzu z. B.
auch Limbourg 2011b: 403ff.; Limbourg 2013: 191ff.; Spitta 2013c: 4f.; Spitta 2014: 65f.;
Weihrauch 2014: 15ff.;). Die KMK gibt „Empfehlungen zur Mobilitäts- und Verkehrs-
erziehung in der Schule“. Diese wurden zunächst 1972 veröffentlicht und gelten aktuell
in der im Jahr 2012 aktualisierten Version. Die Entwicklung der aufgeführten Inhalte
der KMK-Empfehlungen ist zum Beispiel bei Limbourg (2013: 196ff.) oder Weihrauch
(2014) beschrieben. Mittlerweile umfassen die Empfehlungen der Kultusministerkon-
ferenz die vier Aspekte Sicherheit, Soziales, Umwelt, Gesundheit und zusätzlich den
Bereich der zukunftsfähigen Mobilität: Über die selbstständige Mobilität, eine „siche-
re“, „flexible“ und „vielseitige“ sowie „verantwortungsbewusste“ Teilnahme mit „sozial
angemessener“ Handlungsfähigkeit, Kenntnissen zu Auswirkungen als auch einer um-
weltfreundlichen und gesundheitsbewussten Verkehrsmittelwahl, Kenntnissen zur „Ver-
kehrsraumgestaltung“ und dem Kennenlernen von Partizipationsmöglichkeiten hinaus,
soll jetzt auch die Auseinandersetzung mit „zukunftsfähiger Mobilität“ ermöglicht wer-
den (Abb. 5.2, KMK 2012: 2). Als Grundsätze gelten die Erfahrungs-, Handlungs- und
Umgebungsorientierung sowie die individuellen Schwerpunktsetzungen unter Einbezug
der Schülerinnen- und Schülervoraussetzungen (inklusiv) und die fächerübergreifende
aber auch mögliche projektbasierte Umsetzung (ebd.: 4). Im Bundesland NRW gilt
seit 2003 die Rahmenvorgabe „Verkehrs- und Mobilitätserziehung in der Schule“ (MS-
JK NRW 2003), die am 14.12.2009 durch einen weiteren Runderlass (MSW NRW 2009:
38ff.) ergänzt wurde. Die Rahmenvorgabe formuliert im Jahr 2003:

„Die Verkehrs- und Mobilitätserziehung ist Aufgabe aller Schulstufen und
Schulformen“ (MSJK NRW 2003: 7).

Diese Vorschrift wird ebenfalls im Runderlass „Verkehrserziehung und Mobilitätsbil-
dung“ vom 14.12.2009 (MSW NRW 2009: 38ff.) mit der Verwendung des Begriffs „Mo-
bilitätsbildung“ anstatt „Mobilitätserziehung“ wiederholt. Im Runderlass wird von der
„Verkehrserziehung und Mobilitätsbildung [...] als [...] Unterrichts- und Erziehungsauf-
trag“ (ebd.: 38ff.) gesprochen. Sie wird als „Querschnittaufgabe aller Fachbereiche“
verstanden (ebd.: 38). Insofern wird Mobilitätsbildung in Form von Projektarbeit auch
als Durchführungsmöglichkeit neben dem Fachunterricht oder Lehrgängen vorgeschla-
gen (ebd.: 38). Sofern diese nicht von der Schulleitung an eine andere Lehrperson
übertragen wurde, solle sie von dieser koordiniert und durchgeführt werden (MSJK
NRW 2003: 7). Ziel ist es,

„Kenntnisse zu vermitteln und die für eine verantwortliche Teilnahme am
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Abbildung 5.2: Ziele und Grundsätze aus den Empfehlungen der KMK zur Verkehrs-
und Mobilitätserziehung 2012 (Zitate in der Abbildung: KMK (2012:
2f.), eigene Darstellung)
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Straßenverkehr erforderlichen Fähigkeiten und Haltungen zu fördern [...]
[um, M.F.] dadurch zu einer reflektierten Mitverantwortung am Straßen-
verkehr [zu, M.F.] befähigen“ (MSJK NRW 2003: 7).

bzw.

„die für eine reflektierte und verantwortliche Teilnahme in der Verkehrs-
wirklichkeit erforderlichen Kompetenzen zu fördern“ (MSW NRW 2009:
38).

Die Rahmenvorgabe umfasst dabei Ziele, die den Bereichen „Sicherheits-, Sozial-, Umwelt-
und Gesundheitserziehung“ zugeordnet werden: Neben dem Erwerb von „Qualifikatio-
nen [...], die sie [die Schülerinnen und Schüler, M. F.] für ein sicherheitsbewusstes Ver-
halten im Straßenverkehr benötigen“ sollen sie auch „situationsorientiertes flexibles
Verhalten, Rücksichtnahme und Verzicht auf Vorrechte sowie die Antizipation der
Handlungen anderer lernen“ (Sozialerziehung), „Umweltbelastungen und -zerstörungen
durch den Verkehr kennen lernen, sich mit ihrem eigenen Verhalten und dem anderer
Verkehrsteilnehmer kritisch auseinander setzen und Alternativen zum Verkehrsverhal-
ten und zur Verkehrsgestaltung entwickeln“ (Umwelterziehung) und „Einschränkungen
einer gesundheitsbewussten Lebensführung durch Lärm und Stress im Straßenverkehr
erkennen und befähigt werden, durch die Wahl geeigneter Verkehrsmittel diese Ein-
schränkungen zu vermindern“ (alle Zitate MSJK NRW 2003: 7).
Verschiedene vorgegebene Themenkreise verdeutlichen die Ziele der Rahmenvorgabe.
Diese verändern sich mit zunehmender Altersstufe und sind auf die altersabhängigen
Lebensverhältnisse angepasst. Während in der Primarstufe die Wahrnehmung von und
die Teilnahme am Verkehr, zum Beispiel durch „psychomotorische Förderung“ (z. B.
Radfahrtraining) im Vordergrund steht, so werden in der Sekundarstufe I darüber hin-
aus auch andere Bereiche, z. B. der Einfluss von Gruppen, Drogen oder andere notwen-
dige Kenntnisse für den Straßenverkehr sowie die ausführlichere Auseinandersetzung
mit der Situation vor Ort hinzugezogen (ebd.: 9ff.). Die Sekundarstufe II soll die verän-
derten Mobilitätsmöglichkeiten der älteren Schülerinnen und Schüler einbeziehen und
diese „durch Diskussion, Reflexion und Beratung“ in einer reflektierten Mobilitätsge-
staltung unterstützen sowie eine Auseinandersetzung mit „verkehrswissenschaftliche[n]
und verkehrspolitische[n] Fragestellungen“ und „Chancen und Risiken“ ermöglichen
(ebd.: 8, 17f.). Der Runderlass aus dem Jahr 2009 gilt als Ergänzung der Rahmenvor-
gabe und thematisiert insbesondere auch den Einbezug der Verkehrserziehung in die
Lehramtsaus- und fortbildung (MSW NRW 2009: 39).
Die schulischen Vorgaben zeigen, dass der Mobilität und der diesbezüglichen Bildung
der Schülerinnen und Schüler eine Bedeutung zugewiesen wird. Diese Bedeutung spie-
gelt sich auch in anderen Kontexten wider, z. B. im nationalen Radverkehrsplan133.

133Im nationalen Radverkehrsplan 2020 (BMVI 2012: 54ff.) gilt diese beispielsweise als eins der neun
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Abbildung 5.3: Schwerpunkte in der Verkehrs- und Mobilitätserziehung nach den Emp-
fehlungen der KMK sowie in NRW nach der Rahmenvorgabe 2003 und
des darauf aufbauenden Runderlasses 2009 (eigene Darstellung nach
KMK (2012), MSJK NRW (2003) und MSW NRW (2009)).

Mobilitätsbildung weist sowohl nach den Vorgaben der KMK als auch in den Vorga-
ben in NRW Bezüge zu Aspekten einer nachhaltigen Entwicklung auf. Auch nach den
Vorgaben in NRW soll umweltfreundliche Mobilität einbezogen werden und eine aktive
Auseinandersetzung mit den Gegebenheiten vor Ort ermöglicht werden. Als Beispiel
eines anderen Bundeslands kann auf das „Curriculum Mobilität“ in Niedersachsen ver-
wiesen werden (Niedersächsisches Kultusministerium 2019; Curdt et al. 2009; s. auch
Limbourg 2011b: 404f.). Hier wurde auf den Empfehlungen der KMK aufbauend, ein
„Curriculum Mobilität“ entwickelt, welches als „fächerübergreifendes Bausteinkonzept
zum Lernfeld Mobilität für alle Schulformen“ (Niedersächsisches Kultusministerium
2019: 3) aufgesetzt wurde und begünstigen soll, dass „Schlüsselprobleme und Heraus-
forderungen einer nachhaltigen Entwicklung“ beispielhaft am Thema Mobilität in 10
Bausteinen zu insgesamt sechs (mit der Zeit erweiterten) Themenbereichen in Schulen
eine Umsetzung finden134 (Niedersächsisches Kultusministerium 2019: 3ff.; Curdt et al.
2009).
Zur Unterstützung der Umsetzung von Mobilitätsbildung und zur Einbindung des The-
mas Mobilität im Unterricht gibt es zahlreiche Materialien. Verknüpfungen zwischen
Aspekten einer nachhaltigen Entwicklung und der Mobilität werden bereits in einigen

Handlungsfelder für die zukünftige Entwicklung und Förderung des Radverkehrs in Deutschland,
welche über den schulischen Bereich hinaus auch in anderen Institutionen, Einrichtungen und
Altersklassen (z. B. Kindertagesstätte, Vereine, Erwachsenenbildung und Informationsangebote)
gefördert werden soll.

134Die Homepage zum Programm gibt einen Überblick und weitere Anregungen zu den verschiedenen
Bausteinen, die vielfältige Perspektiven zum Themenbereich Mobilität berücksichtigen und damit
Anregungen für die schulische Einbindung geben.
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aktuellen Materialien und Anregungen zur Mobilitätsbildung für die Primarstufe (ins-
besondere auch zum Themenbereich Mobilität im Sachunterricht) (z. B. Spitta 2005;
Spitta 2013c; Spitta 2016: 67ff.; Klima Bündnis 2017: 13ff.) als auch für die Sekun-
darstufe (z. B. Eisenmann und Mohrhardt 2006; Geyer und Robby 2008; BMU 2012a;
Steigerwald et al. 2013) eingebunden. In den Unterrichtsmaterialien und -hinweisen
wird zum Teil auch explizit von Mobilitätsbildung als Teil einer Bildung für nachhal-
tige Entwicklung (z. B. Pez 2010a: 10; BMU 2012b: 51; Spitta 2013c: 7; Steigerwald
et al. 2013: 17ff.) bzw. von „Bildung für eine nachhaltige Mobilität“ (Spitta 2005: 8;
Eisenmann und Mohrhardt 2006: 4) gesprochen. Darüber hinaus werden Aspekte einer
nachhaltigen Entwicklung oder Bezüge zum Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung
auch in Unterrichtsmaterialien zum Thema Mobilität und Verkehr im Fach Geographie
(z. B. Pez 2010a; Pez 2010d; Behnen 2010; Fraedrich 2010; Bassing 2017; Mayenfels
2018) aufgegriffen. Diese Möglichkeiten Mobilität und Verkehr im Geographie- und
Sachunterricht aufzugreifen werden im Kapitel 5.3 konkretisiert. Im schulischen Kon-
text gibt es über die Einbindung in den Unterricht hinaus auch Leitfäden und Ansätze,
die aktiv zurückgelegte Schulwege fördern und für Kinder attraktiv machen möch-
ten, wie das „Verkehrszähmer-Programm“ (Baker-Price 2015), die seit 2002 existieren-
de Kindermeilen-Kampagne „Kleine Klimaschützer unterwegs“, bei dem insbesonde-
re für aktiv oder im ÖPNV zurückgelegte Wege „grüne Meilen“ gesammelt werden
(Klima Bündnis 2017) oder die „Initiative Schoolwalker“ (Thaller et al. 2014; zum
Verkehrszähmer- und Kindermeilenprogramm s. auch Spitta 2016: 70f.). Auch Unter-
stützungsmaterialien zur Erstellung und Weiterentwicklung von Schulwegplänen (T.
Leven und J. Leven 2013; J. Leven et al. 2013) und allgemeine Informationsmaterialien
zum schulischen Mobilitätsmanagement liegen vor (s. Kapitel 4.5).
Mit dem Blick auf die Realisierung einer Mobilitätsbildung wird jedoch davon ge-
sprochen, dass Mobilitätsbildung bzw. Mobilitätserziehung in weiterführenden Schulen
weniger umgesetzt werde als in Grundschulen (Eisenmann, Schüle et al. 2005: 7f.; Lim-
bourg 2013: 203; Funk, Hecht et al. 2013: 153). Eine bundesweite Erhebung von Funk,
Hecht et al. (2013: 112, 186)135 kommt zu dem Ergebnis, dass Verkehrserziehung an
Grundschulen einen „hohen Stellenwert“ habe (ca. 76% bewerten den Stellenwert an ih-
rer Schule als hoch oder sehr hoch) und aus Sicht von Grundschullehrkräften besonders
für das Fach Sachunterricht geeignet sei. Die Untersuchung zeigt auch, dass in Grund-
schulen dabei Sicherheitsaspekte, Verkehrsregeln und das Verhalten im Vordergrund
stehen (ein Anteil zwischen ca. 86% und 93% der Befragten behandelte diese Bereiche),
während „verkehrsbedingte Gesundheitsrisiken“ nur von ca. 20% und Umweltprobleme
nur von ca. 28% durchschnittlich, allerdings mit steigender Klassenstufe zunehmend,
behandelt wurden (ebd.: 149f.). Mobilitätsbildung aus der Nachhaltigkeits-Perspektive
kann somit als Bereich gesehen werden, der noch verstärkt behandelt werden könnte.

135In der Studie wurden 1.235 Fragebögen von Grundschullehrkräften aus Deutschland, davon 266 aus
NRW ausgewertet (Funk, Hecht et al. 2013: 100f., 184).
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In einer Studie zur Verkehrserziehung an weiterführenden Schulen (Weishaupt et al.
2004) wurden Lehrerinnen und Lehrer (zusätzlich auch Schulleiterinnen und Schulleiter
und Schülerinnen und Schüler) befragt136, von denen etwas unter 3/4 der Befragten die
Verkehrs- oder Mobilitätserziehung wichtig oder sehr wichtig bewerteten und von de-
nen insgesamt aber 45% der männlichen und 48% der weiblichen Personen überhaupt
keine und ca. weitere 42% gelegentlich Verkehrserziehung im vergangenen Schuljahr
umsetzten (ebd.: 30f., 38). Weishaupt et al. (Ebd.: 32) kommen zu dem Ergebnis, dass
„die Lehrkräfte überwiegend an[führen, M.F.], dass die Schule wenige verkehrserziehe-
rische Aufgaben übernimmt“, was ebenfalls auf die höhere Bedeutung der Verkehrser-
ziehung in der Grundschule hinweist, wobei bei einer Umsetzung in weiterführenden
Schulen die „Sozial-, Umwelt-, und Gesundheitserziehung“ im Vordergrund stehe. Zur
weiteren Optimierung und Etablierung der Verkehrserziehung bzw. Mobilitätsbildung
werden verschiedene Handlungsvorschläge aufgeführt, die sich unter anderem auch auf
Qualifikations- und das Informationsangebote für Lehrkräfte (Eisenmann, Schüle et al.
2005: 10; Funk, Hecht et al. 2013: 192f.; Otten und Wittkowske 2014: 170) oder die
Einbindung von „Bildung für nachhaltige Mobilität“ in die Lehramtsausbildung (Eisen-
mann, Schüle et al. 2005: 10) beziehen. Eine Einbindung der Mobilitätsbildung wird
auch bei Prof. Limbourg (i. R.) deutlich, deren Arbeitsschwerpunkt im Bereich Mo-
bilitätspädagogik liegt. Sie formuliert hinsichtlich weiterführender Schulen (Limbourg
2013: 204):

„Zur Intensivierung der pädagogischen Bemühungen in den Sekundarstufen
wäre eine stärkere Beteiligung von Lehrern aller Schulstufen und Schulfä-
cher an der Vermittlung von Kompetenzen in diesem fächerübergreifenden
Erziehungsgebiet erforderlich. Die stärkere Beteiligung von Lehrern unter-
schiedlicher Schulfächer an der Mobilitätserziehung würde eine größere the-
matische Vielfalt in dieses fächerübergreifende Erziehungsgebiet bringen
und dadurch die Chancen für eine angemessene Berücksichtigung der so-
zialen und der gesundheits- und umweltbezogenen Aspekte vergößern. Dies
könnte durch eine Integration der Mobilitätserziehung in die Lehrpläne ein-
zelner Schulfächer erreicht werden. Auch die stärkere Berücksichtigung der
Mobilitätserziehung in der Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung trägt
zur Intensivierung der pädagogischen Bemühungen in diesem Erziehungs-
bereich bei“ (ebd.: 204).

Limbourg (ebd.) verweist neben der Bedeutung einzelner Fächer und der Lehreraus-
und -fortbildung bereits auf einzelne konkrete Bezüge zu verschiedenen Fächern. Dabei
wird von ihr (Limbourg 2011a: 84; Limbourg 2013: 201) auch das Fach Erdkunde oder
Geographie fokussiert, das „gute Voraussetzungen zur Bearbeitung von Themen der

136Die Erhebung bezieht sich auf insgesamt 123 allgemeinbildende und berufliche Schulen, von denen
nur 11 in NRW liegen (Weishaupt et al. 2004: 23).
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[...] räumlichen Orientierung“ (Limbourg 2013: 201) und zur Schulumfelderkundung
biete, in dem aber auch Umweltaspekte auf unterschiedlichen Raumebenen behandelt
werden können: Hier sieht Limbourg (ebd.: 202) vor allem die Bereiche „Stadtklima“,
den „Treibhauseffekt“, „Bodenversiegelung“, „Landschaftszerstörung“ und „Stadt- und
Verkehrsplanung“ (auch hinsichtlich Stadtökologie und Nachhaltigkeit) als geographi-
sche Themen für den Unterricht. Schon hier zeigt sich, dass Mobilität ein relevantes
Thema in der Geographie darstellen kann und somit auch in der universitären Bildung
zukünftiger Lehrerinnen und Lehrer eine Rolle spielen sollte – insbesondere auch mit
Blick auf das zukünftige Berufsfeld – die Schule und die Schülerinnen und Schüler.
Ob und wie Mobilität im Geographie- und Sachunterricht in NRW aufgegriffen werden
kann, wird aufbauend auf den bereits vorgestellten Vorgaben nachfolgend über die Be-
stimmungen der Kernlehrpläne dargestellt. Als gewählter Untersuchungsraum soll das
Bundesland NRW in der folgenden Analyse im Vordergrund stehen.

5.3 Räumliche Mobilität im Geographie- und Sachunterricht

Vor dem Hintergrund des folgenden Zitates, ist das Ziel des Kapitels zu verdeutli-
chen, wieso Mobilität im Zusammenhang mit nachhaltiger Entwicklung in der Schule
insbesondere auch im Geographieunterricht integriert werden kann.

„Unser gemeinsames Ziel sollte es sein, Geographie für eine zukunftsfähi-
ge und nachhaltige Entwicklung der Erde zu unterrichten“ (Reinfried und
Haubrich 2015: 7).

5.3.1 Geographieunterricht

Das „Potential“ in der geographischen Bildung wird in der „Verknüpfung [von] natur-
wissenschaftlicher und gesellschaftswissenschaftlicher Bildung“ (DGfG 2017: 5) gese-
hen, insbesondere im Hinblick auf den Umgang mit vielfältigen „komplexen Entwick-
lungen“ wie die Herausforderungen z. B. durch Globalisierung und Klimawandel und
die damit verbundenen Mensch-Umwelt-Verknüpfungen und -Wechselwirkungen (ebd.:
5):

„Der spezielle Beitrag des Faches Geographie zur Welterschließung liegt in
der Auseinandersetzung mit den Wechselbeziehungen zwischen Natur und
Gesellschaft in Räumen verschiedener Art und Größe. Damit ist es zum
einen das Schulfach, das sich zentral mit der Kategorie Raum beschäftigt,
zum anderen verbindet es natur- und gesellschaftswissenschaftliches Wissen
und ist somit Brückenfach zwischen diesen Wissenschafts- und Bildungsbe-
reichen“ (ebd.: 5).
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Nach den Bildungsstandards soll über die Auseinandersetzung mit Gesellschaft-Umwelt-
Wechselwirkungen und -Zusammenhängen durch den Geographieunterricht vor allem
eine „raumbezogene Handlungskompetenz“ (ebd.: 5) erreicht werden und „ein mehr-
perspektivisches, systemisches und problemlösungsorientiertes Denken“ (ebd.: 6) durch
die Befassung mit unterschiedlichen Raumbeispielen und Raumebenen (lokal, regional,
global) und durch den Einbezug unterschiedlicher Raumbegriffe bzw. Perspektiven (s.
Wardenga) sowie die Unterstützung eines „Verständnis des Systems Erde“ und „gesell-
schaftlicher Systeme“ (ebd.: 6) gefördert werden (DGfG 2014: 5f.). Räume werden dabei
als „Systeme“ verstanden, die in Subsystemen (z. B. Humangeographische Subsysteme)
auf unterschiedlichen Maßstabsebenen und in Systemkomponenten - der „Struktur“,
der „Funktion“ und den verändernden „Prozessen“ - betrachtet und deren Zusammen-
hänge herausgestellt und analysiert werden können (ebd.: 10ff.). Dieser Ansatz, das
„Systemkonzept“, wird als „Hauptbasiskonzept des Faches“ verstanden (DGfG 2017:
10).
Verfolgt werden im Geographieunterricht verschiedene zu erreichende Kompetenzen,
die in Bereiche unterteilt sind: Neben den allgemeinen Kompetenzbereichen „Fach-
wissen“, „Erkenntnisgewinnung / Methoden“, „Kommunikation“ und „Beurteilung /
Bewertung“ werden zur Entwicklung einer geographischen „Gesamtkompetenz“ und
der Fähigkeit „einer reflektierten, ethisch begründeten und verantwortungsbewussten
raumbezogenen Handlungsfähigkeit“ auch die „Handlungskompetenz“ und die „Räum-
liche Orientierung“ als Kompetenzbereiche aufgeführt (ebd.: 8f.). Projekte werden da-
bei in den Bildungsstandards der DGfG neben Exkursionen als Möglichkeit für „den
Einbezug von außerschulischer Wirklichkeit und eigenen Handlungserfahrungen“ ge-
sehen (ebd.: 6f.). Die Realisierung von Bildung für nachhaltige Entwicklung und von
„fachübergreifenden und fächerverbindenden Bildungsaufgaben“ wird im Fach Geogra-
phie als möglich und als Aufgabe des Fachs gezählt (ebd.: 7).

5.3.2 Bildung für nachhaltige Entwicklung im Fach Geographie

Die Relevanz einer Bildung für nachhaltige Entwicklung verdeutlicht unter anderem
Singer-Brodowski (2016a: 32f.), die aufzeigt, wieso diese mit Klafkis Begriff der „zu-
kunftsbezogenen Allgemeinbildung“ beschrieben werden könne und dass es sich „im
Kern“ um eine „Auseinandersetzung mit ‚epochaltypischen Schlüsselproblemen‘ (vgl.
ebd.; Klafki 1996)“ (ebd.: 33) im Sinne Klafkis handle. Diese Bezüge zeigen, welche
Relevanz einer Bildung für nachhaltige Entwicklung in unserer Gesellschaft vor dem
Hintergrund der globalen und lokalen Herausforderungen zukommen sollte. Zukunfts-
weisend kann dazu auch das Fach Geographie beitragen, dessen hohe Verantwortung
zur Umsetzung von BNE sich in den aktuellen Bildungsstandards der DGfG widerspie-
gelt:
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„Bedingt durch seine Inhalte und Funktionen ist das Unterrichtsfach Geo-
graphie einer Bildung für nachhaltige Entwicklung (vgl. UNESCO-WAP
2014-2019) besonders verpflichtet“ (DGfG 2017: 7).

Insbesondere die Förderung von Bildung für nachhaltige Entwicklung wird für den Un-
terricht der Geographie vor dem Hintergrund der „big problems unserer Gegenwart
und Zukunft [zählen], [welche, M.F.] eine geographische, d. h. räumliche Dimension
besitzen“ (Haubrich 2015: 10) gefordert (z. B. T. Hoffmann 2012; W. Hoppe und Jun-
ker 2013: 5; Reinfried und Haubrich 2015: 7; Haubrich 2015: 10; DGfG 2017: 7; T.
Hoffmann 2018b) und auch als Chance für die Bedeutung des Schulfachs Geographie
hervorgehoben (W. Hoppe und Junker 2013: 5; T. Hoffmann 2018b: 7). Die Literatur
zur Geographiedidaktik greift BNE in vielen Fällen auf und stellt damit Bezüge und die
Bedeutung für den Geographieunterricht heraus (z. B. Reuschenbach und Schockemöh-
le 2011: 4ff.; Schrüfer und Schockemöhle 2012: 121ff.; Schrüfer und Schockemöhle 2013;
W. Hoppe und Junker 2013: 5; Haubrich 2015: 9f.; Falk 2015b: 38; Flath 2016: 42). Ge-
sprochen wird beim Fach Geographie auch vom „Kernfach zur Kompetenzentwicklung
im Bereich der Bildung für Nachhaltigkeit“ (Falk 2015b: 38) oder von einem „Kernfach
für Bildung für eine nachhaltige Entwicklung“ (DGfG 2010: 6; s. z. B. auch Reuschen-
bach und Schockemöhle 2011: 6). In diesem Zusammenhang wird von W. Hoppe und
Junker (2013) als Ziel des Geographieunterrichts der Ausdruck „Zukunft Erde nach-
haltig gestalten lernen“ verwendet und auch Haan (2017: 6f.) zeigt eine Einbindung
der Auseinandersetzung mit „Zukünften“ im Geographieunterricht und die Förderung
der „Gestaltungskompetenz“ (s. o.) auf. Auf die Bedeutung einer Zukunfts- und Lö-
sungsorientierung im Geographieunterricht verweist auch T. Hoffmann (2018b: 7ff.),
der in diesem Kontext handlungsorientierte Formate wie Projekte zur Förderung nach-
haltigen Handelns betont. Gryl und Budke (2016: 69ff.) stellen darüber hinaus dar,
dass BNE unter Berücksichtigung verschiedener Kritikpunkte am Konzept (s. o., Ka-
pitel 5.1) durch die Förderung des Verständnisses von gesellschaftlichen Problemen
und systemischen, komplexen Zusammenhängen, durch die Analyse von Argumenta-
tionen und die Förderung von Argumentationskompetenzen sowie durch die Förderung
von „Planungs- und Gestaltungskompetenzen“ (ebd.: 71), die unter anderem durch die
„Vermittlung von fachlichem, planungsmethodischem, kommunikativem und strategi-
schem Wissen“ (ebd.: 71) gefördert werden können, als auch durch das Kennenlernen
und die eigene Bewertung von Handlungsalternativen, zur politischen Bildung in einem
„inhaltlich anspruchsvollen Geographieunterricht“ beitragen könne (ebd.: 69ff.).
Die Eignung des Fachs für BNE wird auch in der Literatur sowie in einer Studie mit
Expertenbefragungen deutlich, in der die Geographie aufgrund ihrer Eigenschaften als
sehr geeignet zur Realisierung von BNE (sowohl fachübergreifend als auch fachintern)
bewertet wird (Hellberg-Rode, Schrüfer und M. Hemmer 2014: 272ff.; zur Aufführung in
der Literatur z. B. Reuschenbach und Schockemöhle 2011: 4; Schrüfer und Schockemöh-
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le 2012: 121; T. Hoffmann 2012: 26; I. Hemmer und M. Hemmer 2016: 236f.; DGfG
2017: 7; Reinke 2017: 242f.). Dies zeigt auch eine Analyse verschiedener schriftlicher
Experteninterviews von Geographiedidaktikern und -didaktikerinnen durch Rempfler
(2018: 214f.), nach der von vielen Experten neben der „Brückenfach“-Funktion und der
Bedeutung der „räumlichen Perspektive“, die Eignung zur Auseinandersetzung mit ak-
tuellen „Schlüsselproblemen“ und der „maßgebliche[r] Beitrag“ zur Förderung von BNE
als Besonderheit des Fachs angesehen wird (ebd.: 214f.). Altmeppen et al. (2017: 19,
21) kommen zusammenfassend zu dem Schluss, dass die Geographiedidaktik im Bereich
BNE „besonders aktiv“ sei, was sie mit der „konzeptuellen und inhaltlichen Affinität“137

durch die Ausrichtung der Geographie als „Mensch-Umwelt-Wissenschaft“ begründen
(ebd.: 19, 21). In diesem Zusammenhang wird unter anderem auch auf eine Analyse
zur Implementierung von BNE verwiesen, bei der Bagoly-Simó durch eine Lehrplan-
analyse aller Realschulfächer in Bayern das Fach Geographie als solches herausstellt,
welches in der Gesamtzahl die meisten BNE-Themen im Lehrplan aufführt und diese
höchsten Themenanzahlen im Fach ebenso für die anderen beiden untersuchten Länder
(Rumänien, Mexiko) bestätigt (Bagoly-Simó 2014: 233, 241). Auch Bagoly-Simó (ebd.:
245) begründet dies mit der bereits oben hervorgehobenen „hohen Affinität zwischen
BNE-Themen und den Inhalten der Geographie“ (ebd.: 245). Die stärkere Einbindung
in eher BNE-affinen-Fächern wird außerdem von Brock (2017) in einer aktuellen Studie
zu fünf deutschen Bundesländern138 dargelegt: Während BNE in Baden-Württemberg
in neuen Lehrplänen (gültig ab 16/17) eine stärkere, fächerübergreifende und in der
Studie als positives Beispiel hervorgehobene Implementierung erhalten hat, wird in der
Gesamtbetrachtung der fünf Bundesländer die Verankerung von BNE in den schuli-
schen Vorgaben wie Lehrplänen und Bildungsstandards sonst primär in den „BNE-
affinen Fächern“ (mit fachlichen Bezügen zur BNE) wie Geographie, Biologie und dem
Sachunterricht festgestellt und daher die auch aktuell überwiegende Abhängigkeit der
BNE-Verankerung von den fachspezifischen inhaltlichen Bezügen herausgestellt (ebd.:
3ff.).
Somit kann BNE zusammenfassend nicht nur als grundlegendes und über Vorgaben
verfolgtes Ziel, sondern besonders auch als relevantes zu förderndes Ziel für den Geo-
graphieunterricht verstanden werden. Für deren Umsetzung sollten Lehrerpersonen im
Bereich BNE für den Unterricht ausgebildet werden (z. B. UNESCO 2014: 35f.; KMK
2018: 31; Schrüfer und Schockemöhle 2012: 129; Hellberg-Rode, Schrüfer und M. Hem-
mer 2014: 274ff.; Rieckmann 2016: 22f.; Nationale Plattform Bildung für nachhaltige
Entwicklung 2017: 29ff.; Rieckmann 2018: 55ff.). Diese werden als sogenannte potentiel-
le „Change Agents“ angesehen, die dementsprechend gefördert werden sollen (UNESCO
2014: 35f.; Nationale Plattform Bildung für nachhaltige Entwicklung 2017: 29).

137Die „Affinität“ des Fachs Geographie zur BNE wird auch an anderen Stellen benannt (z. B. T.
Hoffmann 2012: 26; I. Hemmer und M. Hemmer 2016: 232).

138Die Untersuchung von Grundlagendokumenten fand zu den fünf Bundesländern Baden-
Württemberg, Berlin, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen statt (Brock 2017: 2).
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5.3.3 Mobilität im Geographieunterricht

Neben den Bezügen zum Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung weisen die formu-
lierten Kompetenzen in den Bildungsstandards der DGfG bereits Verbindungen zu
Themenbereichen der Mobilität und des Verkehrs auf, die hier im Folgenden überblick-
artig dargestellt werden:
Fachwissenschafltiche Kompetenzen mit Bezügen zum Verkehr werden in den Bildungs-
standards der DGfG in den Unteraspekten F3 und F4 hervorgehoben:

• F3 „Fähigkeit, Räume unterschiedlicher Art und Größe als humangeographische
Systeme zu erfassen“:
S11 - „Funktionen von humangeographischen Faktoren in Räumen (z. B. Er-
schließung von Siedlungsräumen durch Verkehrswege) beschreiben und erklären“
(DGfG 2017: 14).

• F4 „Fähigkeit, Mensch-Umwelt-Beziehungen in Räumen unterschiedlicher Art
und Größe zu analysieren“:
S17 - „das funktionale und systemische Zusammenwirken der natürlichen und
anthropogenen Faktoren bei der Nutzung und Gestaltung von Räumen (z. B.
Standortwahl von Betrieben, Landwirtschaft, Bergbau, Energiegewinnung, Tou-
rismus, Verkehrsnetze, Stadtökologie) beschreiben und analysieren“ (ebd.: 15).

Über die in diesen „Standards“ explizit aufgeführten Hinweise zum Thema Verkehr las-
sen sich auch in den anderen Unteraspekten von F3 und F4 Bezüge zum Thema Mobili-
tät und Verkehr herstellen. So beispielsweise bei humangeographisch betrachteten Pro-
zessen (z. B. Globalisierung, Urbanisierung usw.), der Entwicklung von Strukturen, bei
systematischen Zusammenhängen unterschiedlicher Faktoren in Systemen (z. B. Welt-
handel) oder bei Wechselbeziehungen zwischen Stadt und Land. Ebenso im Bereich der
Mensch-Umwelt-Beziehungen, zum Beispiel hinsichtlich deren Auswirkungen aber auch
bezüglich der Nutzung sowie dem Schutz von Räumen (zu den Standards s. ebd.: 14f.).
Bezüge zur eigenen Mobilität weist insbesondere das Kompetenzfeld der Räumlichen
Orientierung in den Bildungsstandards auf, in dem nicht nur die Beschreibung von
Wegen, sondern auch die Bewegung und Orientierung im Raum mit geographischen
Hilfsmitteln (Karten usw.) und eine erste anwendungsorientierte Darstellungsfähigkeit
der Verkehrsinfrastruktur gefordert ist (ebd.: 18). Zugleich sollen Schülerinnen und
Schüler im Geographieunterricht zu eigenen begründeten Bewertungen unter Einbezug
verschiedener Kenntnisse und differenzierter Perspektiven (sozial, ökologisch, ökono-
misch) befähigt werden (ebd.: 23ff.). Im Bereich der Handlungskompetenz soll es nach
den Bildungsstandards darum gehen, dass sich Schülerinnen und Schüler „reflektiert
und begründet zu einer Handlung entschließen“ und sie „Auswirkungen vollzogener
oder geplanter Handlungen und mögliche Alternativen [zu] reflektieren“ (ebd.: 26).

112



5.3 Räumliche Mobilität im Geographie- und Sachunterricht

Hervorgehoben im Bezug zum Verkehr wird dabei die notwendige Kenntnis „umwelt-
und sozialverträglicher Lebens- und Wirtschaftsweisen, Produkte sowie Lösungsansät-
ze (z. B. Benutzung von ÖPNV [...])“ (ebd.: 27) sowie im Bereich zur „Bereitschaft
zum konkreten Handeln in geographisch / geowissenschaftlich relevanten Situationen“
die Bereitschaft (u. a. z. B. im Verkehrsbereich) zur Information anderer Personen und
das Einsetzen im „Alltag für eine bessere Qualität der Umwelt, eine nachhaltige Ent-
wicklung, für eine interkulturelle Verständigung und ein friedliches Zusammenleben
in der Einen Welt“ (ebd.: 27f.). Insgesamt zeigt sich, dass einzelne verkehrsbezogene
Aspekte bereits in den Bildungsstandards für die Sekundarstufe aufgegriffen werden
und Verbindungen zu verschiedenen aufgeführten Zielen bestehen. Mobilität kann ge-
rade mit Bezug zur Bewertungs- und Handlungskompetenz ein Beispiel darstellen, wie
Nachhaltigkeit in Verbindung zum eigenen Alltag thematisiert und diskutiert werden
kann (DUK 2013: 5).
Anhand einer bundesweiten Lehrplananalyse konnte von Duda (2014: 94ff.) gezeigt
werden, dass das Thema Mobilität in den Lehrplänen des Fachs Erdkunde in allen
Bundesländern inhaltlich einbezogen wird und aus verschiedenen Perspektiven und in
unterschiedlichen Maßstäben (lokal - global) betrachtet werden kann. Mit dem Blick auf
Nordrhein-Westfalen werden die Vorgaben für den Geographieunterricht in den schul-
formspezifischen Kernlehrplänen formuliert. Der Erdkundeunterricht baut auf dem in
der Grundschule durchgeführten Sachunterricht auf (MSW NRW 2007: 21) und wird
in der Sekundarstufe als einzelnes Fach angeboten. An der Gesamtschule gilt der Son-
derfall, dass die Schulkonferenz über die Angebotsform des Erdkunde- bzw. fächerin-
tegrierten Gesellschaftslehreunterrichts entscheiden darf, sodass je nach Abstimmung
fächergetrennt, fächerintegriert oder zwischen den beiden Formen wechselnd (zum En-
de der Klasse 6 oder 8) unterrichtet wird (MSW NRW 2011a: 11). Die bereits oben
hervorgehobene angestrebte „raumbezogene Handlungskompetenz“ steht im Erdkunde-
unterricht an den weiterführenden Schulen NRWs im Vordergrund (MSW NRW 2007:
15; MSW NRW 2011b: 9; MSW NRW 2011c: 10; MSW NRW 2011a: 10) und kann
dabei verstanden werden als „die Fähigkeit und Bereitschaft zur kognitiven und af-
fektiven Teilhabe an nah- und fernräumlichen Erscheinungen und Prozessen“ (MSW
NRW 2007: 15). Dabei soll sowohl das geographisch geprägte Verständnis für Struktu-
ren und Prozesse ermöglicht werden, als auch „die selbstbestimmte und gemeinschafts-
bezogene Mitarbeit an der Entwicklung, Gestaltung und Bewahrung der räumlichen
Lebensgrundlagen“ gefördert werden (ebd.: 15f.). In diesem Zusammenhang wird die
Bedeutung der Inhalte des Geographieunterrichts bzw. des Wissens als bedeutsam für
ein zukunftsorientiertes Verständnis des Raums und unserer Lebensgrundlagen hervor-
gehoben (MSW NRW 2011a: 10):

„Die Erfassung des Gefüges dieser Strukturen und Prozesse sichert das für
den Einzelnen und die Gesellschaft notwendige Wissen über den Raum als
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Grundlage für eine zukunftsfähige Gestaltung der nah- und fernräumlichen
Umwelt“ (MSW NRW 2011a: 10).

Im Zusammenhang mit der raumbezogenen Handlungskompetenz wird dabei auch die
Entwicklung eines Bewusstseins der „Grenzen der menschlichen Handlungsspielräume
und der Tragfähigkeit von Räumen“ (MSW NRW 2007: 16) und die Auseinanderset-
zung mit dem Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung verstanden (ebd.: 16). Da die
raumbezogene Handlungskompetenz „aus den miteinander verflochtenen Teilkompe-
tenzen Sach-, Methoden-, Urteils-, und Handlungskompetenz“ „resultieren“ soll (ebd.:
18), werden die in den jeweiligen Teilkomponenten zu erreichenden Kompetenzen den
spezifischen Inhaltsfeldern im Lehrplan zugeordnet. In der Sekundarstufe II soll der
Geographieunterricht dann „zur Festigung und Erweiterung der raumbezogenen Hand-
lungskompetenz bei[tragen, M.F.]“ (MSW NRW 2014: 11). Die Tabelle 5.1 liefert eine
Übersicht über jeweils ein exemplarisches Inhaltsfeld in jeder Altersstufe, welches Ver-
bindungen zum Thema Mobilität und Verkehr ermöglichen kann. Sie verdeutlicht, dass
in allen Schulformen Inhaltsfelder in der Sekundarstufe I vorgesehen sind, die mit dem
Thema Mobilität / Verkehr oder den Auswirkungen von Mobilität verbunden werden
können139. Exemplarisch sei hier das Inhaltsfeld zum Zusammenleben in unterschied-
lich strukturierten Siedlungen genannt (z. B. MSW NRW 2007: 26).
Ebenso bestehen nach dem Kernlehrplan der Sekundarstufe II differenzierte Möglich-
keiten, Mobilität als Thema in den Unterricht zu integrieren. In der Qualifikationsphase
sollen unter anderem im Bereich „Bedeutungswandel von Standortfaktoren“ die Aus-
wirkungen von Mobilität von Menschen und Gütern erläutert werden und der Bereich
„Stadtentwicklung und Stadtstrukturen“ auch unter dem Aspekt der Mobilitätszunah-
me behandelt werden (MSW NRW 2014: 18).
Wie bereits oben angemerkt, werden Aspekte nachhaltiger Entwicklung oder Bezüge
zum Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung auch in Unterrichtsmaterialien zum The-
ma Mobilität und Verkehr im Fach Geographie (z. B. Pez 2010a; Pez 2010d; Behnen
2010; Fraedrich 2010; Bassing 2017; Mayenfels 2018) aufgegriffen. Im aktuellen Un-
terrichtsbeispiel von Mayenfels (2018) in der Zeitschrift Praxis Geographie wird dabei
deutlich, wie, angelehnt an die in der Ausgabe aufgeführte Forderung der Einbindung
lösungsorientierter und zukunftsorientierter Zugänge im Geographieunterricht (hierzu
T. Hoffmann 2018b: 7ff.; zu „Zukünften“ im Geographieunterricht auch Haan 2017),
eine Auseinandersetzung mit zukunftsfähiger Mobilität und der Entwicklung der Mo-

139Mit dem Blick auf den Schulweg von Schülerinnen und Schülern verweist K. Hoffmann (2018: 239ff.)
darauf, dass dieser im Fach Geographie überwiegend zur Förderung der räumlichen Orientierung
im Unterricht genutzt werde, aber über die Nutzung von Mental-Maps auch als Zugang zu un-
terschiedlichen raumtheoretischen Verständnissen und „subjektiven Bedeutungszuschreibungen“
genutzt werden könne, wobei der Schulweg demnach im allgemeinen und insbesondere die dies-
bezüglichen informellen Lernprozesse in der Geographiedidaktik wenig Berücksichtigung findet.
K. Hoffmann (ebd.) sieht dies daher als Anlass, informelle Lernprozesse auf Schulwegen in ihrem
Dissertationsvorhaben zu untersuchen (ebd.: 241).
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bilität exemplarisch am Anfang der Sekundarstufe I möglich werden kann. Ebenso
greift vor dem Hintergrund dieser zukunftsorientierten Zugänge auch das dafür zur
Nachhaltigkeit inhaltlich vielfältige Anregungen gebende und umfangreiche Schulbuch
TERRA, „Globale Herausforderungen 1 - Die Zukunft die wir wollen“ (T. Hoffmann
2018c) die Mobilität und deren Zukunft (ebd.: 50f.) auf und ermöglicht Einblicke in
exemplarische Projekte zur (nachhaltigen) Stadtentwicklung (zur Mobilität Beispiel
Kopenhagen) (ebd.: 167ff.). Ein aktuelles Projekt in Deutschland greift Bassing (2017)
auf, der in seinem Unterrichtsvorschlag verdeutlicht, wie der Radschnellweg Ruhr (RS1)
als aktuelles Projekt aus dem Ruhrgebiet mit Bezügen zur Verkehrsgeographie in den
Geographieunterricht eingebunden werden kann. Darüber hinaus zeigen auch einzelne
Ausgaben fachdidaktischer Zeitschriften Bezüge zwischen dem Unterrichtsfach Geo-
graphie und dem Themenfeld Mobilität aus unterschiedlichen Perspektiven auf140. So
liefert zum Beispiel die von Pez herausgegebene Ausgabe der Zeitschrift „Geographie
heute“ (279/2010) zahlreiche Beispiele für die Einbindung des Themas Mobilität in
den Geographieunterricht, die Praxis Geographie 2/2012 zeigt Zugänge zu Themen der
Verkehrsgeographie mit dem Fokus auf „Infrastruktur und Vernetzung“ auf und die
Ausgabe 4/2008 verdeutlicht unterschiedliche Perspektiven zur Automobilindustrie141.
Ein Unterrichtsbeispiel von Alic et al. (2014) liefert ein konkretes Beispiel, wie po-
litische Bildung zum Themenbereich Verkehr in den Geographieunterricht durch die
Planung eines Verkehrsnetzes in einem Planspiel integriert werden kann.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Mobilität und nachhaltige Mobi-
lität als Thema mit Bezügen zum Geographieunterricht in der Sekundarstufe I als
auch der Sekundarstufe II aufgefasst werden kann. Es ermöglicht eine Auseinander-
setzung mit nachhaltiger Entwicklung aus unterschiedlichen Perspektiven und unter
Berücksichtigung differenzierter Maßstabsebenen (lokal - global), mit der lokalen bis
globalen Infrastruktur, Vernetzung und Raumnutzung, mit Wechselbeziehungen, Sys-
temzusammenhängen und Mensch-Umwelt-Auswirkungen. Dabei werden auch Bezüge
zu anderen Fächern eröffnet. Dies wird zum Teil bereits in Materialien zur Mobilitäts-
bildung oder zum Thema Mobilität und Verkehr im schulischen Geographieunterricht
aufgegriffen (s. o.). Dabei kann auch die eigene Rolle im global angestrebten Trans-
formationsprozess thematisiert, diskutiert und individuell reflektiert werden. Mobilität
kann im schulischen Kontext als Thema somit eine Verknüpfung fachwissenschaftlich
und nachhaltigkeitsrelevanter Aspekte mit der eigenen Lebenswelt unter der Förderung
vielfältiger Kompetenzbereiche im Geographieunterricht ermöglichen.

140Über die hier genannten Beispiele gibt es noch weitere Unterrichtsbeispiele im Zusammenhang mit
Verkehr. Ein Beispiel stellt die Praxis Geographie zur Seeschifffahrt (10/2016) dar.

141Z.B. zu unterschiedlichen Antriebssystemen und deren Vor- und Nachteilen Groben et al. 2008
sowie zur Automobilwirtschaft und deren Bedeutung z. B. Joachim 2008; Dewald 2008.
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Tabelle 5.1: Exemplarische Inhaltsfelder mit Bezug zum Thema oder zu Auswirkun-
gen von Mobilität und Verkehr im Geographieunterricht in NRW, je ein
ausgewähltes Thema pro Altersstufe und Schulform (eigene Darstellung,
basierend auf den zu Beginn des Jahres 2019 gültigen Kernlehrplänen in
NRW)

Gymnasium
Sek I (MSW
NRW 2007)

Realschule
(MSW NRW
2011c)

Hauptschule
(MSW NRW
2011b)

Gesamtschule
Erdkunde
fachspezifisch
(MSW NRW
2011a)

Gesamtschule
Gesellschafts-
lehre fächer-
integriert
(MSW NRW
2011a)

Gymnasiale
Oberstufe
(MSW NRW
2014)

Klasse 5/6 Klasse 5/6 Klasse 5/6 Klasse 5/6 Klasse 5/6 EF
1. Zusam-
menleben
in unter-
schiedlich
strukturierten
Siedlungen

1. Zusam-
menleben
in unter-
schiedlich
strukturierten
Siedlungen

1. Zusam-
menleben
in unter-
schiedlich
strukturierten
Räumen

1. Zusam-
menleben
in unter-
schiedlich
strukturierten
Siedlungen

6. Identität,
Lebenswirk-
lichkeit und
Lebensge-
staltung
(Lebensbe-
dingungen
in Stadt und
Dorf)

2. Raum-
wirksamkeit
von Energie-
trägern und
Energienut-
zung

Klasse 7-9 Klasse 7-10 Klasse 7-10 Klasse 7-10 Klasse 7-10 Q1 /Q2
4. Naturbe-
dingte und
anthropogen
bedingte Ge-
fährdung von
Lebensräu-
men (z.B.
globale Er-
wärmung)

6. Naturbe-
dingte und
anthropo-
gen bedingte
Gefährdung
von Le-
bensräumen
(Bedrohung
von Lebens-
räumen durch
unsachgemäße
Eingriffe des
Menschen in
den Natur-
haushalt)

9. Der Euro-
päische Wirt-
schaftsraum

9. Wandel
wirtschafts-
räumlicher
und politi-
scher Struk-
turen unter
dem Einfluss
der Globali-
sierung

3: Internatio-
nalisierung
und Globali-
sierung

5. Stadt-
entwicklung
und Stadt-
strukturen
(Merkmale,
innere Dif-
ferenzierung
und Wandel
von Städten)
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5.3.4 Sachunterricht

„Die natürliche, kulturelle, soziale und technische Umwelt sachbezogen zu verstehen, sie
sich auf dieser Grundlage bildungswirksam zu erschließen und sich darin zu orientieren,
mitzuwirken und zu handeln“ (GDSU 2013: 9) wird im Perspektivrahmen Sachunter-
richt als „besondere Aufgabe des Sachunterrichts“ verstanden, der an der Lebenswelt
der Kinder anknüpft und „als vielperspektivisches Fach“ (ebd.: 17) verschiedene Fä-
cher bzw. Perspektiven einbezieht (ebd.: 9). Über das Wahrnehmen und Verstehen
der eigenen Lebenswelt hinaus, soll der Sachunterricht die Schülerinnen und Schüler
unter anderem dabei unterstützen, „selbstständig, methodisch und reflektiert neue Er-
kenntnisse aufzubauen“ und „angemessen und verantwortungsvoll in der Umwelt zu
handeln und sie mitzugestalten“ (ebd.: 9). Sowohl die themenbezogenen Inhalte, als
auch die über die Inhalte hinaus zu fördernden Kompetenzen im Bereich der „Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen“ können dabei „perspektivenbezogen“ aber auch „per-
spektivenübergreifend“ bzw. „perspektivenvernetzend“ fokussiert werden (ebd.: 12ff.).
Im Sachunterricht sollen dabei vernetzende bzw. „perspektivenübergreifende“ Zugänge
unter Einbezug der sozialwissenschaftlichen, naturwissenschaftlichen, geographischen,
historischen und technischen Einzelperspektive ermöglicht und gefördert werden (ebd.:
17). In diesem Sinne werden sowohl perspektivenbezogene als auch übergreifende Kom-
petenzen auf inhaltlicher als auch methodischer Ebene im Kompetenzmodell des Per-
spektivrahmens Sachunterricht aufgeführt (ebd.: 13).
Die geographische Perspektive bezieht sich dabei insbesondere auf das Wahrnehmen,
Erkunden, Untersuchen und Orientieren von und in Räumen – auch mit dem Fokus
auf Wechselbeziehungen oder Verflechtungen zwischen Mensch, Umwelt und unter-
schiedlichen Räumen, und auf eine thematische Auseinandersetzung mit natürlichen
Bedingungen bzw. Gegebenheiten auf der Erde, mit räumlichen Verflechtungen in ver-
schiedenen Maßstäben sowie Mensch-Umwelt-Beziehungen (ebd.: 46f.). Somit sollen
den Kindern bereits in der Grundschule verschiedene geographische Zugänge und Per-
spektiven über thematische und methodische Bezüge ermöglicht werden. Darüber hin-
aus zeigen die im Perspektivrahmen aufgeführten übergreifenden „Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen“, die als „Erkennen / Verstehen“, „Eigenständig arbeiten“, „Evaluie-
ren / Reflektieren“, „Kommunizieren / Mit anderen zusammenarbeiten“, „Den Sachen
interessiert begegnen“ und „Umsetzen / Handeln“ formuliert werden (ebd.: 20ff.), dass
es um vielfältige zu fördernde Kompetenzen über die Inhalte hinaus geht. Dabei wird
insbesondere auch das kooperative sowie selbstständige Arbeiten (und zum Teil Planen
und Durchführen), ein interessefördernder Zugang, z. B. über offene oder lebensweltbe-
zogene Formate und Aufgaben, als auch eine zu fördernde Handlungsorientierung im
Unterricht, zum Beispiel auch über Projekte, hervorgehoben (ebd.: 21f.). Auch in NRW
wird die Auseinandersetzung mit der Lebenswelt im Sachunterricht fokussiert und im
Kernlehrplan beschrieben:
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„Aufgabe des Sachunterrichts in der Grundschule ist es, die Schülerinnen
und Schüler bei der Entwicklung von Kompetenzen zu unterstützen, die sie
benötigen, um sich in ihrer Lebenswelt zurechtzufinden, sie zu erschließen,
sie zu verstehen und sie verantwortungsbewusst mit zu gestalten“ (MSW
NRW 2008: 39).

Unter anderem soll der Unterricht „den verantwortungsvollen Umgang mit der na-
türlichen und gestalteten Lebenswelt und ihren Ressourcen“ fördern (ebd.: 39). Die
Vielperspektivität durch die einbezogenen Perspektiven aus unterschiedlichen Fächern
spiegeln sich auch in NRW in den übergeordneten vorgegebenen und obligatorisch zu
behandelnden Bereichen „Natur und Leben“; „Technik und Arbeitswelt“; „Raum, Um-
welt und Mobilität“, „Mensch und Gemeinschaft“ und „Zeit und Kultur“ (ebd.: 40)
wieder, welche durch jeweilige untergeordnete zu behandelnde Schwerpunkte und vorge-
gebene zu erwartende und zu fördernde Kompetenzen auf methodischer und sachlicher-
inhaltlicher Ebene im Kernlehrplan konkretisiert werden (ebd.: 40ff.). Im Sachunter-
richt hat nachhaltige Entwicklung eine zentrale Bedeutung, die in Form eines perspek-
tivenvernetzenden Themenbereichs aufgegriffen wird und im Zusammenhang mit dem
Ziel einer Bildung für nachhaltige Entwicklung verstanden werden kann (GDSU 2013:
13, 75ff.). I. Hemmer und M. Hemmer (2016) sprechen bezüglich der BNE im Sach-
unterricht von einer „besonderen Verantwortung“ der „geographischen Perspektive“
(ebd.: 232) und stellen die Bezüge zwischen nachhaltiger Entwicklung und BNE und
den geographischen Perspektiven im Sachunterricht heraus (ebd.: 236f.). Bereits im
Perspektivrahmen werden die Verbindungen des Themenfeldes der nachhaltigen Ent-
wicklung mit dem perspektivenvernetzenden Thema „Mobilität“ herausgestellt (GDSU
2013: 77), welches im Folgenden näher betrachtet wird.

5.3.5 Mobilität im Sachunterricht

Mobilität kann als „perspektivenvernetzender Bereich“ des Sachunterrichts verstan-
den werden (ebd.: 13). Dieser Bereich wird im Zusammenhang mit Mobilitätsbildung
gesehen und soll demnach so wie bereits oben beschrieben sowohl die eigene Teilnah-
me am Verkehr mit unterschiedlichen Verkehrsmitteln fördern und Schülerinnen und
Schüler darin unterstützen, eine „selbstständige, reflektierte, umwelt- und verantwor-
tungsbewusste Wahl der benutzten Verkehrsmittel zu treffen“ (ebd.: 74), als auch eine
kritische und umgebungsorientierte Auseinandersetzung mit den Folgen sowie Hinter-
gründen („Zwecke“) und der Entwicklung des Verkehrs sowie Ansätze zur Partizipation
ermöglichen (ebd.: 74f.). Durch eine bundesweite Analyse der Lehrpläne des Sachun-
terrichts konnte Blaseio (2014: 87) darauf verweisen, dass zwar in unterschiedlichen
Formen und nicht unbedingt unter der expliziten Aufführung des Mobilitäts-Begriffs,
jedoch in allen Lehrplänen Bezüge bei einzelnen vorgesehenen Inhalten zum Thema

118



5.3 Räumliche Mobilität im Geographie- und Sachunterricht

Mobilität möglich sind. In NRW greift der verbindliche Bereich „Raum, Umwelt und
Mobilität“ das Thema explizit in der Grundschule auf (MSW NRW 2008: 40). Die-
ser Bereich ist in die Schwerpunkte „Orientierung und Mobilität im eigenen Nahraum,
[um] elementare geografische Orientierungsmuster in Nah- und Fernräumen und [um]
den Schutz von Räumen und Umwelt“ unterteilt (ebd.: 41), sodass Aspekte der Mo-
bilitätsbildung und einer nachhaltigen Entwicklung aufgegriffen und gefordert werden.
Übergeordnet sind die zu erreichenden Kompetenzen folgendermaßen festgelegt:

„Die Schülerinnen und Schüler kennen geografische Merkmale in Nah- und
Fernräumen und nutzen diese zur Orientierung. Sie entwickeln ein Bewusst-
sein für den Schutz von Lebensräumen. Sie verhalten sich als Verkehrs-
teilnehmerinnen und -teilnehmer verantwortungsbewusst und regelgerecht“
(ebd.: 46).

Bezüglich nachhaltiger Mobilität ist insbesondere die folgende der detailliert angege-
benen Kompetenzerwartungen für das Ende der vierten Klasse aufzuführen:

„Die Schülerinnen und Schüler beschreiben, reflektieren und diskutieren die
Verhaltensweisen von Verkehrsteilnehmern in Bezug auf verkehrsgerechte
sowie umweltfreundliche Aspekte“ (ebd.: 46).

Zusammenfassend wird somit deutlich, dass „Mobilität“ auch als Bestandteil einer
nachhaltigen Entwicklung und BNE gefasst und daher aus unterschiedlichen Perspek-
tiven betrachtet und im Unterricht aufgegriffen werden soll. Spitta gibt diesbezüglich
zahlreiche Anregungen zur Einbindung des Themenfelds Mobilität und der Mobili-
tätsbildung in der Grundschule und im Sachunterricht, unter Einbezug unterschied-
licher Perspektiven und Schwerpunkte, die sowohl eine kritische als auch reflektierte
Auseinandersetzung mit vielfältigen Bezügen zur eigenen Lebenswelt aber auch unter
Einbezug globaler Aspekte ermöglichen sollen (z. B. Spitta 2005; Spitta 2012; Spitta
2013c; Spitta 2013a; Spitta 2013d; Spitta 2013b; Spitta 2016). Diese Handreichungen
und Materialien zeigen, wie vielfältig Zugänge zum Thema Mobilität und nachhaltige
Mobilität im Sachunterricht gestaltet werden können. Auch der Orientierungsrahmen
für den Lernbereich globale Entwicklung (Engagement Global 2016) greift den Schul-
weg als Unterrichtsbeispiel für den Sachunterricht auf und verdeutlicht, wie der eigene
Weg erkundet und mit anderen Kindern aus anderen Schulen und aus anderen Ländern
ausgetauscht, kommentiert und gemalt werden kann, um einen Perspektivenwechsel zu
ermöglichen (Schmitt 2016: 121ff.). Somit wird schlussendlich deutlich, dass Mobilität
als Thema aus vielseitigen Perspektiven in der Grundschule relevant ist und neben
anderen Fächern insbesondere in den Sachunterricht eingebunden werden kann und
sollte.
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5 Nachhaltige Mobilität in der Schule?

5.4 Zusammenfassung – Wieso ist nachhaltige Mobilität ein
Thema für die Schule und für den Geographieunterricht?

Das Kapitel 5.1 zeigte auf, dass Bildung für nachhaltige Entwicklung als bedeutsa-
mer Beitrag zur Förderung einer nachhaltigen Entwicklung angesehen werden sollte.
Ein Teilthema kann dabei auch eine Auseinandersetzung mit nachhaltiger Mobilität
darstellen, die gleichzeitig auch im Bereich der fachübergreifenden Mobilitätsbildung
(Kapitel 5.2) für die Schule bedeutsam ist. Das Kapitel 5.3 verdeutlichte, dass insbeson-
dere im Fach Geographie und im Sachunterricht Anknüpfungspotentiale an das Thema
Mobilität bestehen und dass diese Fächer bedeutsame Beiträge zu einer Bildung für
nachhaltige Entwicklung leisten und leisten sollten.
Trotz der Eignung des Themas in vielfältigen Fächern, soll hier im Folgenden auf-
grund der hohen Affinität aus unterschiedlichsten Perspektiven zum Thema Mobilität
und zu einer Bildung für nachhaltige Entwicklung explizit das Fach Geographie im
Fokus stehen. Im Zusammenhang mit der Gestaltung des Unterrichts erscheint dabei
insbesondere die universitäre Ausbildung von Lehramtsstudierenden im Fach Geogra-
phie bedeutsam, sodass dieser Fokus auf Lehramtsstudierende im folgenden Kapitel
erläutert wird.

Abbildung 5.4: Übersicht über das Kapitel (eigene Darstellung)
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6 Nachhaltige Mobilität in projektorientierten
Lehrveranstaltungen im Lehramtsstudiengang
Geographie

6.1 Lehramtsausbildung – Grundlagen und Ziele

Die zukünftige Generation unserer Gesellschaft – die Kinder und Jugendlichen – ver-
bringen viel Zeit in den Schulen, in denen sie von Lehrerinnen und Lehrern beim Lernen
unterstützt und begleitet werden. Auf diese verantwortungsvolle Aufgabe soll durch die
Lehramtsausbildung vorbereitet werden, die in verschiedene Phasen gegliedert und in
NRW im Gesetz über die Ausbildung für Lehrämter an öffentlichen Schulen festge-
legt ist (Gesetz über die Ausbildung für Lehrämter an öffentlichen Schulen: LABG
2018). Nach § 2.1 ist das Ziel der Ausbildung „die Befähigung, ein Lehramt an öf-
fentlichen Schulen selbstständig auszuüben“ (ebd.: 1). Hinsichtlich des einzelnen Fachs
werden dazu fachwissenschaftliche und fachdidaktische Inhalte studiert und darüber
hinaus werden Praxisphasen und fachübergreifende bildungswissenschaftliche Inhalte
in das Studium einbezogen142 (§ 11.3 ebd.: 2). Zu den in NRW für alle Studierenden
obligatorischen Praxiselementen werden ein „Eignungs- und Orientierungspraktikum“,
ein „Berufsfeldpraktikum“ und das „Praxissemester“ gezählt (§ 12.1 ebd.: 3). In den
ländergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen für die Fachwissenschaften und Fach-
didaktiken in der Lehrerbildung (KMK 2018) wird ein „Rahmen der inhaltlichen An-
forderungen für das Fachstudium“ (ebd.: 2) festgelegt. In diesen Anforderungen wird
die Anschlussfähigkeit der einzelnen Ausbildungsphasen als Ziel gefordert:

„Trotz dieser phasenbezogenen Schwerpunktsetzungen [„Grundlegende Kom-
petenzen“ im Studium, „unterrichtspraktisch definierte Kompetenzen“ im
Vorbereitungsdienst, „Entwicklung in der beruflichen Rolle“ in Fort- und
Weiterbildung, M.F. nach KMK] ist es notwendig, die Anforderungen an
die Lehrerbildung im Zusammenhang, d. h. über den gesamten Qualifika-
tionszeitraum hinweg und bezogen auf die Erfordernisse der angestrebten
kompetenten Berufsausübung, zu betrachten. Daraus leiten sich auch die in-

142Ebenso sind alle Studierenden unter anderem dazu verpflichtet, sich mit „Deutsch für Schülerinnen
und Schüler mit Zuwanderungsgeschichte“ auseinanderzusetzen (§ 11.8 Gesetz über die Ausbildung
für Lehrämter an öffentlichen Schulen: LABG 2018: 3).
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haltlichen Anforderungen an die fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Ausbildung im Studium ab: Sie muss für die nachfolgenden Bildungsphasen
nicht nur anschlussfähig sein, sondern auch auf den Kompetenzerwerb in
diesen Phasen einschlägig vorbereiten“ (KMK 2018: 3).

Studienabsolventinnen und -absolventen sollen demnach „über anschlussfähiges Fach-
wissen verfügen“, mit „Erkenntnis- und Arbeitsmethoden“ vertraut sein und diese an-
wenden können und „über anschlussfähiges fachdidaktisches Wissen verfügen“ (ebd.:
3f.).
Damit Lehrerinnen und Lehrer professionell handeln können, wird in verschiedenen
Modellen davon ausgegangen, dass sie Kompetenzen in mehreren Bereichen benöti-
gen143. Aus geographischer Perspektive gibt Gryl (2013: 72ff.) einen Überblick über
verschiedene Modelle der Kompetenzen und Standards in der Lehramtsbildung. Gryl
(ebd.) fasst in Anlehnung an Weinert zusammen, dass die verschiedenen Modelle Kom-
petenzen in den übergeordneten Bereichen „Wissen und Handlung, Emotionen sowie
Überzeugung / Haltung“ umfassen (ebd.: 72). Für das Verständnis des Kompetenz-
begriffs wird überwiegend die Definition nach Weinert herangezogen, die formuliert,
dass

„man unter Kompetenzen die bei Individuen verfügbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten [versteht, M.F.], um
bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationa-
len, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten um die Pro-
blemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu können“ (Weinert 2002: 27f.).

Für Lehrerinnen und Lehrer stellt das COAKTIV-Kompetenzmodell ein aktuelles Mo-
dell dar, welches insbesondere auch von C. Meyer (Meyer 2011; Meyer 2015) aus der
Perspektive der Geographie für die Lehramtsausbildung genutzt und diskutiert wird.
Im Coaktiv-Modell werden „die persönlichen Voraussetzungen zur erfolgreichen Bewäl-
tigung spezifischer situationaler Anforderungen“ (Baumert und Kunter 2011a: 31) als
Kompetenzen für Lehrpersonen verstanden, die demnach als „lern- und vermittelbar“
verstanden werden (ebd.: 31ff., 46). Die Coaktiv-Studie entwickelte das Kompetenzmo-
dell für Lehrerinnen und Lehrer im Fach Mathematik und stellt die vier Hauptaspekte
„Wissen, Überzeugungen, Motivation und Selbstregulation“ zum „professionelle[s][n,

143Für einen Überblick verschiedener Modelle sei hier auf die Übersicht bei Gryl (2013: 73) verwie-
sen und auf eine detailliertere aktualisierte Zusammenfassung von Kompetenzmodellen und Stan-
dards für Lehrerinnen und Lehrer von A. Frey (2014: 716ff.). Auch hier wird das Modell der
Coaktiv-Studie vorgestellt. A. Frey (ebd.) stellt eine „Sammlung sich wiederholender Kompo-
nenten und Schlagworte“ (ebd.: 739) vor, die sich nach ihm den Kompetenzklassen der Fach-,
Methoden-, Sozial und Personalkompetenz und den vier Handlungsfeldern der Unterrichtsmetho-
dik und des Unterrichtsmanagements, der Diagnostik und Förderung, des Klassenmanagements
sowie der Schulentwicklung und des Schulumfelds zuordnen lassen und die nach A. Frey (ebd.)
einer „(berufs-)ethische[n, M.F.] Grundlage“ (ebd.: 741) unterliegen (ebd.: 739ff.).
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Abbildung 6.1: Kompetenzmodell der COAKTIV-Studie (Quelle: Baumert und Kunter
2011a: 32, verändert)

M.F.] Handeln“ in den Fokus (ebd.). Das Wissen bzw. „Professionswissen“ wird von
Baumert und Kunter (ebd.) in die Kompetenzbereiche des fach- und fachdidaktischen
Wissens sowie „pädagogisch-psychologisches-“, „Organisations-“ und „Beratungswis-
sen“ unterteilt (ebd.: 32ff.) (Abb. 6.1), wobei die letzten drei als Teile des „bildungs-
wissenschaftlichen Wissens“ gelten (ebd.: 40). Fachwissenschaftliches Wissen wird in
der Studie für Lehrerinnen und Lehrer vor allem als vertieftes „Verständnis des Hinter-
grunds des Schulstoffs“ (ebd.: 37), und unter dem pädagogisch-psychologischen Wissen
fachunabhängige pädagogische Aspekte wie z. B. Lernprozesse oder Klassenführung ver-
standen (ebd.: 39). Fachdidaktisches Wissen hat nach Coaktiv „drei Dimensionen“ -
welche sich auf die „Aufgaben [Potential, Anforderungen, Voraussetzungen, M.F. nach
Erläuterung in der Studie], ihre didaktische Sequenzierung und die langfristige curri-
culare Anordnung von Stoffen“ des Fachs sowie auf Vorstellungen, Wissen und „Ver-
ständnisprozesse“ von Schülerinnen und Schülern als auch auf die „Repräsentations-
und Erklärungsmöglichkeiten“ beziehen (ebd.: 37f.). Die Coaktiv-Studie zeigte bezüg-
lich des fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissens,

„dass das fachdidaktische Wissen größere Vorhersagekraft auf den Lernfort-
schritt von Schülerinnen und Schülern hat und maßgeblich die Unterrichts-
qualität beeinflusst“ (Baumert und Kunter 2011b: 182f.).

Dabei gehen sie bezüglich des Fachwissens davon aus, dass dies „vermutlich eine not-
wendige Bedingung für den Erwerb von fachdidaktischem Wissen, aber keine hinrei-
chende Bedingung für hohe Unterrichtsqualität ist“ (Kunter und Baumert 2011: 347)
und dass die Ausbildung bzw. die „Lerngelegenheiten“ der Lehrerinnen und Lehrer für
das weitere Berufsleben „Weichen“ stellen (ebd.: 356). Eine Zusammenfassung der Ent-
wicklung professioneller Kompetenz in Lerngelegenheiten bzw. Angeboten unter dem
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Einfluss der gegebenen Bedingungen (Kontext) sowie individueller Voraussetzungen
und das daraus potentiell möglich werdende professionelle Handeln mit dem Einfluss
auf zukünftige Lehrpersonen- und Schülerinnen- und Schülerergebnisse im langfristi-
gen Berufsleben zeigt das von Köller et al. (2016: 19) in Anlehnung an Kunter et al.
zusammengestellte Schaubild (Abb. 6.2). Insgesamt wird damit deutlich, dass die Lehr-
amtsausbildung deren Entwicklung in verschiedenen Bereichen ermöglichen und fördern
sollte, um auf das zukünftige Berufsleben vorzubereiten. Die KMK hat diesbezüglich
im Jahr 2004 „Standards für die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften“ herausgege-
ben und diese auch aktualisiert (KMK 2014). „Bildungswissenschaften umfassen die
wissenschaftlichen Disziplinen, die sich mit Bildungs- und Erziehungsprozessen, mit
Bildungssystemen sowie mit deren Rahmenbedingungen auseinandersetzen“ (ebd.: 2).
Dabei können sie unter verschiedenen Schwerpunkten gefasst werden („Beruf und Rolle
des Lehrers“, „Didaktik und Methodik“, „Lernen, Entwicklung und Sozialisation“ oder
„Leistungs- und Lernmotivation“, aber auch „Differenzierung, Integration und För-
derung“, „Kommunikation“, „Bildungsforschung“ und andere (ebd.: 5)) und sollen in
verschiedenen Kompetenzbereichen gefördert werden (alle folgenden Zitate aus KMK
(ebd.: 7ff.):

1. „Unterrichten“ (Planung, Durchführung, Motivation, Gestaltung von Lernumge-
bungen)

2. „Erziehen“ (Kenntnisse zu Lebensbedingungen (sozial / kulturell), Vermittlung
von Werten und Normen, „selbstbestimmtes Urteilen und Handeln“ fördern, Um-
gang mit Konflikten),

3. „Beurteilen“ (Diagnostik, Förderung, Beratung, Beurteilung)

4. „Innovieren“ (Lehrerberuf und dessen Verständnis (z. B. Anforderungen) sowie
als „ständige Lernaufgabe“, Beteiligung „schulischer Projekte und Vorhaben“)

Zu erreichende Kompetenzen im bildungswissenschaftlichen Bereich können über theo-
retische als auch eher praktische Wege gefördert werden, unter anderem auch durch
„die Erprobung und den Einsatz unterschiedlicher Arbeits- und Lernmethoden und
Medien“ (ebd.: 6)144.
Für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken wurden im Jahr 2008 und anschlie-
ßend in aktualisierter Form „ländergemeinsame inhaltliche Anforderungen“ veröffent-
licht, welche die Aufgaben der Fächer und somit auch der Lehramtsausbildung im Fach
Geographie verdeutlichen (KMK 2018).

144Das in dieser Arbeit vorgestellte interdisziplinäre Projekt Region nutzt genau diesen Ansatz, um
Bildungswissenschaften über das eigene Erleben und Reflektieren von Lehr-Lern-Prozessen in Pro-
jekten und den damit verbundenen Eigenschaften des Lernens (Lernen in Gruppen, aktives, selbst-
ständiges Lernen, Schülerinnen- und Schülerorientierung usw.) in den Lern- und Arbeitsprozess der
Studierenden einzubinden und aufzugreifen.
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Abbildung 6.2: Angebots-Nutzungsmodell zur Genese und zu den Wirkungen profes-
sioneller Kompetenz in Anlehnung an Kunter et al. 2011 (Quelle: Köller
et al. 2016: 19, digitalisiert für diese Arbeit: M. Faßbender)

6.2 Ziele der geographischen Bildung in der ersten
Ausbildungsphase

Die zu erwerbenden Kompetenzen, die als „Kenntnisse, Fähigkeiten, Fertigkeiten und
Einstellungen, über die eine Lehrkraft zur Bewältigung ihrer Aufgaben im Hinblick auf
das jeweilige Lehramt verfügen muss“ (ebd.: 3), verstanden werden können, werden für
Studierende des Lehramts im Fach Geographie in Anlehnung an die oben aufgeführten
Forderungen in der Lehramtsbildung in den Bereichen Fachwissenschaft, Fachdidaktik
und Bildungswissenschaften verortet (DGfG 2010: 9ff.).
Anforderungen an die Ausbildung im Fach Geographie werden in den Rahmenvorga-
ben der DGfG und von der KMK formuliert. Demnach ist das Ziel des Geographie-
Lehramtsstudiums nach den ländergemeinsamen Anforderungen der KMK

„zum einen die Entwicklung eines umfassenden Verständnisses der Geosphä-
re als eines hochkomplexen dynamischen Systems mit physisch-geographischen
und humangeographischen Subsystemen und derenWechselwirkungen. Zum
anderen sollen die Studierenden fachdidaktisch dazu befähigt werden, kom-
petenzorientierten Geographieunterricht gestalten zu können“ (KMK 2018:
29).

In den Teilzielen sind sowohl fachwissenschaftliche Inhalte, das Verständnis und die Be-
urteilung von Wechselbeziehungen, die Anwendung geographischer Arbeitsmethoden
und Vorgehensweisen aber auch die Kenntnis und Anwendung von Geographiedidak-
tik und geographiedidaktischen Forschungsergebnissen zur eigenen Unterrichtsentwick-
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lung, -durchführung und -reflexion sowie der Umgang mit heterogenen Lerngruppen,
insbesondere auch mit Inklusion, aufgeführt (KMK 2018: 29). Geographiedidaktik wird
dabei nach der DGfG „als Schlüsselrolle“ (DGfG 2010: 13) verstanden als

„die Wissenschaft vom Lehren und Lernen geographischer und weiterer geo-
wissenschaftlicher Inhalte und Methoden“ (ebd.: 13).

Nach I. Hemmer, M. Hemmer und Bagoly-Simó (2018: 7f.) lautet die „übergeordnete
Fragestellung geographiedidaktischen Denkens und Handelns“:

„Welche geographischen Kenntnisse, Fähigkeiten und Einstellungen sollen
von wem, warum und wozu sowie – in methodischer Hinsicht – wie, wann,
wo und womit gelehrt bzw. gelernt werden“ (ebd.: 7f.).

Zusätzlich sollen Studierende erste Unterrichtserfahrungen sammeln (KMK 2018: 29).
Die DGfG hat die fachlichen Studieninhalte in die Bereiche Physische Geographie /
Geoökologie, Humangeographie, Mensch-Umwelt-Wechselwirkungen im Raum, Regio-
nale Geographie, Theorie und Geschichte der Geographie sowie Methoden zusammen-
gefasst (DGfG 2010: 10), wobei sich Studiengänge für das Lehramt der Sekundarstu-
fe II durch „Vertiefungen“ und eine „stärkere Forschungsorientierung“ unterscheiden
(KMK 2018: 5; 30). Nach der DGfG sollen in der „interdisziplinär[en, M.F.], fächer-
übergreifend[en, M.F.] und anwendungsorientiert[en, M.F.]“ Lehramtsausbildung über
die Vorlesungen und Seminare hinaus auch „moderne Angebotsformen der Lehre (z. B.
offene Lernumgebungen, e-learning / blended learning)“ genutzt werden (DGfG 2010:
11). Die Projektarbeit soll hier daran anlehnend als „moderne Angebotsform“ im Sinne
einer offenen Lernumgebung verstanden werden. Dies wird im Kapitel 6.5 näher her-
ausgestellt.
Über diese Anforderungen hinaus, werden auch innerhalb der Geographiedidaktik An-
forderungen, Ziele und die Gestaltung der Lehramtsausbildung diskutiert. I. Hemmer,
M. Hemmer und Bagoly-Simó (2018: 8) verweisen darauf, dass die Lehramtsbildung
mittlerweile im Rahmen der geographiedidaktischen Forschung betrachtet wird, wobei
sie als neueres Forschungsfeld der Geographiedidaktik gilt145 (I. Hemmer, M. Hem-
mer und Bagoly-Simó 2018: 8; I. Hemmer, Bagoly-Simó et al. 2018: 85). Jedoch wird
davon ausgegangen, dass Lehrerinnen und Lehrer zunehmender in der Forschung fo-
kussiert werden (I. Hemmer, Bagoly-Simó et al. 2018: 88). Neben den allgemeinen
Anforderungen und Herausforderungen an und für Lehrerinnen und Lehrer, die sich
in ihrer Vielfalt zum Beispiel in den verschiedenen von A. Frey (2014: 740) heraus-
gestellten Handlungsfeldern einer Lehrperson widerspiegeln, die er in den Bereichen
der Unterrichtsmethodik und des Unterrichts- sowie Klassenmanagements aber auch
der Diagnostik, Förderung sowie Schulentwicklung und im Schulumfeld beschreibt, um-

145Im Jahr 2008 sprach Kanwischer (2008) für die geographiedidaktische Forschung noch davon, dass
darin „die Lehrpersonen stiefmütterlich behandelt werden“ (ebd.: 112).
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fasst auch die Gestaltung des Geographieunterrichts fachspezifische Herausforderungen
für Lehrpersonen. Dies zeigen exemplarisch die von Rempfler (2018: 211f.) aus einer
schriftlichen Expertenbefragung mit 18 Geographiedidaktikerinnen und -didaktikern
herausgefilterten fachspezifischen Herausforderungen des Umgangs mit faktischer und
ethisch-moralischer Komplexität in geographischen Themen, der Auswahl von aktu-
ellen und Mehrperspektivität ermöglichenden Fragestellungen, Problemen und Fall-
beispielen oder die Umsetzung „relativ offene[r]“ Unterrichtsverläufe. Ebenfalls werden
Herausforderungen exemplarisch in den acht „Leitsätzen zur Geographiedidaktik“ nach
Rhode-Jüchtern (2013a: 24ff.) deutlich, die sich auf den Unterricht, die Lehrkräfte und
Schülerinnen und Schüler, die „Zugangsweisen“ des Geographieunterrichts (Raumkon-
zeptionen) und die Zugänge zu Themen und Problemstellungen im „Fach Geographie“
sowie Kompetenzen, Operatoren und Ergebnisse / Leistungen beziehen. Mit den Wor-
ten von Rhode-Jüchtern (ebd.) braucht es „eine große Klarheit im Hinterkopf der Geo-
graphie Lehrenden, analytisch in der Sache und reflektiert im Tun“ (ebd.: 24), um „das
eigene Unterrichtshandeln [an Hand dieser Leitsätze zu, M.F.] legitimieren“ (ebd.: 24).
Darüber hinaus hebt Rhode-Jüchtern (ebd.) hervor, dass im Rahmen des fachlich be-
deutsamen Konstruktivismus verschiedene Perspektiven und die damit einhergehende
Komplexität auch für den Unterricht bedeutsam ist (ebd.: 27ff.):

„Die Welt selbst ist differenziert und ‚ungleichzeitig‘, die modernen Gesell-
schaften haben verschiedene Rationalitäten und Optionen zum Handeln.
Das muss gesehen und verstanden werden“ (ebd.: 29).

Zusammenfassend wird damit deutlich, dass Lehrerinnen und Lehrer zahlreichen Auf-
gaben und Herausforderungen begegnen müssen. Vor diesem Hintergrund werden ver-
schiedene Ansätze zur Gestaltung der universitären Ausbildung von Lehramtsstudie-
renden im Fach Geographie hervorgehoben. Zur Entwicklung fachdidaktischer Kompe-
tenzen entwickelten M. Hemmer und Uphues (2011) ein Modell für die Lehramtsbil-
dung unter den Leitbildern der Kompetenzorientierung, dem selbstreflexiven Lernen
und einem transparenten Lernprozess sowie forschungsbezogenen Studienanteilen und
einem ausgewogenen Theorie-Praxis-Verhältnis (ebd.: 29ff.). Die Leitbilder und das
Modell wurden aus Herausforderungen und Anforderungen der Lehramtsbildung abge-
leitet und verweisen damit auch auf solche zentralen An- und Herausforderungen der
Lehramtsausbildung im Fach Geographie.
Budke (2014) betont zur Ausbildung der Geographielehrerinnen und -lehrer die Ausfüh-
rungen Hards146 (Hard 1982) und die nach ihr weiterhin aktuelle Bedeutung der 1982

146Nach Hard (1982) soll die universitäre Ausbildung an den Vorstellungen der Studierenden anknüp-
fen, um diese dann für Zugänge wissenschaftlich-theoretischer Perspektiven zu nutzen und weiter-
zuentwickeln („die dann versucht, diese Alltagsansicht auf szientifisch-theoretische Perspektiven
hin zu öffnen“ (ebd.: 50)) (ebd.: 50). Diesbezüglich hebt er hervor, dass es darum gehe, dass „der
akademische Geographieunterricht die Studenten anregt und anleitet, die Gegenstände ihrer All-
tagsumwelten als potentielle Forschungsgegenstände zu begreifen und zu problematisieren“ (ebd.:
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von „Hard vorgeschlagene[n, M.F.] wissenschaftstheoretische[n, M.F.] Einführung in
geographisches Denken für Lehramtsstudierende“147 (Budke 2014: 76) und stellt dies-
bezüglich neben Hards Begründungszusammenhang auch die Relevanz zur Kenntnis
geographischer Fragen für deren späteres Berufsleben sowie zur Nutzung sinnvoller
Ansätze im eigenen Unterricht heraus: „dass es für guten Geographieunterricht im
Sinne der ‚Problemorientierung‘ unerlässlich ist, dass Studierende im Studium lernen,
interessante Fragen zu stellen“ (ebd.: 76). Dabei verweist Budke auch auf die nach
Hard nutzbare „Alltagsnähe der Geographie“ (ebd.: 77), sodass an die Alltagsvorstel-
lungen angeknüpft werden könne, um diese „offenzulegen“ und „als Ausgangspunkt für
die Kontrastierung mit anderen Perspektiven aus Gesellschaft und Wissenschaft“ zu
nutzen (ebd.: 77). Auch bei Meyer (2011: 187f.) wird nach der Diskussion verschiede-
ner Kompetenzen von Geographielehrpersonen die Relevanz herausgestellt, „dass ein
Lehrer ‚geographisch denken und wissenschaftlich arbeiten‘ (Borsdorf, A. 2007) kann“
(ebd.: 188) und dass zugleich auch verschiedene andere fachübergreifende Kompeten-
zen benötigt werden148. Ebenso zeigt Rempflers Synthese der 18 Experteninterviews
(Rempfler 2018: 206f.), dass Lehrpersonen über eine „fachliche Standfestigkeit“, ins-
besondere in Form von Fach-, Überblicks- und Metawissen sowie eines Verständnis-
ses von Mensch-Umwelt-Systemen als auch über fachdidaktische Kompetenzen, welche
sowohl geographiedidaktisches Wissen, als auch dessen Anwendung und Reflexion in
Unterrichts- und Lernprozessen umfassen, verfügen sollen. Auch in der Zusammenfas-
sung der Experteninterviews wird die Relevanz geographischer Fragen herausgestellt:
Sowohl in fachwissenschaftlicher als auch fachdidaktischer Hinsicht sei es aus dieser
Perspektive wichtig zu Lernen, „echte Fragen zu stellen, d. h. Fragen, die offen sind
und Neues hervorbringen“ (ebd.: 207), den „Geographieunterricht als ‚Ort des Fragen‘
zu verstehen“ und „(Lehramts-)Studierende konsequent als Forscherinnen und Forscher
ernst zu nehmen“ (ebd.: 207).
Zu der Frage, in welchen Bereichen zukünftige Lehrpersonen der Geographie besonders
ausgebildet werden sollten, erarbeitete Keil (2018) in Wuppertal ein BNE - Fachlich-
keitskonzept, welches eine zukunfts- und nachhaltigkeitsorientierte Fachlichkeit von
Geographielehrpersonen aufzeigt. Darin wird theoretisch fundiert dargestellt, dass das
Mensch-Umwelt-System im Bereich der Fachwissenschaften sowie BNE und Transfor-
mationsforschung als die drei wesentlichen Bestandteile der geographischen Lehramts-
ausbildung zur Entwicklung und Förderung eines Fachverständnisses von Geographie-
lehrkräften angesehen werden sollten (ebd.: 76).
Im Rahmen einer Auseinandersetzung mit der Gestaltung des Geographiestudiums

52).
147„Hard sieht demnach als zentrale Aufgabe des Lehramtsstudiums nicht die Vermittlung von Fak-

tenwissen in den diversen Teildisziplinen der Geographie, sondern eine Einführung in das wissen-
schaftliche, geographische Denken“ (Budke 2014: 75).

148Meyer (2011) zieht das oben bereits vorgestellte Kompetenzmodell aus der COAKTIV-Studie im
Hinblick auf die nötigen Kompetenzen von Lehrpersonen aus geographischer Perspektive als Grund-
lage heran (ebd.: 191ff.).
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für Lehramtsstudierende besteht ebenso die Frage nach Möglichkeiten einer sinnvoll
angelegten Theorie-Praxis-Verknüpfung und der Gestaltung von Lehrveranstaltungen
(zusammenfassend Neeb et al. 2013b; Kanwischer 2008: 110f.). Kanwischer (2008) ver-
weist auf der Basis einer Befragung Thüringer Geographielehrerinnen und -lehrer auf
Hinweise zur Bedeutung und zu Auswirkungen der „Bildungsbiographie“ (ebd.: 110)
bezüglich der fachlichen und methodischen Gestaltung des Unterrichts und folgert den
Bedarf einer geographiedidaktischen Forschung zu Lehrpersonen und zur Lehramtsbil-
dung sowie die Aufgabe für die Lehramtsaus- und Fortbildung, sich mit einer Theorie-
Praxis-Verknüpfung auseinanderzusetzen und in der Lehramtsbildung eigene positive
Erfahrungen mit aktuellem fachlichen und methodischen Lernen im Fach Geographie
zu ermöglichen (ebd.: 110f.). Kanwischer und Gryl (2013: 51) wie auch andere (z. B.
Neeb et al. 2013b: 8; M. Hemmer und Uphues 2011: 26) zitieren im Zusammenhang
zwischen Theorie und Praxis oder theoretisch Gelerntem, eigenen Erfahrungen und
tatsächlichem Unterricht Altmans Kommentar „Teachers teach as they were taught,
not as they were taught to teach“ (Altman 1983: 23; zit. z. B. in Kanwischer und
Gryl 2013: 51) und verdeutlichen damit die Herausforderung für die Lehramtsausbil-
dung und die Relevanz geeigneter Lehrveranstaltungskonzepte, die im Sammelband von
Neeb et al. (2013a) in verschiedenen Formaten wie projektorientierten Lehrveranstal-
tungen oder solchen zum Einbezug neuer Medien diskutiert werden. Parallel wird die
Möglichkeit zur Reflexion (Kanwischer und Gryl 2013: 51; Kanwischer 2013a: 54; Gryl
2013: 75ff.; M. Hemmer und Uphues 2011: 32) bzw. die „reflexive Arbeit mit der Bio-
graphie“ (Kanwischer und Gryl 2013: 51) als bedeutsam herausgestellt. Ebenso werden
unter Rückbezug auf die Erkenntnisse der Forschung zu Kompetenzen von Lehrkräf-
ten die Zusammenhänge zwischen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen aus der
Perspektive der Geographie diskutiert, wobei Kanwischer (2013a) davon spricht, dass
„die Trennung von fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Veranstaltungen in der
ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung in Frage [zu stellen seien, M.F.]“ (ebd.:
54). Die Bedeutung von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und deren Kombination in
der Lehramtsausbildung wurde bereits in geographiedidaktischen Forschungsprojekten
zur Lehramtsausbildung aufgegriffen. So testeten Schuler, Rosenkränzer et al. (2016)
in einem aktuellen Forschungsprojekt für die geographische Lehramtsausbildung zur
schulischen Förderung systemischen Denkens beispielsweise drei unterschiedliche Semi-
naransätze mit fachwissenschaftlichem, fachdidaktischen oder kombiniertem Schwer-
punkt149 und zeigen damit, dass sowohl systemisches Denken im Fachwissen als auch
fachdidaktisches Wissen zu dessen schulischen Förderung („PCK zur Förderung syste-
mischen Denkens“150 (ebd.: 183)) im Lehramtsstudium gefördert werden sollten (ebd.:

149Durchgeführt wurden jeweils ein fachwissenschaftliches, ein fachwissenschaftlich-didaktisches und
ein didaktisches Seminar. Das fachwissenschaftlich-fachdidaktische Seminar umfasste im ersten
Teil fachwissenschaftliche Seminarsitzungen und darauf folgend im zweiten Teil fachdidaktische
Seminarsitzungen (Schuler, Rosenkränzer et al. 2016: 182f.).

150Pedagogical Content Knowledge, fachdidaktisches Wissen (PCK).
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184), dass allerdings die Bezüge zu fachdidaktischen Aspekten des systemischen Den-
kens im Kurs besonders wichtig sind und in die Lehramtsausbildung einbezogen werden
sollten (Rosenkränzer et al. 2017: 1948): „that a mainly technically orientated course
without any pedagogical and didactical aspects seems to be less effective in fostering
student teachers’ PCK for teaching systems thinking“ (ebd.: 1948). Diese Erkenntnis
kann daher auch den Ansatz unterstützen, Fachwissenschaft mit Fachdidaktik in Lehr-
veranstaltungen zu verknüpfen. Diesbezüglich werden an manchen Studienstandorten
Fragestellungen und Möglichkeiten zur Verbindung von Fachwissenschaft und Fachdi-
daktik im Fach Geographie erprobt und erforscht151.
Insgesamt wird somit deutlich, dass Geographielehrerinnen und -lehrer verschiedene
Kompetenzen während ihrer Ausbildung entwickeln sollen, die durch die Gestaltung der
Lehramtsausbildung gefördert werden müssen. Dabei sind sowohl fachwissenschaftliche
sowie fachdidaktische als auch fachübergreifende Kompetenzen bedeutsam. Diese sol-
len in verschiedenen Veranstaltungen gefördert werden. Möglichkeiten der Verknüpfung
fachwissenschaftlicher sowie fachdidaktischer Aspekte werden dabei zunehmend disku-
tiert. Für das Fach Geographie kann und sollte dem Entwickeln von und der Arbeit an
aktuellen Fragen eine Relevanz und Bedeutung zur Förderung fachwissenschaftlicher
und fachdidaktischer Kompetenzen zugeschrieben werden. Wie bereits oben in Anleh-
nung an Budke (2014) herausgestellt, ist dies auch für die spätere Gestaltung eines pro-
blemorientierten Geographieunterrichts bedeutsam. Als bedeutsam sollte dieses Stellen
und das Nachgehen von Fragen aber auch für die Gestaltung eines zukunftsorientier-
ten Geographieunterrichts angesehen werden. Darüber hinaus werden die bisher noch
nicht thematisierten, auf fachübergreifender Ebene diskutierten BNE-Kompetenzen für
Lehrpersonen insbesondere auch aus der Perspektive des Fachs Geographie bearbeitet
(Hellberg-Rode, Schrüfer und M. Hemmer 2014; Hellberg-Rode und Schrüfer 2016), die
in Kapitel 6.5.3 detaillierter dargestellt werden. Die Bedeutung der BNE für das Fach
Geographie und somit auch für die Lehramtsausbildung im Fach wurde bereits im Ka-
pitel 5.3.2 herausgearbeitet, sodass BNE in Anlehnung an Keil (2018) als grundlegender
Bestandteil einer geographischen Fachlichkeit verstanden werden sollte.

151Neben dem Projekt Interdisziplinäres Projekt Region als Teilprojekt des Fachs Geographie im uni-
versitären Forschungsprojekt KoLBi an der Bergischen Universität Wuppertal, gibt es im Fach
Geographie auch an anderen Hochschulstandorten Projekte zur Vernetzung von Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und ggf. Bildungswissenschaften, die in der Qualitätsoffensive Lehrerbildung geför-
dert wurden. Zum Beispiel das Projekt „Kooperationsseminare Fachwissenschaft, Fachdidaktik,
Unterricht“ im Projekt ProfJL an der Friedrich-Schiller-Universität Jena, ein Projekt zur „Koope-
ration zwischen Fächern und Fachdidaktiken“ im Projekt Profale der Universität Hamburg oder das
Vorhaben „Fachdidaktische Modellierung der Fachlichkeit“ im Projekt ProPraxis an der Philipps
Universität Marburg. Pettig und Reinhardt (2018: 81f.) verweisen auf der Basis der Projektberichte
von Studierenden aus einem Kooperationsseminar zwischen Wirtschaftsgeographie und Didaktik
der Geographie in Jena darauf, dass Studierende in den verschriftlichten Reflexionen und Selbstbe-
obachtungen nach dem Seminar „Schwierigkeiten mit der Verzahnung der fachwissenschaftlichen
und fachdidaktischen Perspektive[n]“ (ebd.: 82) bzw. der Vernetzung des Wissens haben und dass
ggf. eine stärkere vorgegebene Strukturierung der Reflexion unterstützend sein könnte.
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6.3 Mobilität von Schülerinnen und Schülern als Thema im
Geographiestudium

Es gibt verschiedene Gründe, warum Mobilität als Thema in der geographischen uni-
versitären Bildung zukünftiger Lehrerinnen und Lehrer bedeutsam werden kann. Oben
wurde bereits herausgestellt, dass Studierende für das Lehramt im Fach Geographie
verschiedene Kompetenzen entwickeln sollen. Im Folgenden soll verdeutlicht werden,
dass der Themenbereich der nachhaltigen Mobilität verschiedene fachwissenschaftliche
sowie fachdidaktische Verbindungen zum Geographiestudium aufweisen kann.
Nachhaltige Mobilität kann in den vorgesehenen Studieninhalten der länderübergrei-
fenden Anforderungen (KMK 2018: 30) dem Bereich der Humangeographie (Inhalts-
feld Verkehrsgeographie aber z. B. auch Stadt- und Sozialgeographie, Kulturgeogra-
phie, Stadtplanung), den Mensch-Umwelt-Wechselwirkungen (betroffene Inhaltsfelder
z. B.: Stadt-, Human-, politische Ökologie, globaler Wandel, Globalisierung, globale
Ressourcenkonflikte, nachhaltige Entwicklung von Räumen) und der regionalen Geo-
graphie (Inhaltsfeld: Nahraum, Deutschland) zugeordnet werden. Neben den fachwis-
senschaftlichen Verbindungen können auch im Bereich der Didaktik für das Studium
geforderte Inhalte, insbesondere „fachübergreifendes Arbeiten: Bildung für nachhaltige
Entwicklung“ (ebd.: 31) eine Auseinandersetzung mit Mobilität, als aus verschiedenen
Perspektiven betrachtbares Phänomen begründen. Dabei ist die inhaltliche Arbeit zur
Mobilität mit verschiedenen, in das Lehramtsstudium ebenso einzubeziehenden Metho-
den, verknüpfbar. Der Fokus auf Mobilität von Schülerinnen und Schülern ermöglicht
den Studierenden aber auch, Bezüge zu denjenigen aufzustellen, mit denen sie später
zusammenarbeiten; den Schülerinnen und Schülern.
Gleichzeitig zeigte das Kapitel 5.3 bereits, dass Mobilität und nachhaltige Mobilität
in der Schule von Relevanz ist und auch Bezüge zum Sach- und Geographieunterricht
hergestellt werden können, bzw. die Einbindung in den Unterricht möglich ist (Kapitel
5.3 und z. B. Limbourg 2013: 203; Pez 2007; Duda 2014; Spitta 2016). Schulisch wird
Mobilität im Allgemeinen im Zusammenhang mit Mobilitätserziehung bzw. -bildung
aber auch Bildung für nachhaltige Entwicklung (z. B. Pez 2010c: 4ff.; DUK 2013: 5ff.;
Otten und Wittkowske 2014: 169f.; zum Curriculum Mobilität z. B. Pries 2014: 104ff.;
für den Sachunterricht z. B. Spitta 2013c: 7; Spitta 2014; Dietrich und Wulfmeyer 2014;
Spitta 2016) und mit Bezügen zu politischer Bildung thematisiert (Otten und Witt-
kowske 2014: 169; Spitta 2016: 75). Mobilität als Thema im Rahmen einer BNE wird
damit im schulischen Kontext herausgestellt, kann aber gerade auch aufgrund der oben
verdeutlichten inhaltlichen Verbindung zum Studienfach Geographie in einer zukunfts-
orientierten universitären geographischen Bildung für nachhaltige Entwicklung als ak-
tuelles herausforderndes Handlungsfeld einbezogen werden. Dies wird ferner dadurch
gestützt, dass Mobilität einen exemplarischen Zugang zu Herausforderungen unserer
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Zeit hinsichtlich einer nachhaltigen Entwicklung und den damit vielfältig in Beziehung
stehenden Zusammenhängen und Phänomenen in unserer Gesellschaft und zwischen
Mensch und Umwelt ermöglicht (Kapitel 2.2). Die Aktualität und Zukunftsrelevanz des
Themas wurde bereits im einleitenden Kapitel 2 herausgestellt und gleichzeitig beste-
hen Bezüge zum eigenen Leben, in dem die Studierenden selbst mobil sind und in einer
globalisierten und auf Mobilität angewiesenen Gesellschaft leben. Ebenso bestehen die-
se Bezüge zum zukünftigen Berufsleben, in dem sie aktuellen und zukunftsorientierten
Unterricht und BNE gestalten.
Über die geographische Perspektive hinaus, kann Mobilität als Thema im Lehramtsstu-
dium auch aus weiteren allgemeineren Aspekten begründet werden. So wird die Qua-
lifizierung in der Ausbildungsphase zur Förderung der Mobilitätsbildung in der Schule
bereits vorgeschlagen und aufgrund der zu erwartenden Förderung einer vielseitigen
Mobilitätsbildung in der Schule empfohlen (vgl. Kapitel 5.2; z. B. Limbourg 2013: 204;
Otten und Wittkowske 2014: 170). Weiterhin wird von Blaseio (2014: 89f.) für Lehr-
personen eine Sensibilisierung angesprochen und thematisiert, dass die Gestaltung der
Mobilitätserziehung von den Lehrpersonen abhänge, die für den Mobilitätsbereich zum
Beispiel auch durch Unterrichtsmaterialien sensibilisiert werden könnten.
In der auf dem Studium aufbauenden zweiten Phase der Lehramtsausbildung, d. h. im
Vorbereitungsdienst, sind in NRW „Verkehrserziehung und Mobilitätsbildung verpflich-
tend zu behandeln“ (MSW NRW 2009: 39). Der Runderlass zur Verkehrserziehung und
Mobilitätsbildung vom 14.12.2009 enthält einen Hinweis, dass angehende Lehrpersonen
„im Laufe ihrer Ausbildung [...] die Möglichkeit erhalten [sollen, M.F.], an mindestens
einer verkehrspädagogischen Veranstaltung teilzunehmen“ (ebd.: 39). Deutlich wird da-
mit, dass zukünftige Lehrerinnen und Lehrer mit Mobilitätsbildung in Kontakt kommen
sollten. Zugleich wurden Schulen bereits oben als Orte herausgestellt, an denen Mobili-
tätsmanagement gefördert und durch die Zusammenarbeit verschiedener „Akteure“, zu
denen auch die Lehrerinnen und Lehrer gehören, umgesetzt werden kann (U. Reutter
2014b: 10f.; Kemming et al. 2009: 9; Blees et al. 2013). Ebenso könnte die Arbeit zu
Handlungsfeldern einer nachhaltigen Entwicklung wie z. B. Mobilität im Studium in ei-
nem geeigneten Lernsetting die Entwicklung von Fähigkeiten als sogenannter „Change
Agent“ unterstützen, die explizit in der Lehramtsausbildung gefördert werden sollen
(UNESCO 2014: 35f.; Nationale Plattform Bildung für nachhaltige Entwicklung 2017:
29f.).
Zusammenfassend zeigen die aus der Perspektive der Geographie oben aufgeführten
Studien- und Unterrichtsinhalte somit, dass bereits im Grundstudium eine fachwissen-
schaftliche Auseinandersetzung mit nachhaltiger Mobilität mit fachdidaktischen Be-
zügen realisiert werden könnte, die eine kritische und reflektierte Auseinandersetzung
mit aktuellen, realen gesellschaftlichen Herausforderungen und nachhaltiger Mobilität
ermöglicht und die ein Bewusstsein für geographische und interdisziplinäre Bezüge zu
mobilitätsbezogenen Fragestellungen im Sinne einer BNE ermöglichen kann. Insbeson-
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dere auch ausgehend von neuen und innovativen Angeboten im urbanen Raum, können
gerade in der Geographie im Studium Themen der Mobilität, unter dem Fokus nachhal-
tiger Entwicklung, Bildung für nachhaltige Entwicklung, Stadtentwicklung, Verkehrs-
entwicklung bzw. -wende, Lebensqualität in Städten oder unter vielfältigen anderen
Themen (z. B. Flächennutzung und -aufteilung, Raumgestaltung usw.) aufgegriffen und
durch eines oder mehrere konkrete Raumbeispiele am Universitätsstandort realitäts-
und praxisnah bearbeitet werden. So wie für Schülerinnen und Schüler der Bezug mobi-
litätsbezogener Themen zum eigenen Alltag bzw. die Möglichkeit zum „lebensweltlich
orientierten Unterricht“ (Pez 2007: 15) und die Ausrichtung am „unmittelbaren Um-
feld der Kinder“ (Spitta 2013c: 9) hervorgehoben wird (z. B. Pez 2007: 14f.; Pez 2010c:
4; Spitta 2013c: 9f.; DUK 2013: 5), kann hier auch für Studierende eine Verknüpfung
fachlicher Inhalte mit den Gegebenheiten und neuen Entwicklungen vor Ort und in der
Region und somit in vielen Fällen mit dem eigenen Lebensraum ermöglicht werden.
Am Beispiel Wuppertal stellt die Nordbahntrasse ein aktuelles Projekt der Stadtent-
wicklung dar, welches zum Ankerbeispiel für ein zukunfts- und mobilitätsorientiertes
Studierendenseminar genutzt werden kann. Ähnliche Beispiele wären in anderen Städ-
ten denkbar, die sich auf unterschiedliche Innovationen oder Projekte der jeweiligen
Stadt beziehen können. Vor diesem Hintergrund wird im Rahmen dieser Arbeit die
universitäre Bildung als erste Ausbildungsphase zukünftiger Lehrerinnen und Lehrer
in den Fokus gestellt, die in ihrem späteren schulischen Berufsleben viele Kinder und
Jugendliche begleiten und fördern können.

6.4 Projektarbeit – Was ist das?

Um in der Lehramtsausbildung an Themen nachhaltiger Entwicklung arbeiten zu kön-
nen, müssen passende Veranstaltungskonzepte gewählt und entwickelt werden. Ein pro-
jektorientiertes Seminarformat, in dem Studierende selbst in Projekten arbeiten und
die Methode der Projektarbeit dabei am selbst erlebten und durchgeführten Beispiel
kennenlernen und reflektieren, eignet sich aus verschiedenen Gründen, die im Folgenden
erläutert werden. Dazu wird die im Vordergrund stehende Arbeit im Projekt zunächst
in literaturbasierten Ansätzen dargestellt und danach als Lehrveranstaltungsform der
universitären Lehramtsausbildung aus verschiedenen Perspektiven begründet. Dabei
soll die Arbeit im Projekt als eine von verschiedenen anderen umsetzbaren innova-
tiven universitären Lehr-Lern-Formaten verstanden werden, die zur Vielseitigkeit der
Gestaltung universitärer Lehrveranstaltungen beitragen kann. Sie ist aus zahlreichen
Gründen für das an der Bergischen Universität Wuppertal durchgeführte Modul „Inter-
disziplinäres Projekt Region“ und für die in dieser Arbeit im Fokus stehenden interdis-
ziplinären Projekte zu nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen und Schülern sinnvoll.
Dies wird im Folgenden spezifiziert und herausgearbeitet.
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Die Arbeit an und in einem Projekt ist unter verschiedenen Bezeichnungen bekannt.
Vielfältige Begriffe werden genutzt, sodass von Projektunterricht, Projektarbeit, Pro-
jektstudium, Projektlernen, Projektorientierung, projektorientiertem Lernen, projekt-
basiertem Lernen, projektartigem Unterricht, projektbezogenem Lernen und anderem
gesprochen wird (z. B. Hänsel 1999: 54; K. Frey 2010: 14; Knoll 2011: 11, 261; S. Hof
2013: 223). Zapf (2015: 14) spricht von „zwei Positionen“, bei denen entweder eine in-
haltsunabhängige „methodische Großform“ (Begriff Projektmethode) gemeint sei, oder
aber die „besondere Bedeutung der Demokratie“ (Begriffe Projektunterricht, Projekt-
pädagogik, Projektdidaktik) im Zentrum stehe, wohingegen „die Begriffe Projektar-
beit (Traub 2012) und Projektlernen [werden] weitgehend neutral verwendet [werden,
M.F.]“ (ebd.: 14f.). Darüber hinaus werden Projekte auch in unterschiedlichen Kon-
texten außerhalb von Bildungsinstitutionen durchgeführt (z. B. Projektmanagemenet
in Firmen), die hier nicht im Zentrum stehen.
Zur historischen Entwicklung gibt es bereits vielfältige Zusammenfassungen und Ana-
lysen (z. B. Gudjons 2014: 73ff.; Kaiser 2011: 1ff.; Knoll 2011; K. Frey 2010: 29ff.;
Emer und Lenzen 2009: 8ff.). Knoll (2011: 13, 21ff.) geht nach seinen Untersuchungen
davon aus, dass die Projektarbeit aus der „Akademisierung und Professionalisierung
eines spezifischen Berufs“ (ebd.: 22f.), zunächst in Europa im Bereich der Architek-
tur und nicht in Amerika entstand. Bei der Entwicklung in Amerika beschreibt Knoll
(ebd.: 37ff.) die Entwicklung des „linearen“ Modells nach Woodward, welches nach
Knoll (ebd.: 263) einen geeigneten Ansatz zur Umsetzung in der Schule darstellt und
bei dem auf die Instruktion der konstruktivistische Teil in Form des Projekts folgt.
Darüber hinaus beschreibt Knoll (ebd.: 58ff.) das „integrative“ Modell nach Richards,
dem er eine „Schlüsselstellung“ in der Projektentwicklung sowie eine hohe Bedeutung
in der deutschen Projektauslegung zuschreibt (ebd.: 62, 263) und in dessen Ablauf die
Instruktion bzw. „Lehrgang und Übung“ in die Projektarbeit integriert und an die
Projekte angepasst sind (ebd.: 58ff.). Knoll (ebd.: 76f.) spricht bereits für das Jahr
1915 von einer „Projektbewegung“, an die sich Kilpatrick angeschlossen habe. Er sieht
in Kilpatrick keinen „Klassiker“ der Projektmethode (ebd.: 136) und versteht dessen
„Projektkonzept nicht in Übereinstimmung mit, sondern in Konkurrenz zu Dewey“
(ebd.: 13). Kilpatrick stelle die Schülerinnen- und Schülerzentrierung als wesentliches
Merkmal der Projektmethode unter der er ein „didaktisches Prinzip“ verstehe hervor
(ebd.: 136, 185), während Dewey sie als „eine Methode unter anderen [...] als ‚prakti-
sches, konstruktives Problemlösen‘“ verstehe (ebd.: 185).
Kilpatrick (1935: 163ff.) spricht davon, dass das Projekt „in planvollem Handeln aus
dem Herzen heraus inmitten einer sozialen Umgebung ausgeführt“ wird und schreibt
bezüglich der von Knoll (2011) hervorgehobenen Schülerinnen- und Schülerzentrierung,
dass es um das „Erlangen und Nutzbarmachen lebendigen Planens von Seiten der Schü-
ler“ (Kilpatrick 1935: 172) gehe. Dabei unterscheidet er Projekte, die alleine oder in
Gruppen durchgeführt werden und vier Projekttypen, die unterschiedliche Arbeits- und
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Aktivitätsformen umfassen (ebd.: 173, 176).
Dewey (1935: 97) benennt die „‚Projekt‘-, ‚Problem‘- oder ‚Situationsmethode‘ “. Die
Besonderheit im Lernen liege dabei darin, auf Wissen verschiedener „Gebiete“ zurück-
zugreifen und dabei „geistig tätig“ und „aktiv“ zu sein (ebd.: 97f.). Die Lehrperson
sei für den „Erwerb neuen Wissens“ und die damit einhergehende Anlage der Projekte
verantwortlich, da es gelte,

„Probleme und Projekte zu finden, die in den Bereich und die Fähigkeiten
der Erfahrung des Lernenden treten und die eine genügend lange Spannwei-
te haben, so daß sie neue Fragen aufwerfen, neue und verwandte Unterneh-
mungen herbeischaffen und ein Verlangen nach neuem Wissen erzeugen“
(ebd.: 97).

Die Ausführungen Deweys werden auch trotz Knolls Darstellung zur früheren Entwick-
lung des Begriffs von verschiedenen Autoren als entscheidende Grundlage der Projekt-
arbeit bewertet (Zapf 2015: 13ff.; Gudjons 2014: 74ff.). Bei ihm werden die Grundlagen
der „denkenden Erfahrung“, der „gesellschaftlichen Praxisrelevanz“ sowie dem Lernen
von Demokratie und seine „Stufen des Denkvorgangs“ gesehen, in Zusammenhang mit
den Merkmalen und Phasen eines Projektes gebracht und als „Grundlagen“ der Pro-
jektarbeit verstanden (Zapf 2015: 13ff.; Gudjons 2014: 74ff.) (Die Autoren beziehen
sich auf Dewey (1916/1993) und Dewey (1935)).

Was aber wird aktuell als Projektarbeit in Deutschland verstanden bzw. als Projektar-
beit diskutiert? Wie auch Emer (2013b: 25) feststellt, wird bei Betrachtung der Litera-
tur schnell deutlich, dass es „zahlreiche Versuche, den Begriff ‚Projekt‘ zu bestimmen“
gibt. Allerdings sei es insbesondere „für die interne Beratung bei der Projektfindung
und die externe Lehrerfortbildung in Projektdidaktik“ wichtig, einen „Projektbegriff,
der sich am Projektablauf orientiert“ zu formulieren (ebd.: 27).
Die Durchführung eines Projektes wird von verschiedenen Autoren in Phasen bzw.
Schritte unterteilt, denen bestimmte Handlungsschwerpunkte zugrunde liegen (Traub
2012a: 65). In Deutschland veröffentlichten zum Beispiel Frey, Gudjons und Emer und
Lenzen verschiedene Auslegungen zur Arbeit im Projekt, die von Traub zusammen-
fassend hinsichtlich gemeinsamer Projektkriterien analysiert wurden, die im Anschluss
ein weiteres Modell zur Projektarbeit im Sandwich-Prinzip entwickelte. Einzelne Aus-
legungen sollen im Folgenden in kurzer Form dargestellt werden. Dabei wird für die
weitere Darstellung verschiedener Modelle der Fokus auf Frey, Emer & Lenzen in Zu-
sammenarbeit mit weiteren Autoren, Gudjons und Traub gelegt152.
K. Frey (2010) verwendet den Begriff der „Projektmethode“, bei der zwar eine Merk-
malliste aufgestellt wird, aber zu der nach ihm keine „präzise Definition“ möglich sei

152Zusammenfassungen unterschiedlicher theoretischer Ausführungen zur Projektarbeit finden sich in
der Literatur z. B. u. a. auch bei Traub (2012a: 36ff.) und Zapf (2015: 15ff.).
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(K. Frey 2010: 16). Darüber hinaus weist er explizit darauf hin, dass seine sieben
aufgestellten Komponenten als „Grundmuster“ gesehen werden sollten, welches „einen
idealisierten Projektverlauf“ darstellt (ebd.: 54). Seine erste Umschreibung lautet: „Ei-
ne Gruppe von Lernenden bearbeitet ein Gebiet. Sie plant ihre Arbeiten selbst und
führt sie auch aus. Oft steht am Ende ein sichtbares Produkt“ (ebd.: 13). Nach K. Frey
(ebd.: 14) ist entscheidend,

„dass sich die Lernenden ein Betätigungsgebiet vornehmen, sich darin über
die geplanten Betätigungen verständigen, das Betätigungsgebiet entwickeln
und die dann folgenden verstärkten Aktivitäten im Betätigungsgebiet zu ei-
nem sinnvollen Ende führen. Oft entsteht ein vorzeigbares Produkt.“ (ebd.:
14).

Die folgenden sieben Komponenten stellt K. Frey (ebd.: 54ff.) vor: „Projektinitiati-
ve“, „Auseinandersetzung mit der Projektinitiative in einem vorher vereinbarten Rah-
men (Ergebnis = Projektskizze)“, „Gemeinsame Entwicklung des Betätigungsgebietes
(Ergebnis = Projektplan)“, „(Verstärkte) Aktivitäten im Betätigungsgebiet / Projekt-
durchführung“, „Abschluss des Projekts“, „Fixpunkte“ und „Metainteraktion / Zwi-
schengespräch“. Unter „projektartigem Lernen“ versteht K. Frey (ebd.: 15) die Arbeit
an einem Projekt, die nicht alle Aspekte der Projektmethode abdeckt.
Emer und Lenzen (Emer und Lenzen 2008: 16f.; Emer und Lenzen 2009: 116) sprechen
sich auf der Grundlage der aus Literatur, Schulpraxis und Lehrpersonenfortbildungen
entwickelten Projektkriterien dafür aus, dass Projektarbeit ausgemacht wird durch die
beiden Ausgangspunkte „Gesellschafts-“ und „Lebenspraxisbezug“ sowie die drei Ar-
beitsformen des „selbstbestimmten und gemeinsamen Lernens“, „ganzheitliches“ und
„fächerübergreifendes Arbeiten“ und die beiden „Zielhorizonte“ „Produktorientierung“
und „kommunikative Vermittlung“. Sie betonen die relevanten Aspekte anderer Kon-
zepte und deren Bezüge und Einflüsse auf Projektarbeit. Diese Verbindungen werden
auch von anderen Autoren gesehen und von Emer und Lenzen zum Beispiel zur Hand-
lungsorientierung oder dem sozialen Lernen gezogen (Emer und Lenzen 2008: 17; Emer
und Lenzen 2009: 120). Auch Emer und Lenzen (2009: 134) sprechen von verschiede-
nen Formen und führen das „projektorientierte Lernen“ als „reduzierte Form“ (ohne
Wertung (ebd.: 132)) auf, zum Beispiel im Falle einer Durchführung in einem oder
mehreren Fächern, da von ihnen unter der „Vollform“ verstanden wird, dass „der Unter-
richt [findet] während dieser Zeit ausschließlich in Projektgruppen statt[findet, M. F.]“
(ebd.: 134). Die differenzierten Begriffe (z. B. projektorientiert usw.) zu verschiedenen
Umsetzungsformen von Projektarbeit werden in der Literatur aber nicht einheitlich
bezeichnet (Schumacher und Rengstorf 2013b: 20). Ebenso wird zum Beispiel auch
bei vorgegebenen oder gelenkten Themen der Begriff Projektorientierung verwendet
(Zapf 2015: 59f.). Auf der Grundlage von Kilpatrick formulieren Emer und Lenzen
(2009: 120ff.) sieben Phasen, die sich von der Projektinitiierung über den Einstieg, die
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Planung, Durchführung und Präsentation bis zur Auswertung und der Weiterführung
widerspiegeln. Diesen ordnen sie jeweils methodische Schritte und Kompetenzen wie
„Planungskompetenz“, „Problemlösekompetenz“ oder „soziale Kompetenz“ zu (ebd.:
129). Für die Planung eines Projekts empfiehlt Emer zusammen mit Rengstorf (Emer
und Rengstorf 2008) nach der Schaffung von Rahmenbedingungen und der Samm-
lung und ersten Vorbereitung von gesellschaftlich und in der Lebenswelt der Schüle-
rinnen und Schüler realen Projektideen (möglichst mit einem Teil der Schülerinnen
und Schüler) die Einführung des Projekts unter der Berücksichtigung einer „Balan-
ce zwischen Einzelteilnehmern, Gruppe und Projektthema“ (ebd.: 21) in Anlehnung
an die „Themenzentrierte Interaktion (TZI)“. Sie (ebd.: 21) stellen sowohl die Bedeu-
tung der Projektgruppenprozesse und der beteiligten individuellen Personen sowie die
Relevanz einer ersten inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Projektthema unter
Berücksichtigung der eigenen Interessen heraus. Für die dann anstehende konkrete
Planung fassen Emer und Rengstorf (ebd.: 21) die sechs Schritte „Themenstellung und
-aspekte präzisieren, individuelle Forschungsfragen sammeln / gemeinsam eine zen-
trale Forschungsfrage formulieren, Arbeitsmethoden und -orte bestimmen / Kontakte
knüpfen, Rollen in der Gruppe bestimmen und übernehmen, Produkt und Adressaten
festlegen, Projektplan erstellen“ zusammen. Die Aufstellung eines Projektplans wird
bei der Durchführung von Projekten von vielen empfohlen (Emer und Rengstorf 2008;
Vaupel 2008; K. Frey 2010: 57f.; Gudjons 2014: 83ff.). Dabei wird herausgestellt, dass
der vorläufige Projektplan sich während des Projektes auch noch verändern kann, da
Projekte nicht nur Überraschungen bieten können (Vaupel 2008: 27) sondern oftmals
während des Arbeitsprozesses Veränderungsbedarfe entstehen. Hänsel und Müller for-
mulieren dazu:

„Das Leben verläuft nicht gradlinig, manchmal in Sprüngen, zumeist über-
raschend, Projekte auch“ (Hänsel & Müller 1988, 8f. zit. aus Gudjons 2014:
78).

Die Durchführung des Projekts soll die Lehrperson nach Emer als „Berater und Modera-
tor“ begleiten (Emer 2013b: 48). Für Schülerinnen und Schüler fassen Emer und Lenzen
(2009: 33) zum Beispiel die Vorteile des Erwerbs von „Schlüsselqualifikationen“, „Pro-
zesswissen“, „Demokratische[s][m, M.F.] Handeln“, „Selbstwirksamkeitsüberzeugung“
und „Nachhaltigkeit“ zusammen. Von Emer und Lenzen (ebd.: 33) wird geschrieben:

„Projektarbeit fördert die Möglichkeit, Wissen zusammenfließen und gesell-
schaftlich produktiv werden zu lassen; durch diese Ressourcennutzung trägt
sie zur Nachhaltigkeit bei“ (ebd.: 33).

Nach Emer und Lenzen (ebd.: 37) habe die Projektarbeit nicht nur „die Möglichkeit,
Lernvoraussetzungen der Schüler zu fördern [...] [sondern auch, M.F.] Wissen und Ar-
beitsprodukte unmittelbar umzusetzen und sie einem gesellschaftlichen Gebrauchswert
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für eine begrenzte Öffentlichkeit zuzuführen“.
Neben den bis jetzt aufgeführten Autoren zur Projektarbeit sollen im Folgenden auch
Gudjons und Traub aufgegriffen werden. In Anlehnung an Dewey hat Gudjons (2014:
81ff.) nach einer Analyse153 Schritte und Merkmale eines Projekts formuliert. Er lehnt
die Schritte an seine Auslegungen von Dewey an, in denen Gudjons „die Wurzel des
[...] Merkmals der ‚gesellschaftlichen Praxisrelevanz‘“, den Gedanken und das Ziel der
Demokratie und des „demokratische[s][n] Handeln[s] in Schule und Gesellschaft“ sowie
den Gedanken Deweys des „learning by doings“ als „zentrale Grundlage der Projektme-
thode“ sieht (ebd.: 74ff.). Die folgenden vier Schritte sind für Gudjons (ebd.: 81ff.) we-
sentlich: (1)„Eine für den Erwerb von Erfahrungen geeignete, problemhaltige Sachlage
auswählen“, (2) „Gemeinsam einen Plan zur Problemlösung entwickeln“, (3) „Sich mit
dem Problem handlungsorientiert auseinandersetzen“ und (4)„die erarbeitete Problem-
lösung an der Wirklichkeit überprüfen“. Dabei teilt er diesen Schritten die folgenden
Merkmale zu: „Situationsbezug“ (1), „Orientierung an den Interessen der Beteiligten“
(1), Gesellschaftliche Praxisrelevanz“ (1), „Zielgerichtete Planung“ (2), „Selbstorgani-
sation und Selbstverantwortung“ (2), „Einbeziehen vieler Sinne“ (3), „Soziales Lernen“
(3), „Produktorientierung“ (4), „Interdisziplinarität“ (4) und „Grenzen des Projektun-
terrichts“ (4) zu (Gudjons 2001: 81ff. Gudjons 2014: 79ff.). Aus seiner Anleitung zur
Durchführung eines Projekts ist insbesondere die gemeinsame Einführung in die Pro-
jektarbeit, die für Gudjons als notwendig geltenden „Vorüberlegungen“ der Lehrperson,
die Planungsphase mit den Schülerinnen und Schülern im Plenum z.B. zu Beginn mit
der Erstellung einer Mindmap (s. auch K. Frey 2010: 66f.) sowie der anschließenden
Bildung von Gruppen und die detaillierte Gruppenplanung mit der Entwicklung von
Gruppenarbeitsplänen zu entnehmen (Gudjons 2014: 92ff.).
Traubs Methode zur Einführung und Durchführung von Projektarbeit wird auch von
Gudjons (ebd.: 94) als Vorschlag zur Arbeit mit Schülerinnen und Schülern aufgegriffen.
Nach der Auseinandersetzung mit historischen und aktuellen Projektauslegungen und
der Ableitung verschiedener „Projektkriterien“ (Traub 2012b: 58ff.; Traub 2012a: 64),
hat Traub eine Rahmendefinition für „Kleingruppenprojektarbeit“ als „Unterrichtskon-
zept neben anderen“ erstellt (Traub 2012b: 73). Traub (2012a: 64) analysierte zunächst
die verschiedenen Auffassungen zum Projektgedanken154 und filterte die Gemeinsamkei-
ten als Kriterien einer Projektarbeit der verschiedenen Autoren als „Schülerinnen- und
Schülerorientierung“, „Handlungsorientierung“, „Produktorientierung“, „Unterrichtli-
che Rahmenbedingungen“, „Phasenstruktur der Arbeitsorganisation“, „Problemorien-
tierung“, selbstgesteuertes Vorgehen und Nutzung „verschiedener Lernstrategien“ sowie
keine „Vergnügungs- und Erlebnisprojekte“ heraus. Als Rahmenrichtlinien in einer Pro-
jektarbeit folgert sie vor diesem Hintergrund und dem Rückbezug auf historische Ansät-

153n=200 Projekte (Gudjons 2001: 79; Gudjons 2014: 77).
154Traub bezieht sich auf Emer und Lenzen, Frey, Gudjons, Hänsel und Apel und Knoll (Traub 2012a:

36ff.).
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Abbildung 6.3: Gemeinsamkeiten in verschiedenen Projektmodellen nach Traub
(2012a: 65) (eigene Darstellung nach Traub)

ze die vier Hauptaspekte der „Schülerinnen- und Schülerorientierung“, „Handlungsori-
entierung“, „Prozessorientierung“ und „Inhaltsorientierung“ (Traub 2012b: 75f.). Ih-
re Untersuchung zeigt, dass in allen analysierten Projektmodellen Gemeinsamkeiten
aufzufinden sind, da nach der Themenfindung die Planungsphase in den Projektgrup-
pen stattfindet, bevor die Durchführung beginnt und am Ende die Vorstellung eines
(Ergebnis-)Produkts und eine anschließende Reflexion stattfindet (Traub 2012a: 64f.).
Die von Traub herausgestellten Gemeinsamkeiten verschiedener Projektmodelle wer-
den in Abb. 6.3 dargestellt.
Den Aufbau und Ablauf eines Projekts verknüpft sie anschließend mit dem „Sandwich-
Prinzip“ in einem „Modell zur selbstgesteuerten Kleingruppenprojektarbeit“ und entwi-
ckelte die PROGRESS-Methode155 zur Durchführung und Einführung in diese (Traub
2012b: 79ff.; Traub 2012a: 133f.). Traubs Projektmodell beginnt mit der „Phase 0“,
der sogenannten „Vorbereitungsphase“ in der Voraussetzungen festgestellt, vorbereitet
und geschaffen werden sowie erste Themenideen gesammelt werden. Darauf aufbau-
end folgt in ihrem Modell der „Einstieg in die Projektarbeit“ indem das Thema, Ziele,
Gruppen und ein erster Ablaufplan festgelegt werden. Die zweite Phase nach Traub
umfasst die Durchführung mit verschiedenen „Schnittstellen“ zum Austausch und zur
Information und in der dritten Phase folgt der „Austausch der Informationen zwischen
den Kleingruppen“ über ein Gruppenpuzzle, woraufhin in der daran anschließenden
Verarbeitungsphase die Erkenntnisse insgesamt von den Lernenden und in der Klasse
verarbeitet und teilweise angewendet werden und ein „Gesamtergebnis“ entsteht. Das
Projekt wird in der Phase „Ausstieg aus der Projektarbeit“ abgeschlossen, in der es
darum gehen soll, einen inhaltlichen Ausstieg und die „emotionale Verarbeitung“ (z. B.
Verabschiedung aus der Gruppe) zu gestalten, sowie den Projektprozess zu reflektieren
(Traub 2012a: 134ff.; Traub 2012b: 79ff.). Bei Traub (2012a) steht insbesondere die
hohe Bedeutung der Umsetzung selbstgesteuerten Lernens im Projekt im Vordergrund
(ebd.: 131). Vor dem Hintergrund, dass Traub (ebd.) keine Hinweise zur konkreten

155PROGRESS steht hier für „PROjektGRuppen Entdecken Selbstverantwortlich und Selbstgesteuert“
(Traub 2012b: 108).
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Durchführung von Projektarbeit in der Schule sieht, entwickelte sie das sogenannte
„PROGRESS“-Konzept, in welchem es darum geht, Projektunterricht über ein Stu-
fenmodell (Traub 2012a: 227) schrittweise im Unterricht einzuführen um später zur
„Reinform“ des Projekts im Unterricht zu gelangen (Traub 2012a: 132; Traub 2012b:
118ff.). Auch K. Frey (2010: 62) verweist darauf, dass die einzelnen Komponenten eines
Projektes nach und nach aufgebaut werden können und zunächst spezielle Komponen-
ten im Vordergrund stehen können. Nach Traub kann die Projektarbeit über zwei
Stufen und vier Wege im Rahmen der PROGRESS-Methode erlernt werden (Traub
2012a: 138ff.; Traub 2012b: 118ff.): Auf Stufe I werden auf Weg 1 verschiedene Lern-
strategien und deren Hintergründe von Schülerinnen und Schülern erlernt, auf Weg 2
werden in projektorientierten Phasen Hilfestellungen und Anleitungen sowie Hinweise
der Lehrperson gegeben und das Vorgehen reflektiert, woraufhin auf Stufe II im dritten
Weg „das Projektsandwich [wird] Schritt für Schritt unter Anleitung vollzogen [wird,
M.F.] [...] und die Lernenden langsam in die eigentliche Projektarbeit eingeführt wer-
den“ (Traub 2012a: 139) und auf dem letzten Weg (4) schließlich die selbstständige
Projektarbeit in den Vordergrund rückt.
Zapf (2015) evaluierte die PROGRESS-Methode und zeigte positive Ergebnisse für
selbstgesteuertes Lernen und selbstgesteuerte Projektarbeit in Klassen, in denen die
Methode von den an einer Fortbildung teilnehmenden Lehrpersonen erprobt wurde,
da nachgewiesen werden konnte, dass beim Durchlauf der PROGRESS-Methode alle
Merkmale selbstgesteuerten Lernens156 bis auf die Motivation zunehmen (ebd.: 95f.,
123ff.). Für den bereits zu Beginn hoch eingeschätzten persönlichen Lernerfolg konnte
allerdings keine signifikante Zunahme in der Gesamtstichprobe durch die PROGRESS-
Methode nachgewiesen werden (ebd.: 109f.).
Darüber hinaus konkretisiert Zapf (ebd.: 156f.) die für eine erfolgreiche Projektarbeit
benötigten und geförderten Kompetenzen der Lernenden und spricht davon, dass die
Projektarbeit viele Teilkompetenzen erfordert, da „Projektkompetenz [...] kognitive Fä-
higkeiten und Fertigkeiten sowie motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften
und Fähigkeiten [umfasst, M. F.]“ (ebd.: 156). Die unterschiedlichen Teilkompetenzen
nach Zapf (ebd.), die unter anderem auch methodische Kompetenzen umfassen, sind
in Abb. 6.4 dargestellt. Ähnlich dazu müssen die Lernenden auch nach Traub (2012b:
85f.) „das eigene Lernen vorbereiten können“, „die notwendigen Lernschritte ausfüh-
ren“, ihr „Lernen selbst regulieren“ und „sich selbst ein Feeback geben“ können (ebd.:
86).

156Zu den Merkmalen selbstgesteuerten Lernens werden von Zapf (2015: 80f.) die Elaborationsstra-
tegien, Organisationsstrategien, Metakognition, Motivation, Selbstwirksamkeitserleben, Selbstbe-
stimmtheitserleben und Kooperation gezählt und operationalisiert. Die Fragebogenerhebung wurde
zu Beginn des ersten Weges und nach dem vierten Weg innerhalb eines Schuljahres in 12 Klassen,
in denen die PROGRESS-Methode erprobt wurde, und 12 Kontrollklassen durchgeführt (ebd.:
75f.).
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Abbildung 6.4: Projektkompetenz für Lernende nach Zapf (Quelle: Zapf 2015: 157,
verändert)

Die aufgeführten Projektauslegungen und Darstellung verschiedener Kriterien und Merk-
male, insbesondere die allgemeine Verlaufsübersicht und die Rahmenrichtlinien nach
Traub, sollen hier als Überblick über Projektarbeit dienen, um nachfolgend aufzuzeigen,
wieso Projektarbeit in die universitäre Lehramtsbildung integriert und zur Gestaltung
der Lehre genutzt werden kann. Vor dem Hintergrund des Wissens, dass es unterschied-
liche Konzeptionen und Auslegungen der Projektarbeit gibt, spiegeln sich Elemente im
Ablauf (Abb. 6.3 nach Traub) und in den Projektverständnissen wieder, deren we-
sentlichen Aspekte hier in Anlehnung an die von Traub (ebd.: 75f.) herausgearbeite-
ten „Rahmenrichtlinien einer Projektarbeit“ in der „Schülerorientierung“, „Handlungs-
orientierung“, „Prozessorientierung“ und „Inhaltsorientierung“ gesehen werden sollen.
Daher soll die Arbeit im Projekt in Anlehnung an die zuvor vorgestellte Literatur
(insbesondere mit Bezug zu Traub (ebd.: 73)) verstanden werden als

• eine (von verschiedenen) Lernangebotsformen, die Prinzipien wie Schüler- bzw.
Studierenden-, Handlungs-, Prozess- und Inhaltsorientierung berücksichtigt und
unter der Beachtung wesentlicher Elemente im Verlauf des Projektprozesses von
der Einführung über die Durchführung bis zur Reflexion und mit kollektiven
Austauschmöglichkeiten die Entwicklung und eigenständige Bearbeitung einer
realen sowie gesellschaftlich relevanten Projektfragestellung in Gruppen unter
Nutzung eines Projektarbeitsplans und durch angemessene Unterstützung der
Lehrperson als Lernbegleiter ermöglicht.

• eine von verschiedenen anderen in der Schule oder Universität nutzbaren Me-
thoden (aufgrund der übergeordneten Ebene hier auch Unterrichts- /Lehrform
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genannt), in die andere Methoden und Medien eingebunden werden können und
die interdisziplinäres Arbeiten unter Einbezug vielfältiger Perspektiven ermög-
licht.

• eine Unterrichtsform, die spezifische Chancen, aber auch Herausforderungen für
Lernende und Lehrende mitbringt, um gewinnbringendes Arbeiten zu ermöglichen
und deshalb auf beiden Ebenen eine Einführung und Übung benötigt.

Da sich gezeigt hat, dass die Begriffe nicht immer einheitlich verwendet werden, wer-
den in dieser Arbeit die Begriffe Projektarbeit, Arbeit im Projekt und Projektlernen
synonym verwendet. Im Kontext des Seminars wird auch von einem projektorientier-
ten oder projektbasierten Seminar gesprochen. Darunter wird in dieser Arbeit eine
Lehrveranstaltung verstanden, in der die Studierenden unter dem oben aufgeführten
Verständnis in Gruppen an einem Projekt arbeiten und dabei durch die Konzeption
des Seminars unterstützt und begleitet werden. Die obigen Aufführungen zeigen bereits,
dass die Arbeit im Projekt verschiedene Chancen wie die Aktivität der Schülerinnen
und Schüler mit sich bringt, die Gestaltung des Unterrichts und die Heranführung
an diese Unterrichtsform aber auch mit Herausforderungen bzw. anderen Rollen für
die Lehrperson verbunden sind (Fridrich 2001: 363; Emer und Rengstorf 2008: 22; K.
Frey 2010: 70; Kaiser 2011: 14ff.; Emer 2013b: 48), die dort eher unterstützend und
begleitend tätig sein sollen (s. o.) und den Unterricht z. B. nach Emer und Rengstorf
(2008: 20f.) und Vaupel (2008: 24ff.) schrittweise und angepasst öffnen sollten und
auch nach Traub (Traub 2012b; Traub 2012a) eine geeignete Heranführung (bei ihr
über die PROGRESS-Methode) ermöglichen sollten. Darüber hinaus sollte die Lehr-
person selbst von Projekten und deren Wert überzeugt sein (Kaiser 2011: 14). Dies ver-
weist bereits auf erste Begründungsperspektiven, die projektorientierte Formate neben
anderen Veranstaltungsformen in der Lehramtsausbildung unterstützen. Differenzierte
Begründungszusammenhänge werden nachfolgend dargestellt.

6.5 Begründungsperspektiven für die Integration
projektorientierter Arbeit in die geographische
Lehramtsausbildung

Projektarbeit stellt im Verständnis dieser Arbeit neben verschiedenen anderen Mög-
lichkeiten eine Unterrichtsform bzw. an der Universität eine Lehrveranstaltungsform
dar, die sowohl im schulischen als auch im universitären Kontext innovatives Lernen
ermöglichen kann. Im Folgenden soll dargestellt werden, warum die Arbeit im Projekt
in der geographischen universitären Bildung zukünftiger Lehrpersonen als Lehrveran-
staltungsform einbezogen werden kann. Somit steht die Frage im Vordergrund, wieso
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in dieser Arbeit ein Seminarsetting gewählt wird, in dem Studierende projektorientiert
arbeiten und dabei sowohl fachwissenschaftliche, fachdidaktische und bildungswissen-
schaftliche Aspekte miteinander verknüpft werden können.
Wie oben in den verschiedenen Auslegungen bereits herausgestellt wurde, gilt Projekt-
arbeit als Unterrichtsform bzw. -konzept für die Schule, welches verschiedene Aspekte
wie Handlungs- oder Schülerinnen- und Schülerorientierung (Traub 2012b: 75) berück-
sichtigt. Teilweise wird davon ausgegangen, dass die Bedeutung bzw. Umsetzung der
Projektarbeit in der Schule zunehmen wird (Wasmann 2014: 155) oder zumindest for-
mal schon zugenommen habe (Boller und Schumacher 2013: 136f.). Wasmann (2014:
89ff.) unternahm den Versuch, die Merkmale der Unterrichtsqualität nach Helmke157

auf den Projektunterricht zu beziehen und zeigt in ihrer Zusammenstellung, dass die-
ser viele dieser Merkmale erfüllen kann bzw. diese im Projektunterricht erfüllbar sind,
bei manchen Aspekten aber auch „kritische Momente“ (ebd.: 95, z. B. Strukturierung)
entstehen, deren Beachtung in der Umsetzung und Anleitung von Projekten wichtig
erscheinen.
In der Hochschule wird Projektarbeit unter verschiedenen Begriffen, wie z. B. Pro-
jektmethode, projektorientiertes oder -basiertes Lernen für die allgemeine universitäre
Bildung auch in hochschuldidaktischen Lehrbüchern aufgegriffen (z. B. Rummler 2012)
und kann als „innovative“ Form der Lehre verstanden werden (Rummler 2012: 18f.;
Holzbaur et al. 2017: 3), die unter geeigneten Bedingungen bzw. Merkmalen und Vor-
aussetzungen als Format zur Förderung verschiedener Kompetenzen angesehen und
beschrieben wird (z. B. Rummler 2012: 29, 33f.; Zumbach und Astleitner 2016: 194ff.;
Macke et al. 2016: 191, 283f.; Holzbaur et al. 2017: 3f.). Da hier explizit die geogra-
phische universitäre Bildung von Lehrerinnen und Lehrern im Fokus steht, wird im
Folgenden primär auf die Ansätze in der Geographie sowie die diskutierten Aspek-
te und Ansätze für Lehrerinnen und Lehrer eingegangen. Grundlegend erscheint die
Betrachtung der Arbeit im Projekt unter Einbezug studiengangspezifischer Aspekte
wie schulisch bzw. beruflich relevanten sowie fachspezifischen Bezugspunkten (z. B.
fachspezifische Methoden oder Arbeitsweisen) als sinnvoll. Während bei zukünftigen
Lehrpersonen der Geographie beispielsweise auch Berührungspunkte zur Didaktik und
Bezüge zum Schulleben möglich wären, können in anderen Studiengängen mögliche Be-
züge zur studiengangbezogenen Berufspraxis für das spätere Arbeitsleben in besonderer
Verbindung mit dem berufsbezogenen Projektmanagement158 und / oder zur realen Be-

157Nach Helmke (2015) bestehen wesentliche „Merkmale der Unterrichtsqualität“ in den Bereichen
„Klassenführung“, „Klarheit und Strukturiertheit“, „Konsoldierung, Sicherung“, „Aktivierung“,
„Motivierung“, „lernförderliches Klima“, „Schülerorientierung“, „Kompetenzorientierung“, „Pas-
sung“, „Angebotsvielfalt“ (ebd.: 168ff.).

158Projektmanagement bezieht sich auf die Abwicklung eines Projekts und kann in „strategisches“ und
„operatives“ Projektmanagement unterteilt werden (Holzbaur et al. 2017: 143f.), wobei sich das
strategische Projektmanagement als Organisationsform auf „Maßnahmen zur Verankerung von
Projekten in der Organisation und zur Sicherstellung des Erfolgs des individuellen Projektma-
nagements“ (ebd.: 144) bezieht und „Operatives Projektmanagement [umfasst] alle Maßnahmen

143



6 Nachhaltige Mobilität in projektorientierten Lehrveranstaltungen im Lehramtsstudiengang Geographie

rufspraxis bedeutsam und in die Lehre eingebunden werden159.
Somit soll hier für zukünftige Lehrpersonen von spezifischen Ansprüchen und An-
forderungen an die universitäre Projektarbeit ausgegangen werden und nachfolgend
insbesondere Bezug auf die geographische Hochschullehre und die geographische Leh-
reramtsausbildung genommen werden. Darüber hinaus wird Projektarbeit im darauf
folgenden Kapitel aus der Perspektive einer Bildung für nachhaltige Entwicklung und
potentieller Transformationsprozesse diskutiert. Wie bereits dargestellt, ist diese Per-
spektive gerade auch für das für BNE bedeutsame Fach Geographie relevant. Darauf
aufbauend wird auf die allgemeine Einbindung von Projektarbeit und ihre Didaktik in
der Lehramtsausbildung eingegangen, um neben fachwissenschaftlichen und fachdidak-
tischen auch die allgemein-didaktische Dimension einzubeziehen. Die projektorientierte
Arbeit wird daher nachfolgend aus verschiedenen Perspektiven diskutiert:

• Projektorientierte Arbeit in der geographischen Lehramtsausbildung

• Projektorientierte Arbeit für eine universitäre BNE

• Projektorientierte Arbeit für eine BNE in der Lehramtsausbildung

• Projektorientierte Arbeit in der allgemein-didaktischen Perspektive für die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung

6.5.1 Projektorientierte Seminare in der geographischen Lehramtsausbildung

Im Folgenden werden projektorientierte Ansätze zunächst allgemein für die geographi-
sche universitäre Lehre als ein möglicher Lehrveranstaltungsansatz vorgestellt, bevor
expliziter der Bezug zur Lehramtsausbildung und zur Geographiedidaktik eingebun-
den wird. Daran anschließend wird die schulische Relevanz von Projektarbeit für den
Geographie- und Sachunterricht als unterstützende Begründungsperspektive herange-
führt.

6.5.1.1 Projektorientierte Veranstaltungen im Geographiestudium

„Innovative Hochschullehre in der Geographie“ (Gerhard und Seckelmann 2008) zeigt
als Titel eines im Auftrag des VGDH (Verband der Geographen an Deutschen Hoch-
schulen) herausgegebenen Sammelbandes, dass auch in der Geographie über Innova-

zur operativen Durchführung, Überwachung und Unterstützung von Projekten [umfasst, M. F.]“
(Holzbaur et al. 2017: 144).

159ebd. gibt ausführliche Anregungen zur (methodischen) Durchführung und Nutzung von Projekten
in der Hochschullehre in Verbindung zum Projektmanagement. Exemplarische Beispielprojekte
liefern z. B. Fricke 2012 (Softwareprojekt) oder Bargen 2012 (Konstruktionsprojekt Maschienen-
bau/Verkehrswesen)).
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tionen und Änderungen in der Hochschullehre diskutiert wird. Wiktorin (2008) ver-
deutlicht darin, dass sich für eine „innovative Hochschullehre“ eine neue „Lehr-Lern-
Kultur“ entwickeln sollte, in der „in ein kohärentes ‚Wissensgebäude‘ eingebettet[e,
M. F.]“ (ebd.: 152) Lehrveranstaltungen über das „Faktenwissen“ hinaus auch aktive,
selbstgesteuerte und konstruktivistische Lernprozesse mit und für Studierende als soge-
nannte „Wissenskonstrukteure“ (ebd.: 152) ermöglichen sollten („kritisches, kreatives
und problemlösendes Denken und Entscheiden“ fördern (ebd.: 151)) (ebd.: 150ff.). Da-
bei sei eine „strukturierte Abfolge unterschiedlicher Lernaktivitäten“ und „Mischung
von Veranstaltungsformen“, „Rückmeldung“ und „Kommunikation“ sowie transparente
Bewertung wichtig (ebd.: 151). Exemplarisch für die Geographie verdeutlicht Wiktorin
(ebd.), dass aktive Lernprozesse in verschiedenen Formaten von der Vorlesung bis zu
handlungsorientierten Lehrveranstaltungen wie Exkursionen oder projektorientierten
Settings gefördert und eingebunden werden können (ebd.: 153ff.). In ihrer Auflistung
und in exemplarischen im selben Sammelband vorgestellten universitären geographi-
schen „handlungs- und projektorientierten Seminaren“160 (s. A. Hof 2008; Redepenning
2008; Piniek 2008; Malburg-Graf et al. 2008) wird deutlich, dass projektorientierte
Lehrveranstaltungen in der Geographie neben verschiedenen anderen als Ansätze in
eine innovative Hochschullehre eingebunden werden können. Ebenso werden projekt-
basierte Ansätze auch aus anderen geographischen Lehrveranstaltungen berichtet (z. B.
Nation 2008; Harmer und Stokes 2016). Aus Evaluationen und Rückmeldungen161 in
einzelnen dieser projektorientierten und offeneren Seminaransätzen wird von Chancen
wie z. B. Praxis (-erfahrung) und der Nutzung / Anwendung verschiedener Studien-
inhalte oder Selbstständigkeit gesprochen (Prey 2008: 114; A. Hof 2008: 129f.; Piniek
2008: 92). Nach Nation (2008: 109) können interdisziplinäre Nachhaltigkeitsprojekte162

einen positiven Austausch mit außeruniversitären Partnern und das Üben wissenschaft-
licher Arbeitsweisen und kommunikativer Fähigkeiten ermöglichen. Harmer und Stokes
(2016) berichten von einer aus Studierendensicht im Allgemeinen positiv wahrgenom-
menen interdisziplinären Arbeit in Gruppen an authentischen Fragestellungen. Darüber
hinaus werden aber auch mögliche Herausforderungen oder Probleme wie z. B. bei der
Gruppenbildung, Aufteilung von Arbeitsanteilen, durch eine teilweise Überforderung

160Die Formate der im Sammelband vorgestellten projektorientierten Seminare verfolgen unterschied-
liche Ansätze, die entweder Projektarbeit mit Bezügen zum schulischen Projekt im Sinne einer
offenen gestellten Seminar- und Projektaufgabe oder selbst zu entwickelnden Fragestellungen (s.
hierzu die vorgestellten Projekte in A. Hof 2008; Redepenning 2008), oder zum Teil berufspraxis-
orientierte Projekte, die eher im Bereich des Projektmanagements als Geograph verortet werden
können und entweder in realen Konzepten mit Projektpartnern oder in einem fiktiven Format
durchgeführt wurden (Piniek 2008; Malburg-Graf et al. 2008; Prey 2008), die hier im Detail aber
nicht weiter betrachtet werden.

161Die Rückmeldungen beziehen sich zumindest in zwei Fällen nur auf kleine Studierendengruppen mit
9 (Prey 2008: 114) und 33 (hier aus zwei Seminaren) (A. Hof 2008: 129) Teilnehmenden und in
einem Fall auf Rückmeldungen aus mehreren Seminaren (Piniek 2008: 80).

162Nation (2008) beschreibt die Arbeit Studierender zu Greenways im Kontext interdisziplinärer
nachhaltigkeits- und projektorientierter Lehrveranstaltungen zu realen Fragestellungen mit Be-
zügen zum Fach Geographie.
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durch oder Schwierigkeiten mit der höheren Handlungsorientierung und der offenen
Lernumgebung oder dem Arbeitsaufwand aus der Geographie-Studierendensicht be-
richtet (Prey 2008: 115f.; A. Hof 2008: 130f.; Piniek 2008: 92). Nation (2008: 109) hebt
beispielsweise auch einen hohen Zeit- und Arbeitsaufwand für alle Beteiligten bei der
Umsetzung interdisziplinärer Projekte hervor, der auch bei anderen projektorientier-
ten Lehrveranstaltungen betont wird (z. B. A. Hof 2008: 132). Somit kann bei einer
projektorientierten Umsetzung von arbeitsintensiven Lehrveranstaltungen ausgegangen
werden. Bezüglich der für manche Teilnehmerinnen und Teilnehmer herausfordernden
Autonomie und selbstständigen Arbeit im Projekt kommen Harmer und Stokes (2016:
538ff.) zu dem Schluss, dass unterstützende Maßnahmen mit Bezügen zum „Scaffol-
ding“163 (ebd.: 542) insbesondere in Form vorgegebener Projektfragestellungen sowie
im Seminar über die Projektleitung zusammengestellter Gruppen, aber auch durch
Austauschsitzungen mit der Seminarleitung und Unterstützungsangebote zur Arbeit
in Gruppen („group work training“ (ebd.: 543)) den Einstieg in die offene Arbeitsform
aus der Studierendensicht erleichtern und unterstützen können. Somit können bereits
erste positive und herausfordernde Aspekte einer universitären Projektarbeit im Geo-
graphiestudium gefolgert werden, die bei einer Umsetzung von Projektarbeit beachtet
werden sollten.
So wie für das allgemeine Studium, werden optimierte und innovative Lehrformate auch
mit explizitem Bezug zur Lehramtsausbildung im Fach Geographie diskutiert. Als eine
der Möglichkeiten verbesserter Lehrveranstaltungen in der Lehramtsausbildung wer-
den in der Literatur projektorientierte Ansätze mit unterschiedlichen Schwerpunkten
präsentiert und genutzt, auf die im Folgenden eingegangen wird, um die Vielfalt und
verschiedenen Potentiale für die Lehramtsausbildung dieser Ansätze zu verdeutlichen.
Einen sehr offenen Ansatz, der sich auf ein humangeographisches Projekt für Lehr-
amtsstudierende bezieht und die Bedeutung der Entwicklung eigener Fragestellungen
herausstellt, präsentiert Schneider (2013) aus einem Studienprojekt auf Sylt, bei dem
die Studierenden selbst eine Fragestellung vor Ort „suchten“ und durch begleitende
Gespräche mit der Dozentin entwickelten, sodass dies die Möglichkeit biete, eine „for-
schende geographische Haltung [zu, M. F.] etablieren“ und „sich in seinem geographi-
schen Selbst zu bilden“ (ebd.: 123f.).
„Zu problemorientierten Denk- und Handlungsprozessen anzuregen“ verfolgen auch
Schlottmann et al. (2014: 98) in einem projektorientierten Seminar, bei dem Lehramts-
studierende am Ende einer einsemestrigen theoretischen Einführung zur räumlichen
Sozialisation und Schule Fragen entwickeln, die im anschließenden Semester möglichst
offen und eigenständig, aber unter Einbezug der als wichtig bewerteten Austausch-
und Reflexionsmöglichkeiten in der Gruppe sowie mit Feedback und Unterstützung
der Lehrperson projektorientiert bearbeitet und am Ende öffentlich präsentiert werden

163Der Begriff „Scaffolding“ beschreibt Unterstützungsmaßnahmen, die mit der Zeit zunehmend ver-
ringert werden (Roux 2013: 243). Zur genaueren Erklärung des Scaffoldings siehe z. B. Roux (ebd.).
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(ebd.: 105ff.). Nach ihnen sind die Studierenden vielfach durch die freiere und offenere
Arbeitsweise motiviert und stellen interdisziplinäre Bezüge im Rahmen ihrer Fragestel-
lung her, können aber beim empirischen Arbeiten zum Teil auch Frustration erleben,
obwohl der Leistungsdruck in dieser Arbeitsform von Studierenden oftmals geringer
wahrgenommen wurde (ebd.: 109f.).
In der universitären Lehre zur Didaktik der Geographie liegen ebenfalls Erfahrungen
aus projektorientierten Veranstaltungen vor. Ein für diese Arbeit zentrales Beispiel
liefert Ohl (2006: 31ff.), indem sie aufzeigt, wie in einem projektorientierten didakti-
schen Seminar nach einer theoretischen und mit Beispielen unterstützten Einführung
zum festgelegten didaktischen (und nur in Einzelfällen auch inhaltlichen) Schwerpunkt
in Studierendenprojekten selbst Anregungen für den Geographieunterricht entwickelt
und erprobt werden. Dabei geht sie in ihrem Seminarkonzept auch darauf ein, wie das
eigene didaktisch orientierte Projekt der Studierenden mit dem methodischen Lernen
zur Projektarbeit verknüpft werden kann. Diesbezüglich spricht Ohl (ebd.) schließlich
von einem ermöglichten „neuen Blick [der Studierenden, M.F.] auf die Theorie durch
praktische Erfahrungen“ (ebd.: 34). Interessant erscheint dabei insbesondere auch die
Beschreibung zu Schwierigkeiten bei der Integration von Hintergrundaspekten zur Pro-
jektmethode im richtigen Maß im Seminarverlauf, bei der sie nach der Erprobung einer
Einführung in die Projektarbeit zu Seminarbeginn schließlich präferiert, „in den [oben]
beschriebenen Plateauphasen punktuell Aspekte der Projekttheorie in den Blick zu
rücken“ (ebd.: 34). Insgesamt verweist Ohl (ebd.) darauf, dass die Möglichkeit selbst
etwas zu erproben, die Zusammenarbeit und methodisch unterstützte Evaluation mit
Schülerinnen und Schülern, als auch die im Seminarverlauf zu Beginn verankerte theore-
tische Einführung und gemeinsame „Plateausitzungen“ nach den Studierendenrückmel-
dungen und den eigenen Erfahrungen positiv hervorgehoben werden können, während
die Gruppenarbeiten zum Teil auch Herausforderungen darstellen, die jedoch zum so-
zialen Lernen beitragen (ebd.: 32f.). Mit dem Ziel, „den Studierenden Alternativen zu
einem lehrerzentrierten und instruierenden Unterricht aufzuzeigen“ stellen auch Lind-
ner und Lindau (2013: 30) ein Projekt in einem geographiedidaktischen Seminar vor,
bei dem Studierende ein „Medienprodukt“ für den Unterricht entwickeln und am En-
de in einer mündlichen Prüfung präsentieren (ebd.: 30ff.). Diesbezüglich wird aus der
Sicht der Seminarleitung von einer hohen Motivation und selbstständigen „methodisch-
technischen Umsetzung“ der Teilnehmenden berichtet, die jedoch auch eine „ständige
Begleitung“ (für Anregungen, zum Rückbezug auf Zeitplanung, Ziele und zum Geben
von Reflexionsanlässen) benötigten, hervorgehoben, während aus der Studierendensicht
(basierend auf Studierendenrückmeldungen) von positiven Gesamtrückmeldungen, ge-
winnbringend wahrgenommenen Anforderungen zur Kompetenzentwicklung, neuen als
positiv wahrgenommenen Erfahrungen, Herausforderungen bei der stetigen eigenen
Verfolgung der Ziele, jedoch einer meist gelungenen Zusammenarbeit in der Gruppe,
eines gelungenen Zeitmanagements durch obligatorische Zwischenstandsberichte und
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den vorgegebenen Zeitplan und einer positiven Rückmeldung zur Abschlusspräsentati-
on im Seminar berichtet wird (Lindner und Lindau 2013: 35). Ähnlich dazu beschreiben
Dickel und Pettig (2013: 80) ein geographiedidaktisches Projektseminar, bei dem nach
inhaltlichen und methodischen Anregungen durch ein eigenes Filmprojekt sowohl ein
didaktischer Zugang zum Medium Film und zur Realisierung schulischer Filmprojekte
im späteren Berufsleben gefördert als auch eine inhaltliche Auseinandersetzung mit
dem vorgegebenen Rahmenthema ermöglicht werden soll. Dabei wird insbesondere von
dem auch im Rahmen dieser Arbeit zentralen Aspekt ausgegangen, dass „durch das
eigene Tun [werden] die Studierenden in die Lage versetzt [werden, M.F.], selbst Film-
projekte zu geographischen Fragestellungen in der Schule zu betreuen“ (ebd.: 85).
Das Lernen in Projekten kann nach Lindner, Lindau und A. Finger (2016) auch mit
„Outdoor-Education“ in Zusammenhang gebracht werden und vor diesem Hintergrund
stellen sie zwar für die Biologiedidaktik, aber aufgrund der Bezüge des Fachs Geogra-
phie zur „Outdoor-Education“164 einen Ansatz der Einbindung von Projektarbeiten in
die Lehramtsausbildung vor, um das Projektlernen und dessen Phasen kennenzulernen
und Erfahrungen zur „Outdoor-Education“ mit eigenen Projekten, die sich an Schüle-
rinnen und Schüler richten, zu sammeln (ebd.: 99f.).
Ebenso gibt es auch als projektorientierte Zugänge beschriebene Lehrveranstaltungen,
welche die eigene Unterrichtsplanung fokussieren165 und es gibt Erfahrungen mit uni-
versitären Veranstaltungen, bei denen Studierende ein Projekt für Schülerinnen und
Schüler planen und mit diesen durchführen, auf die in Kapitel 6.5.4 genauer eingegan-
gen wird.

Insgesamt kann damit aus den aufgeführten Beispielen schlussgefolgert werden, dass
projektorientierte Ansätze sowohl in der Fachwissenschaft als auch der Fachdidaktik als
Rahmen für die universitäre geographische Lehre verschiedene und vielfältige Möglich-
keiten, aber auch Herausforderungen mit sich bringen. Ermöglicht werden kann so die
handlungsorientierte Arbeit der Studierenden in Verknüpfung mit Theorie. Dabei kön-
nen sowohl fachwissenschaftliche als auch didaktische Inhalte im Vordergrund stehen
und ebenso Bezüge zur Projektarbeit an sich ermöglicht werden. Bei der Umsetzung von
projektorientierten Zugängen oder Projektarbeit in der Lehramtsausbildung spiegeln
sich auch Möglichkeiten zur Förderung von Kompetenzen wieder, die von berufstä-

164Im gleichen Aufsatz von Lindner, Lindau und A. Finger (2016) werden ebenso zwei andere Ansät-
ze („Konstruktion von Stationslernen“, „Vorbereitung und Durchführung einer Exkursion“ (ebd.:
97f.)) zur Einbindung von „Outdoor-Education“ in der Lehramtsausbildung im Fach Geographie
vorgestellt.

165Ein als projektorientierte Veranstaltung vorgestelltes Seminar zur Verknüpfung zwischen Theorie
und Praxis wird bei Heinrich Schoch et al. (2013) vorgestellt, bei dem Studierende selbst ein Unter-
richtsvorhaben an den erlernten Schritten planen, nachdem zunächst im gemeinsamen Seminar mit
den Studierenden exemplarisch das Prinzip der didaktischen Rekonstruktion verdeutlicht und un-
ter Einbezug der Studierenden durchgeführt wurde. Bezüglich einer Verbindung zwischen Theorie
und Praxis stellt Neeb (2008) ein Seminarkonzept vor, bei dem Studierende für ein Stationenlernen
eine eigene am konstruktivistischen Lernen orientierte Station entwickeln und mit Schülerinnen-
und Schülergruppen erproben.
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tigen Lehrerinnen und Lehrern als relevant beschrieben werden. Aktive Lehrerinnen
und Lehrer bewerteten bei einer Umfrage in Hessen (S. Hof und Hennemann 2013)
gerade fachliche Kompetenzen zu Themen im Bereich des Mensch-Umwelt-Systems
(z. B. Klimawandel, Globalisierung, Nachhaltigkeit u. a.) als besonders relevant für die
Schule (ebd.: 71) und im Bereich der fachdidaktischen Kenntnisse neben traditionel-
len Methoden und Unterrichtsgestaltung unter anderem auch Schüler-, Handlungs-
und Problemorientierung sowie Aktualitätsbezug (ebd.: 72). Diesbezüglich verweisen
S. Hof und Hennemann (ebd.: 75ff.) auf Basis ihrer Erkenntnisse auf Möglichkeiten,
durch problemorientierte Ansätze, die zum Teil forschungsbasiert oder in manchen aber
nicht allen Fällen fachübergreifend angelegt und fachwissenschaftliche und -didaktische
Aspekte verknüpfen könnten (ebd.: 75ff.).

6.5.1.2 Projektarbeit im Geographie- und Sachunterricht

Mit dem Blick auf die Lehramtsbildung gilt es für die universitäre Geographie auch
die methodischen Bezüge zur schulischen Geographie zu betrachten. Projektarbeit oder
projektorientierte Arbeit wird in der aktuellen fachdidaktischen Literatur der Geogra-
phie zur Gestaltung des Unterrichts aufgeführt166 (z. B. Schallhorn 2007: 128ff.; Joppich
2013: 134ff.; S. Hof 2013; DGfG 2014: 7; Reinfried 2015b: 176f.; Kestler 2015: 218ff.; Gei-
ger 2016: 122f.). Reinfried (2015b) fasst zusammen, dass mit „Projektunterricht [sollen]
Fachwissen und fachmethodische Fähigkeiten erworben sowie selbstständiges Denken
und Arbeiten sowie Kooperationsbereitschaft geübt werden [sollen, M.F.]“ (ebd.: 176).
Gerade im Bereich der Geographie wird unter anderem die mögliche fächerübergreifen-
de Arbeit, die durch Projekte möglich wird, hervorgehoben (z. B. Fridrich 1996: 30f.;
Fridrich 2001: 360ff.; Schallhorn 2007: 128). Ferner wird auf mögliche Verknüpfungen
zwischen den geographischen Themen und dem Schülerinnen- und Schüleralltag oder -
Lebensraum (Joppich 2013: 137ff. spricht von „subjektorientierten Projekten“; Fridrich
2001: 362; Fridrich 1996: 33) sowie die potentielle Entwicklung internationaler Aus-
tauschmöglichkeiten und ein damit einhergehendes Angebot zum Kennenlernen oder
Erleben von „globalen Zusammenhängen“ (Joppich 2013: 139f.) verwiesen. Die DGfG
(2014) hebt bezüglich der Umsetzung von Projekten „den Einbezug von außerschuli-
scher Wirklichkeit und eigenen Handlungserfahrungen“ hervor (ebd.: 7). So wie in der
fachübergreifenden Literatur zur Projektarbeit werden auch in der Geographiedidaktik
Merkmale wie Handlungs-, Schülerinnen- und Schülerorientierung u. a. als Kennzeichen
der Projektarbeit genannt oder umschrieben (z. B. S. Hof 2013: 223; Reinfried 2015b:
176; Kestler 2015: 219; Geiger 2016: 122) und bezüglich der Inhalte von Projekten hebt
S. Hof (2013: 224) die Themenfelder zur „Nachhaltigkeit /Umwelterziehung“, „inter-
kulturelle Erziehung“, „Strukturwandel und Fragestellungen im Nahraum“, „Verkehrs-

166Dabei werden unterschiedliche Begriffe verwendet.
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probleme“ und „Freizeitaktivitäten“ hervor. Diese verdeutlichen, dass Projektarbeit im
Geographieunterricht auch im Zusammenhang mit zukunftsfähiger Mobilität denkbar
wäre.
Die Ausführungen aus der geographiedidaktischen Literatur zeigen, dass verschiedene
Möglichkeiten durch die Projektarbeit mit spezifischen Anliegen und Herausforderun-
gen des Geographieunterrichts vereinbar sein können. So wurde bereits oben deutlich,
dass Projektlernen mit fächerübergreifendem Arbeiten vereinbar ist. Allerdings sei hier
der Hinweis von Kersting (2003: 4) erwähnt, dass Projektarbeit nur eine „Ausnah-
me“ des fächerübergreifenden Lernens ist und die beiden Ansätze nicht „gleichzuset-
zen“ sind (ebd.: 4). Fächerübergreifender Unterricht kann als Ergänzung des normalen
Fachunterrichts verstanden werden (Kersting 2003: 3; Schallhorn 2004: 139; Kanwi-
scher 2013b: 149), mit dem in verschiedenen Formaten167 verschiedene Ziele wie die
vernetzte Auseinandersetzung im Umgang mit komplexen lebensweltlichen Problemen
(„epochaltypische Schlüsselprobleme“ nach Klafki) als auch der Perspektivenwechsel
als Möglichkeit zur „Reflexion des Fachprinzips“ (Kanwischer 2013b: 144) verfolgt wer-
den (ebd.: 143ff.). Als Ergänzung zum Fachunterricht eignet sich das Fach Geographie
durch die zwei Säulen der Human- und physischen Geographie für manche Themen für
den Unterricht mit Bezügen zu natur- als auch gesellschaftswissenschaftlichen Fächern
(Kersting 2003: 5), wobei das Fächerverbindende aus diesem Grund auch hervorgeho-
ben wird als „Merkmal des Fachs Geographie“ (Schallhorn 2004: 143).
Der Umgang bzw. die Auseinandersetzung mit komplexen realen Problemen wird nicht
nur im Zusammenhang mit dem fächerübergreifenden oder projektorientierten Unter-
richt hervorgehoben, sondern zugleich als zentraler Aspekt des Geographieunterrichts
diskutiert. So gilt etwa der Umgang mit faktischer und ethischer Komplexität sowohl
als Herausforderung als auch als Anforderung für den Geographieunterricht (Ohl 2013;
Mehren et al. 2015). Diese sollte sowohl erkannt und über problemorientierte offenere
Aufgaben sichtbar und zugelassen werden und Strategien zum Umgang mit Komplexi-
tät genutzt und gefördert werden (Mehren et al. 2015: 8f.). Dazu werden verschiedene
anregende und geeignete Methoden für den Geographieunterricht vorgeschlagen (z. B.
Mysterys) (Ohl 2013: 7; Mehren et al. 2015: 9). Ebenso könnte aber auch eine pro-
jektorientierte Lernumgebung für den Umgang diskutiert werden, da diese wie oben
beschrieben, mit authentischen Fragestellungen verknüpft ist und daher ebenso ver-
schiedene Perspektiven und vielfältige Lösungen ermöglicht. In diesem Zusammenhang
kann auf T. Hoffmann (2012) verwiesen werden, der vor dem Hintergrund der globalen
komplexen Herausforderungen die Handlungsorientierung in Verbindung mit der Förde-

167Zur Umsetzung fachübergreifenden Lernens werden diesbezüglich auch verschiedene Herausforde-
rungen aufgeführt, die sich zum Beispiel auf die Lehrplanvorgaben oder die organisatorischen und
unterrichtsstrukturellen Herausforderungen beziehen (hierzu s. z. B. Kersting 2003: 4f.; Kanwischer
2013b: 149). In diesem Zusammenhang verweist Kanwischer (2013b: 149) ebenso darauf, dass die
Gestaltung der Lehramtsausbildung selbst auch nur wenige fachübergreifende Erlebnisse und Ver-
anstaltungen ermöglicht und Schallhorn (2004: 148) gibt den Hinweis, dass fächerverbindendes
Lernen auch auf universitärer Ebene in die Lehramtsausbildung einbezogen werden müsste.
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rung problemlösungsorientierten und systemischen Denkens als wichtigen Bestandteil
des Geographieunterrichts herausstellt, um Gestaltungskompetenzen für eine nachhal-
tige Entwicklung zu fördern (T. Hoffmann 2012: 26; zum problemlösungsorientierten
Unterricht im Fach Geographie im Rahmen einer BNE und den Herausforderungen des
21. Jahrhunderts auch T. Hoffmann 2010: 6ff.). Die Förderung von Handlungskompe-
tenz und -orientierung im Unterricht wird nach T. Hoffmann (2012) „insbesondere in
handlungsorientierten Aufgabenstellungen und lernproduktorientiertem Unterricht, der
projekt- und gruppenorientiert betont ist [realisiert, M. F.]“ (ebd.: 24). 2018 verdeut-
licht er die Chancen von Projekten im Zusammenhang mit der Bedeutung eines lösungs-
und zukunftsorientierten, handlungsermöglichenden Unterrichts erneut (T. Hoffmann
2018b: 7) und stellt eine solche Möglichkeit in einem konkreten Vorschlag für ein Unter-
richtsprojekt dar, durch welches die handlungsorientierte Auseinandersetzung mit der
Agenda 2030 ermöglicht und deren Bekanntheit gefördert werden soll (T. Hoffmann
2018a). Oben konnte bereits dargestellt werden, dass BNE im Fach Geographie von
besonderer Relevanz ist und dass Projekte als Variante für die Gestaltung von BNE
angesehen werden (Kapitel 5.1, z. B. Stoltenberg und Burandt 2014: 580; Nationale
Plattform Bildung für nachhaltige Entwicklung 2017: 32). Dies wird für die universi-
täre Lehre in den Kapiteln 6.5.2 und 6.5.3 noch deutlicher herausgearbeitet.
Die Arbeit im Projekt wurde auch bereits früher für den Geographieunterricht disku-
tiert. So gibt Haubrich (1994) beispielsweise einen Überblick über die Projektmethode
nach Frey und dessen Verlauf sowie über einen potentiellen Ablauf eines Projekts in
Geographie. Niemz (1978) setzte sich im Jahr 1978 in der Geographischen Rundschau
mit dem Projektbegriff, der Anlage von Projekten sowie deren Möglichkeiten mit dem
Fokus auf den Geographieunterricht, auseinander und verweist literaturbasiert auf ei-
ne größere Anzahl exemplarischer Projekte im Fach168. Für den Geographieunterricht
hebt Niemz (ebd.: 151) für die an der Lebenswirklichkeit orientierte Projektarbeit die
Möglichkeit hervor, „das Tun, die Mitgestaltung der Umwelt“ (ebd.: 151) zu fördern
und verweist auf geförderte „affektive Lernziele“ (ebd.: 151). Darüber hinaus wird von
Hasse (1989) bereits neben anderen Merkmalen insbesondere die mögliche Auseinan-
dersetzung mit dem „Mensch-Natur-Verhältnis“ sowie die Möglichkeit zum fachüber-
greifenden Arbeiten zu verschiedenen Themen in Projekten herausgestellt (ebd.: 9f.).
Dazu ergänzend führt Ittermann (1992) in einer Ausgabe der Praxis Geographie zum
Projektlernen im Nahraum auf, dass das Fach Geographie als Ergänzung zum Lehr-
gangsunterricht auch aufgrund der „dem Fach eigene[n, M.F.] lokale[n, M.F.] bzw.
regionale[n, M.F.] Perspektive“ (ebd.: 6) „projektgeeignet“ sei (ebd.: 5ff.), führt aber
auch eine notwendige materielle Ausstattung, die nötige zeitliche Organisation im Rah-
men der schulischen Möglichkeiten sowie den Bedarf der Übung und langsamen Einfüh-

168Ebenso wurden in fachdidaktischen Zeitschriften der Geographie Anregungen zu einzelnen Aspekten
der Projektarbeit gegeben, z. B. zur Projektplanung (Funcke-Bartz 1998) oder zur Bewertung bei
Projekten (Stengelin 2004).
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rung in diese Arbeitsform auf (Ittermann 1992: 7f.). Fridrich (Fridrich 2001; Fridrich
1996) stellt die Bezüge der Projektarbeit zum Fach Geographie und Wirtschaftskun-
de169 (GW) und deren Chancen und Hindernisse heraus und hebt zur Begründung der
Eignung von Projektarbeit im GW-Unterricht neben den fachübergreifenden Poten-
tialen, dem Lernen mit realitätsnahem Umgebungs-, Alltags- und Gesellschaftsbezug
unter anderem auch die fachlichen Inhalte und diesbezüglich ein gefordertes „vernetz-
tes Denken“ bezüglich im Unterricht relevanter „komplexer räumlicher, wirtschaftlicher
und sozialer Systeme“ hervor und stellt die projektorientierte Arbeit damit als Möglich-
keit zum Umgang mit Komplexität im Unterricht heraus (Fridrich 2001: 360ff.; Fridrich
1996: 30).
Zusammenfassend werden Projekte und das projektorientierte Lernen sowohl aktuell,
als auch früher für den Geographieunterricht als eine von verschiedenen möglichen Me-
thoden aufgeführt. Für die Umsetzung im Unterricht gibt es dabei sowohl Chancen als
auch Herausforderungen und Grenzen.
Neben den expliziten Bezügen der Geographiedidaktik zur projektorientierten Arbeit
bzw. zur Projektarbeit sei an dieser Stelle noch auf die bereits oben und in der Literatur
hervorgehobenen Merkmale und Prinzipien einer Projektarbeit verwiesen, welche die
Studierenden durch die eigene Projektarbeit exemplarisch kennenlernen können und die
auch bei anderen Formen der Gestaltung des Geographieunterrichts bedeutsam sind.
So gilt die Schülerinnen- und Schülerorientierung neben der Kompetenzorientierung,
Wissenschaftsorientierung, dem exemplarischen Prinzip und dem Aktualitätsprinzip
als didaktisches Prinzip für den Geographieunterricht (Otto 2012: 50ff.) und sie wird
sowohl wie oben bereits deutlich wurde als zentraler Bestandteil der Projektarbeit (Ka-
pitel 6.4) als auch als wichtiger Bestandteil für den Geographieunterricht verstanden,
in dem insbesondere die „lebensnahen Inhalte[n] und Themen besonders günstige Mög-
lichkeiten einer echten Schülerorientierung [bieten, M.F.]“ (Schmoll 2015: 40). Gleich-
zeitig könnten Projekte aber auch der Wissenschaftsorientierung gerecht werden, bei
der nach Otto (2012: 51) neben der Heranführung an wissenschaftliche Fragen unter
anderem auch „fachliche Grundorientierungen (im Sinne von Lösungspotentialen) be-
reit[gestellt, M. F.] und [vermittelt] wissenschaftliche Verfahrens- und Erkenntnisweisen
[vermittelt werden, M.F.]“ (ebd.: 51). Ebenso ist das Aktualitätsprinzip mit Projekten
einhergehend, welches verstanden werden kann als Berücksichtigung der „Gegenwarts-,
Lebens- und Wirklichkeitsnähe“ (ebd.: 53). Der Kompetenzorientierung kann projekt-
orientierter Unterricht gerecht werden, da verschiedene Kompetenzen (Sachkompetenz
aber z. B. auch fachübergreifende Kompetenzen, zu Kompetenzen im Projektunterricht
z. B Wasmann 2014: 92) gefördert werden sollen. In diesem Zusammenhang kann darauf
verwiesen werden, dass Wasmann (ebd.: 95) für den naturwissenschaftlichen Projekt-

169Fridrich (1996: 90ff.) liefert unter anderem auch eine ausführliche Übersicht als Anregung zur schu-
lischen Durchführung von Projekten im GW-Unterricht nach Phasen mit Zielen, Checklisten und
Anregungen.
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unterricht zu dem Schluss kommt, dass dieser in seiner Anlage viele der Merkmale
guten Unterrichts (z. B. Schülerinnen- und Schülerorientierung) nach Helmke berück-
sichtigen könne und dabei auch die „Strukturierung und Klarheit [gelten] als kritische
Momente des Projektlernens [...] explizit eingefordert werden [sollten, M.F.]“ (ebd.:
95). Strukturierung gilt auf inhaltlicher und methodischer Ebene auch als methodi-
sches Prinzip für den Geographieunterricht (Flath 2012: 253) welches damit ebenso
als Herausforderung berücksichtigt werden muss. Darüber hinaus können aber auch
wesentliche methodische Prinzipien170 bei der Projektarbeit berücksichtigt und erlebt
werden. So können beispielsweise die Handlungsorientierung, Aktivierung und Selbst-
tätigkeit als methodische Prinzipien für den Geographieunterricht gefasst werden (ebd.:
250). Diese sind nach den obigen Ausführungen zur Projektarbeit in dieser Arbeitsform
ebenso von zentraler Bedeutung. Das methodische Prinzip der „originalen Begegnung“
hat im Geographieunterricht eine besondere Bedeutung und ist nach Flath (ebd.) ne-
ben Exkursionen auch bei der Projektarbeit möglich, durch die außerschulische Orte
und der Nahraum eingebunden werden können (ebd.: 252). Ebenso gilt es in Projekten
an aktuellen relevanten Fragestellungen zu arbeiten. Die Arbeit an aktuellen Themen
mit „Gegenwartsbezug“ entspricht dem für das geographische Lernen bedeutsamen di-
daktischen als auch methodischen Aktualitätsprinzip (Flath 2012: 253; Otto 2012: 53),
gleichzeitig kann die Arbeit an relevanten Fragestellungen auch mit dem Prinzip der
Lebensweltorientierung in Zusammenhang stehen.

Zusätzlich ist die projektorientierte Arbeit nicht nur für den Geographieunterricht rele-
vant, sondern gilt auch als Methode oder Organisationsform für die Grundschule (MSW
NRW 2008: 13f.) und insbesondere auch für den Sachunterricht (Bönsch 2004; Emer
und Lenzen 2009: 51; Kaiser 2011; GDSU 2013: 13; Herrmann 2017: 227ff.).

„Projektorientiertes Lernen ist, da es ganzheitlich (oder mehrperspekti-
visch) und handlungsorientiert angelegt ist und von den Lebenssituationen,
Erfahrungen und Fragen der Kinder ausgehen kann, in der Grundschule
besonders naheliegend und auch leicht zu organisieren. Insbesondere die
Didaktik des Sachunterrichts knüpft deshalb an Konzeptionen des Projekt-
unterrichts an“ (Emer und Lenzen 2009: 51).

Das Lernen in Projekten kann nach Kaiser (2008) als einer von verschiedenen „Metho-
dentypen“ für den Sachunterricht verstanden werden, der im Zusammenhang mit sich

170Flath (2012: 250) führt für den Geographieunterricht folgende methodische Prinzipien auf: Sys-
temorientierung, vernetztes Denken, Aktivierung, Aktualität, Methodenwechsel, Selbsttätigkeit
Elementarisierung, didaktische Reduktion, Situationsgemäßheit und -bezogenheit, Strukturierung,
Differenzierung, Individualisierung, Motivierung, Ganzheit, Erfolgssicherung, Übung, Anwendung,
nachhaltige Bildung, Umwelterziehung, Realbegegnung, originale Begegnung, Lebensnähe, Le-
bensweltorientierung, Erfahrungsbezug, Nahraumbezug, Handlungsorientierung, Anschauung, An-
schaulichkeit, Veranschaulichung (alle Prinzipien wörtlich aus einer Grafik von ebd.: 250 übernom-
men).
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ergänzenden Konzepten wie der Handlungs- oder Problemorientierung steht und als
eines von verschiedenen geeigneten Konzepten für den Sachunterricht genutzt werden
kann171 (Kaiser 2008: 202, 246f., 261). Kaiser (2011: 21ff.) stellt mit dem Fokus auf
Grundschulprojekte172 zehn verschiedene „Qualitätsmaßstäbe“ für den Projektunter-
richt in der Grundschule auf und verweist darauf, dass die „gesellschaftliche Praxisre-
levanz“ mit Bezügen zu „gesellschaftlichen Veränderungen“ (ebd.: 23) sowie die „for-
schende Herangehensweise an ein echtes Problem“ (ebd.: 22) als wesentliche Merkmale
und Kriterien des Projektunterrichts verstanden werden sollten (ebd.: 9ff., 21ff.). Die
weiteren Kriterien und damit auch Anforderungen nach Kaiser (ebd.) werden bezüglich
der Durchführung von Grundschulprojekten in der „gemeinsame[n, M. F.] Problemlö-
sung“ (ebd.: 24ff.), der „Aktivierung der Kinder“ (ebd.: 20ff.), dem an einem Problem
zielorientierten und inhaltlich fundierten „handelnde[s][n, M. F.] Lernen“ (ebd.: 32f.),
der Unterstützung des inklusiven Lernens (ebd.: 24ff.) und der Einbindung von „Pro-
jektreflexion“ (ebd.: 43) beschrieben. Eine flexible aber ebenso strukturierte Planung
(„flexible Planungsstrategien“ (ebd.: 40)) wird als bedeutsam herausgestellt und durch
die Lehrperson sollte eine „fachliche Fundierung“ (ebd.: 36) gewährleistet und das Er-
lernen „adäquate[r, M. F.] Arbeitstechniken“ (ebd.: 36) der Schülerinnen und Schüler
unterstützt werden (ebd.: 36ff.). Neben anderen Methoden wie Erkundungen oder Rol-
lenspielen werden auch Projekte für die methodische Gestaltung einer BNE im Sach-
unterricht als geeignet angesehen (I. Hemmer und M. Hemmer 2016: 237).
Neben der Bedeutung im Sachunterricht selbst, werden im Perspektivrahmen Sach-
unterricht projektorientierte universitäre Lehrveranstaltungsangebote für Sachunter-
richtslehrkräfte als Umsetzungs- und Förderform für die zu ermöglichenden „fächer-
bzw. perspektivübergreifende[n, M. F.] Inhalte aus spezifisch sachunterrichtsdidakti-
scher Sicht“ hervorgehoben (GDSU 2013: 155). Da die Geographie als eine der fünf
Perspektiven des Sachunterrichts zu verordnen ist (ebd.: 14), bieten sich projektorien-
tierte von der Geographie angebotene Veranstaltungen, die verschiedene Perspektiven
und Zugänge ermöglichen, demnach auch für Lehramtsstudierende mit dem Zielfach
Sachunterricht an.
Schlussendlich kann die Arbeit im Projekt bzw. in projektorientierter Form somit als
eine von verschiedenen Methoden in der geographischen schulischen und universitären
Bildung verstanden werden, bei der für die universitäre Lehre bereits erste projektori-
entierte Beispiele im Kontext innovativer und sinnvoller Lehrveranstaltungen beschrie-
ben werden. Sie stellt daher neben der generellen Diskussion über Projektarbeit bzw.
Professionalisierung für Projektunterricht in der Lehramtsbildung (Schumacher und

171Kaiser (2008: 236) beschreibt, dass Projekte zur Förderung verschiedener Bereiche (z. B. methodi-
sche Fähigkeiten) und zur positiven Entwicklung des Schullebens beitragen können, dass für deren
Gelingen aber auch „ein Unterricht erforderlich [sei, M. F.], der Kindern auch die Erfahrung von
ernsten Problemen, das Erleben echter Kooperation, das Entwickeln sinnvoller Aufgaben tatsäch-
lich vermittelt“ (ebd.: 236).

172Das Praxisbuch Grundschulprojekte von Kaiser (2011) gibt Anregungen zu konkreten Beispielen
für schulische Projekte (hierzu ebd.: 44ff.).
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Rengstorf 2013b, Kapitel 6.5.4) ein potentielles Lehrveranstaltungsformat für die geo-
graphische Lehramtsausbildung (mit Bezügen und Angeboten für den Sachunterricht)
dar.

6.5.2 Projektorientiertes Studieren für Bildung für nachhaltige Entwicklung an
Universitäten

Die projektorientierte Arbeitsform könnte auch zur Auseinandersetzung in der univer-
sitären Bildung mit Nachhaltigkeit und als Beitrag zu nachhaltiger Entwicklung und
Transformationsprozessen sowie zur Arbeit an nachhaltigkeitsorientierten Themen im
Studiengang Geographie Potentiale mit sich bringen, die im Folgenden literaturbasiert
und hinsichtlich der Relevanz für das Lehramtsstudium betrachtet werden. Das Ka-
pitel 5.1 verdeutlichte bereits, dass Bildung als Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung
schon länger als bedeutsam angesehen wird und diskutierte deren Relevanz und die
Umsetzung in der Bildungsinstitution Schule. Somit kann nun der Fokus auf die Hoch-
schulbildung und die Lehramtsausbildung gelegt werden.
Wie im Kapitel 5.1 bereits normativ (Agenda 2030, Nachhaltigkeitsstrategie, Weltak-
tionsprogramm BNE) und aus der schulischen Perspektive verdeutlicht, kann davon
gesprochen werden, dass Bildung als wesentlicher Bestandteil auf dem Weg einer nach-
haltigen Entwicklung verstanden werden kann. Hochschulen sollen über ihre Forschung
hinaus durch die dort ermöglichte Bildung und eine allgemeine „Nachhaltigkeitsorien-
tierung“ (z. B. im Betrieb) zur nachhaltigen Entwicklung beitragen und gelten somit
nach dem nationalen BNE-Aktionsplan wie Institutionen der frühkindlichen, schuli-
schen und beruflichen Bildung als solche, in denen BNE gefördert werden sollte (Na-
tionale Plattform Bildung für nachhaltige Entwicklung 2017: 51ff.). Dies steht im Zu-
sammenhang mit demWeltaktionsprogramm zur BNE, nach dem eine „Neuausrichtung
der Bildungssysteme und ihrer Strukturen“ mit BNE als integriertem Bestandteil der
„Grundstruktur des Lehrens und Lernens“ sowie „ganzheitliche BNE-Ansätze in Insti-
tutionen“ gefordert werden (UNESCO 2014: 33ff.). Ebenso sei an dieser Stelle auf die
Bezüge der Förderung von BNE in den Hochschulen im Zusammenhang mit dem Ziel
4.7 der Agenda 2030 (UN 2015b: 18) zur Ermöglichung einer Bildung zur Förderung
einer nachhaltigen Entwicklung und darauf aufbauend auch auf die aktuelle Nachhal-
tigkeitsstrategie Deutschlands verwiesen, in der davon gesprochen wird, dass es gelte
BNE „gezielt in allen Bildungsbereichen strukturell zu verankern“ (Die Bundesregie-
rung 2017: 83) (s. auch Kapitel 5.1).
Für Studierende wird im nationalen Aktionsplan für BNE neben der Förderung von
Partizipations- und Engagementmöglichkeiten unter anderem als Ziel bzw. Empfehlung
aufgeführt, durch eine curriculare Integration von BNE den Erwerb von „Gestaltungs-
kompetenzen“ zu ermöglichen (Nationale Plattform Bildung für nachhaltige Entwick-
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lung 2017: 62). Und auch in der Literatur zur Neuausrichtung innerhalb der Institution
kann Zuspruch und Unterstützung zum Ziel der Integration von BNE in die Studien-
gänge gefunden werden: Roorda und van Son (2016: 339ff.) sehen beispielsweise in der
curricularen Integration von BNE nach einer allgemeinen Einführung zu nachhaltiger
Entwicklung große Chancen, da Studierende auf diesem Weg in der Universität ver-
schiedene Kompetenzen173 entwickeln und damit in ihrem zukünftigen Berufsleben zur
nachhaltigen Entwicklung beitragen könnten.
Zur Verankerung von BNE in den Rahmenbedingungen von Hochschulen kommt eine
Studie (Etzkorn und Singer-Brodowski 2017) auf der Basis einer Analyse überwiegend
universitätsübergreifender Dokumente und Vorgaben (Hochschulgesetze, Entwicklungs-
pläne usw.) zu dem Ergebnis, dass BNE nur selten, das Konzept der Nachhaltigkeit
aber bereits verstärkt in den Rahmendokumenten der Hochschulen aufgegriffen wird
(ebd.: 6). Für NRW verweist die Studie jedoch darauf, dass im dortigen Landeshoch-
schulentwicklungsplan das Konzept der BNE eingebunden wird (ebd.: 3). Vor dem
Hintergrund gesellschaftlicher Herausforderungen wird in NRW neben der Arbeit und
Auseinandersetzung der einzelnen Fachdisziplinen zu und mit nachhaltiger Entwick-
lung auch gefordert „in Lehre und Studium Wissen und Gestaltungskompetenzen im
Sinne der Bildung für nachhaltige Entwicklung zu vermitteln“ (MIWF NRW 2017:
16). Ebenso wird dort als „Entwicklungsperspektive“ die „Anpassung der Lehreraus-
bildung an die Erfordernisse einer Bildung für nachhaltige Entwicklung“ aufgeführt
(ebd.: 26). Die Entwicklung von Studienangeboten im Sinne einer BNE kann somit für
Studiengänge in NRW und insbesondere auch in der Lehramtsausbildung als formell
angestrebtes Ziel festgehalten werden.
Für eine Transformation bzw. einen notwendigen Wandel, kann und wird Bildung als
eine Schlüsselkomponente angesehen, wie Barth (2016b: 326) dies passend formuliert:

„This necessitates a shift in mindsets that goes beyond ’doing things better’
or ’doing things differently’ towards a paradigm change of learning to alter
the way we look at things completely. To achieve this, education and lear-
ning must be seen as key. Not surprisingly, education features prominently
in various declarations, visions and missions around the world as a soft
measure for bringing about change“ (ebd.: 326).

Mit dem Blick auf das Lernen und somit auch die Lehre im Bereich nachhaltiger Ent-
wicklung hebt Barth (ebd.: 329ff.) die drei Schlüsselprinzipien des „self-directed lear-
ning“, „collaborative learning“ und „problem-based learning“ zur Kompetenzentwick-

173Als Kompetenzen werden folgende aufgeführt: „responsibility“ (Verantwortung), „system orientati-
on“ (Systemorientierung), „personal involvement“ (Eigenbeteiligung / -einbindung), „emotional in-
telligence“ (emotionale Intelligenz), „future orientation“ (Zukunftsorientierung) und „action skills“
(Handlungskompetenzen) und zusätzlich fachspezifische Kompetenzen (Roorda und van Son 2016:
341). In ihrem Modell verwenden Roorda und van Son (ebd.: 339ff.) das Bild eines Baumes, dessen
verschiedene Bestandteile und Umfeldbedingungen mit den Anforderungen an die Integration von
nachhaltiger Entwicklung in der Universität verknüpft werden.
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lung hervor, an denen sich die Lernangebote, angepasst an der jeweiligen Situation,
orientieren sollten. Die herausgestellten Prinzipien spiegeln sich in den im Weltakti-
onsprogramm aufgeführten „innovative[n, M.F.], partizipatorische[n, M. F.] Lehr- und
Lernmethoden“ (UNESCO 2014: 33).
Die Projektarbeit oder das projektorientierte Lernen werden als ein mögliches geeig-
netes Format für BNE verstanden174 (z. B. Stoltenberg und Burandt 2014: 580; Rieck-
mann 2016: 19; Rieckmann 2018: 50). Zur Gestaltung geeigneter Lernumgebungen für
BNE werden Anforderungen, wie u. a. partizipative, lernendenzentrierte, problemori-
entierte, selbstorganisierte, inter- und / oder transdisziplinäre sowie kooperative Her-
angehensweisen aufgeführt (s. auch Kapitel 5.1; R. Steiner 2011: 383; Stoltenberg und
Burandt 2014: 579f.; Rieckmann 2016: 18f.) und ein Projekt oder das projektorien-
tierte Lernen gilt diesbezüglich als eine mögliche geeignete Form zur Realisierung von
BNE, welche Prinzipien wie partizipatives Lernen ermöglichen kann (Stoltenberg und
Burandt 2014: 580; Rieckmann 2016: 18f.). Dies verdeutlicht auch eine aktuelle Inter-
viewstudie zu Bildung für nachhaltige Entwicklung an Hochschulen von Krah (2017),
die durch eine Expertenbefragung (n=12 Experten aus Deutschland) nachweist, dass
bei Beispielen für formale partizipative Hochschul-BNE in Deutschland überwiegend
von Seminaren und darunter insbesondere von verschiedenen Projektseminaren mit
Bezügen zu anderen methodischen Prinzipien (z. B. inter-, transdisziplinäres Arbeiten)
berichtet wird (ebd.: 94ff.) und dass Projektseminare in einigen deutschen Beispie-
len auch als Setting mit einer „Schnittstelle“ zwischen formaler und non-formaler175

Bildung (zu Veranstaltungen / Initiativen) aufgeführt werden176(ebd.: 238). Mit Be-
zügen zum universitären projektorientierten Arbeiten stellt Singer-Brodowski (2016a)
„selbstorganisierte und problembasierte Nachhaltigkeitskurse“, in denen Studierende an
eigenen Projekten arbeiten (ebd.: 138), als bedeutsames Format zum Ermöglichen von
(unterschiedlichen) Lernprozessen und Erfahrungen zur und mit Nachhaltigkeit heraus
(s. u., ebd.: 233). Mit den als studierendenzentriert geltenden Lehr-Lernmethoden des
„problem-based“ und „project-based learning“ setzen sich auch Cörvers et al. (2016) zur
Umsetzung von BNE unter Einbezug von „real-world sustainable issues“ auseinander
und folgern:

174An dieser Stelle sei angemerkt, dass z. B. bei Holzbaur et al. (2017: 42ff.) auch für die projekt-
basierte Hochschullehre mit Bezügen zum Projektmanagement Zusammenhänge mit einer BNE
herausgestellt werden.

175Sowohl formale als auch non-formale Bildung findet institutionalisiert statt, wobei non-formale
Bildung „außerhalb des formalen Bildungssystems (z. B. VHS) [zu verorten ist, M. F.]“ (Krah
2017: 39) (zusammenfassend s. ebd.: 38f.).

176Die Studie bezieht sich auf BNE an Hochschulen in Deutschland und Mexiko und analysiert auf der
Basis von Experteninterviews Formen partizipativer BNE an den Hochschulen sowie die Bedingun-
gen der Implementation und der Institutionalisierung (hierzu zusammenfassend ebd.: 275ff.). Auf
Basis der Ergebnisse werden verschiedene Potentiale und Möglichkeiten für BNE in den Hochschu-
len aufgezeigt, die auch auf andere Möglichkeiten neben Projektseminaren wie z. B. Weiterbildungs-
angebote oder die Nutzung von Kooperationen mit außeruniversitären Partnern im Zusammenhang
mit Freiwilligendiensten verweisen (ebd.: 236ff.).
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„There is wide agreement that problem-based and project-based learning
are powerful settings for sustainability education. Yet, there are still va-
rious institutional inertia and obstacles to fully incorporate these settings
in sustainability programmes around the world; innovative coping strate-
gies have been developed, but more efforts are needed to fully utilise this
potential“ (Cörvers et al. 2016: 357).

Somit wird deutlich, dass weiterhin an der Implementierung nachhaltiger Entwicklung
in universitären Veranstaltungen gearbeitet werden sollte und Potential in den oben
aufgeführten Methoden und somit insbesondere auch in der Gestaltung projektorien-
tierter Lernangebote an Universitäten gesehen wird.
Darüber hinaus werden weitere und verknüpfende Lehrformate diskutiert (zusammen-
fassend auch ebd.: 354ff.): Sogenannte PPBL-Courses177, in denen die Eigenschaften
von „problem- and project-based learning“ verknüpft werden sollen, indem nach einem
ersten (inhaltlichen und organisatorischen) Einstieg ein forschungsbasierter Zugang zu
Problemen über die Planung und Durchführung von Analysen, der Entwicklung und
Implementation von Lösungsansätzen gewählt wird und im Anschluss unter der Zu-
sammenarbeit mit außeruniversitären Akteuren Umsetzung findet, werden als erfolg-
versprechender Ansatz für BNE gesehen (Brundiers und Wiek 2013: 1727, 1741f.).
Herausforderungen bestehen dabei nach einer Analyse von Brundiers und Wiek (ebd.)
neben der an Nachhaltigkeitskompetenzen orientierten Fassung von Lernzielen insbe-
sondere in der Umsetzung und Anlage eines solchen kooperativen Settings, welches
den verschiedenen Anforderungen und Prinzipien gerecht werden und die kooperative
Zusammenarbeit ermöglichen soll (ebd.: 1739). Zugleich werden zur Integration von
Bildung zu nachhaltiger Entwicklung weitere Lehr- und Lernmethoden diskutiert, die
im Zusammenhang mit projektorientierten aber auch anderen Formaten für Universi-
täten in Form von „real-world learning opportunities“ (Brundiers, Wiek und Redman
2010: 312) (umfassen demnach z. B. projektbasierte Settings, Praktika oder das Service
Learning178) gestaltet werden können (ebd.: 311ff.; s. auch Cörvers et al. 2016: 353).
Ansätze und Prinzipien wie forschendes Lernen oder selbstorganisiertes Lernen werden
ebenso für BNE aufgeführt (Rieckmann 2016: 19).
Das projektorientierte Arbeiten in nachhaltigkeitsorientierten Seminaren wird bereits
in einzelnen Praxisbeispielen aufgeführt. Nation (2008) beschreibt das projektbasierte
Arbeiten in einem Lehrveranstaltungsbeispiel als geeignete Form zum Lernen zur Nach-

177„Problem- and Project-Based-Learning“
178Brundiers, Wiek und Redman (2010) stellen ein „functional and progressive model“ zur Entwick-

lung von Kompetenzen über „real-world learning opportunities“ vor, das Studierenden über den
Studienverlauf einen Kompetenzerwerb in praktisch und wissenschaftlich orientierten „real-world-
learning opportunities“ ermöglichen soll und bei der Bearbeitung einer abschließenden „real-world
sustainability challange[s]“ die Nutzung und Anwendung verschiedener spezifischer Fähigkeiten
bzw. Kompetenzen in einem Schwerpunkt (z. B. Projekt) verknüpfen und weiterentwickeln soll
(ebd.: 313ff.).
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haltigkeit und für die Arbeit von Studierenden zu Greenways. Andere Beispiele liefern
zwei Seminarkonzeptberichte aus Deutschland (Fischer und Rieckmann 2010; Rieck-
mann 2015: 6ff.), in denen geschildert wird, wie Studierende nach einer ersten Theo-
rieeinführung im Seminar transdisziplinär (mit Praxispartnern) sowie problem- und
nachhaltigkeitsorientiert an Projekten arbeiten. Rieckmann (2015) folgert, dass Studie-
rende dadurch nachhaltigkeitsorientierte Kompetenzen (wissenschaftliche Erkenntnisse,
Verknüpfung zwischen Theorie und Praxis, Kommunikation, Koordination) entwickeln
können, dass für die Arbeit im Seminar jedoch auch eine Unterstützung von Koopera-
tionspartnern, der Lehrperson als Lernbegleiter oder -begleiterin, genügend Zeit und
ein ausgewogenes Theorie-Praxis-Interesse der Studierenden notwendig sei (ebd.: 8).
Im anderen Projekt konnten die Studierenden insbesondere Erfahrungen mit der im
Zentrum des Projekts stehenden Förderung von informellem Lernen sammeln (Fischer
und Rieckmann 2010: o. S.).
Wichtige Erkenntnisse im Zusammenhang mit den hier im Vordergrund stehenden pro-
jektorientierten BNE-Formaten lieferte Singer-Brodowski (2016a), die sich mit Bildung
für nachhaltige Entwicklung für Studierende an Hochschulen in Deutschland auseinan-
dersetzte. Sie (ebd.) geht davon aus und bestätigt schließlich, dass die von ihr unter-
suchten und sogenannten „selbstorganisierten Nachhaltigkeitsseminare[n] eine Zusam-
menführung der zwei unterschiedlichen Aufgaben der Hochschule des 21. Jahrhunderts
erreichen können“ (ebd.: 17), womit sie sich auf die Verknüpfung der (1.) berufsbezo-
genen und kompetenzorientierten Ausbildung mit der (2.) Entwicklung einer „kritisch-
reflexiven Allgemeinbildung“ im Sinne einer „Unterstützung junger Menschen, sich zu
kritisch denkenden Persönlichkeiten zu entwickeln“ bezieht (ebd.: 17, 242). Notwen-
dig dafür seien aber auch „strukturelle Anreize“ und „ein hohes Kompetenzprofil von
Lehrenden“ (ebd.: 242f.). In den untersuchten „selbstorganisierten Nachhaltigkeitssemi-
naren“ arbeiten die Studierenden nach ihrer Einordnung projektorientiert, was sie dem
problembasierten Lernen unterordnet und sie übernehmen in diesem Setting die Pla-
nung, Durchführung und Evaluation von Projekten, welche in Kooperation mit außeru-
niversitären Partnern durchgeführt werden (ebd.: 130, 138). Die Ergebnisse der Studie
zeigen, dass das selbstorganisierte Setting unterschiedliche Lernprozesse zum Nach-
haltigkeitskonzept ermöglichte und zur Rekonstruktion der „individuellen Sinn- und
Bedeutungsstrukturen“ beitragen konnte (ebd.: 227). Ebenso ermöglichte das selbst-
organisiserte und projektorientierte Format „eine hohe Identifikation mit den Projek-
ten“, Motivation und übernommene Verantwortung sowie eine Auseinandersetzung mit
nachhaltigem Handeln (in den „Arenen des nachhaltigen Handelns“179 (ebd.: 184)),
bei der sie die vom „vorherigen Erfahrungshintergrund mit dem Nachhaltigkeitskon-
zept [bedingten Typen, M.F.]“ identifizierte, die sie als „Nachhaltigkeits-Newcomer“

179Als „Arenen des nachhaltigen Handelns“ bezeichnet sie „jene Erfahrungsräume, in denen Studieren-
de den Kriterien der Nachhaltigkeit stärker genügende Handlungsalternativen ausprobierten und
in ihren Alltag integrieren konnten“ („Handlungsstrategien“) (Singer-Brodowski 2016a: 184).
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und „Nachhaltigkeitserfahrene“ bezeichnet (Singer-Brodowski 2016a: 208). Im Gegen-
satz zu „Newcomern“, die sich zunächst mit dem Konzept nachhaltiger Entwicklung
vertraut machten und dessen Dimensionen sowie Handlungsoptionen auseinandersetz-
ten und dies zum Teil auch als Überforderung wahrnahmen, stand bei „Nachhaltig-
keitserfahrenen“ die Auseinandersetzung mit Strukturen und Perspektiven eines „ge-
sellschaftlichen Strukturwandels“ und damit verbundenen Partizipationsmöglichkeiten
im Vordergrund (ebd.: 184ff.). Studierende entwickelten nach eigenen Einschätzungen
durch das projektorientierte Lernen vor allem überfachliche Kompetenzen („Strukturie-
rung von Aufgaben- und Problemlösungsprozessen“, „teamspezifische Kompetenzen“),
die nach Singer-Brodowskis Analyse verschiedener Quellen für Studienabsolventinnen
und -absolventen bemängelt werden (ebd.: 211). Im Zusammenhang mit dem Lernen
zur Nachhaltigkeit im Seminar spricht sie von einem „handelnden Weltaufschluss und
eine[r, M. F.] Identitätstransformation“ (ebd.: 207):

„Sie öffneten die für sie subjektiv bedeutsamen Nachhaltigkeitsaspekte für
sich, setzten sich mit ihrer Persönlichkeit in Beziehung zum Lerngegen-
stand Nachhaltigkeit und zu den, sie umgebenden, potenziellen nachhalti-
gen Handlungsmöglichkeiten“ (ebd.: 207).

Die Erkenntnisse Singer-Brodowskis unterstützen somit die obige Darstellung der po-
tentiellen Chancen projektorientierter Lehrveranstaltungen an Hochschulen im Kontext
des Nachhaltigkeitslernens und als Beitrag zu nachhaltiger Entwicklung, da sie aufzei-
gen, dass Projekte mit Nachhaltigkeitsorientierung zu einer gewinnbringenden aktiven
Auseinandersetzung mit nachhaltiger Entwicklung und dessen Weiterentwicklung bei-
tragen können und eine Förderung der Studierenden ermöglichen.
Hinsichtlich dieser Förderung von Studierenden wird eine Kompetenzorientierung eben-
so aufgegriffen wie in anderen Bereichen. Diese spiegelt sich in Kompetenzmodellen zur
nachhaltigen Entwicklung und Bildung für nachhaltige Entwicklung wieder180: Wiek,
Withycombe et al. (2011) entwickelten literaturbasiert eine Zusammenstellung von
„Key Competencies“ für nachhaltige Entwicklung, die nach Singer-Brodowski (2016a:
62) als „Gesamtbild“ verschiedener Kompetenzmodelle gewertet werden kann und von
Wiek, Bernstein et al. (2016) operationalisiert wurde. Aus diesem Grund und da es
die Zusammenhänge der Kompetenzen im Modell darstellt, wird dieses hier exempla-
risch als Überblick über geforderte Kompetenzen aufgeführt. Wiek, Withycombe et al.
(2011) erarbeiteten die fünf „Key-Competencies“ der „systems-thinking competence,
anticipartory competence, normative competence, strategic competence, and interper-
sonal competence“ (ebd.: 205), deren gegenseitigen Zusammenhänge und Ergänzun-
gen sie in ihrem Modell darstellen. Insgesamt zeigen sie (ebd.: 207ff.) damit, dass es

180Singer-Brodowski (2016a: 51ff.) stellt dar, dass diese Kompetenzorientierung auch diskutiert wird
und gibt einen Überblick über verschiedene Kritikpunkte wie unter anderem die normative Auswahl
von Kompetenzen (hierzu s. ebd.: 51ff.).
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Abbildung 6.5: „The five key competencies in sustaibibility (shaded in grey) as they are
linked to a sustainability research and problem-solving framework“ von
Wiek et al. (Quelle: Wiek, Withycombe et al. 2011: 206), digitalisiert
für diese Arbeit: M. Faßbender)

nicht nur der Fähigkeit zur Analyse verschiedener Systeme und Zusammenhänge so-
wie Fähigkeiten zum Umgang mit normativen Grundlagen als auch vorausschauender
und zukunftsorientierter Fähigkeiten bedarf, sondern auch Handlungsstrategie- bzw.
„strategic-competence“ sowie „interpersonal“ bzw. sozial- kommunikative Kompeten-
zen und dass die Kenntnis und Nutzung verschiedener Methoden relevant sind und
diese in Kombination bzw. durch Integration zur „overaching sustainability research
and problem-solving competence“ (ebd.: 211f.) beitragen können (von Wiek et al. dar-
gestellt in der Abb. 6.5). Die bereits oben aufgeführte Kompetenzübersicht nach Rieck-
mann (2018: 44f.) führt ergänzend noch die Kompetenz des kritischen Denkens, der
Selbsteinschätzung („self-awareness“) sowie eine Problemlösekompetenz auf. Eine auf
den Schlüsselkompetenzen aufbauende dreistufige Operationalisierung der Ziele in ein-
zelne Kompetenzbereiche für verschiedene Bildungsstufen nach Wiek, Bernstein et al.
(2016) verdeutlicht Anforderungen, die mit zunehmender Stufe anspruchsvoller werden.
Geforderte Ziele führen beispielsweise von ersten Beschreibungen und dem Verständnis
von Grundlagen, Systemen, Phänomenen oder methodischen Fähigkeiten bis zur aus-
führlichen Analyse und handlungsorientierten Auseinandersetzung mit Transformation
bzw. den damit verbundenen Prozessen und deren Weiterentwicklung (ebd.: 245ff.). Die
operationalisierten Ziele sollen in kompetenzfördernden Settings auch an Universitäten
verfolgt werden, wobei von der Umsetzung von „project- and problem-based learning“
als eine Fördermöglichkeit gesprochen wird (ebd.: 243).

Insgesamt wird deutlich, dass auch die Hochschulen zur nachhaltigen Entwicklung und
Bildung für nachhaltige Entwicklung beitragen sollten und ihren Studierenden damit
den Erwerb verschiedener Kompetenzen ermöglichen sollten. Projektorientierte Set-
tings, auch in Zusammenhang mit Problemorientierung, Interdisziplinarität und an-
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deren Merkmalen, werden als mögliches partizipatives Format für universitäre BNE
angesehen (s. o). Besonders die Untersuchung von Singer-Brodowski (2016a) zeigt ex-
emplarisch, dass projektorientierte Seminare für Studierende und die universitäre BNE
große Potentiale bieten können.

6.5.3 Projektorientiertes Studieren für (Bildung für) nachhaltige Entwicklung in
der Lehramtsausbildung

„Lehrkräfte, Erzieherinnen und Erzieher gehören zu den wichtigsten Multiplikatoren
zur Förderung eines Bildungswandels sowie des Lernens im Sinne einer nachhaltigen
Entwicklung“ (UNESCO 2014: 35). Dieses Zitat aus dem Weltaktionsprogramm für
BNE verdeutlicht bereits die Bedeutung von Lehrerinnen und Lehrern zur Förderung
von und Auseinandersetzung mit nachhaltiger Entwicklung. Da sich die bisherigen Aus-
führungen auf eine Bildung für nachhaltige Entwicklung auf der universitären Ebene
im Allgemeinen bezogen, soll im Folgenden der Blick auf die universitäre Lehramts-
bildung gerichtet werden. Das Studium mit dem Ziel Lehrerin oder Lehrer zu werden,
stellt nur eines der vielfältigen Angebote an Universitäten dar. Die Studierenden wer-
den zukünftig vielfältige Bildungswege von Kindern und Jugendlichen begleiten und
können so durch selbst geförderte Bildung für nachhaltige Entwicklung zum Gesamt-
prozess beitragen: Bereits oben wurde deutlich, dass von Lehrerinnen und Lehrern als
potentielle „Change Agents“ gesprochen wird, die einen Beitrag zur Entwicklung zur
Nachhaltigkeit leisten können und dafür gefördert werden sollen (UNESCO 2014: 35;
Nationale Plattform Bildung für nachhaltige Entwicklung 2017: 29ff.). Der Realisierung
bzw. Integration von BNE in der Lehramtsausbildung wird eine hohe Bedeutung für
eine zukünftige qualitativ hochwertige und stärkere Umsetzung von BNE zugesprochen
(z. B. Transfer 21 2007a: 9; Rieckmann 2016: 22f.; Barth 2016a: 53; Stoltenberg und
Holz 2017: 2; Rieckmann und Holz 2017: 6). Auch der WBGU geht auf die Lehramts-
bildung ein und empfiehlt für diese „Module für transformationsrelevante systemische
Bildung in der Lehrerausbildung“ (WBGU 2011: 382).
Mit explizitem Bezug zur BNE in der Lehramtsausbildung hat sich das „Netzwerk
für LehrerInnenbildung zu einer nachhaltigen Entwicklung“ (LeNA) gegründet, wel-
ches sich dafür ausspricht, BNE im Lehramtsstudium zu fördern und zu integrieren,
sodass Lehrerinnen und Lehrer selbst BNE erfahren und zur Realisierung einer schu-
lischen BNE befähigt werden (LeNa 2014: 4; Stoltenberg und Holz 2017: 2; s. hierzu
zusammenfassend z. B. auch Barth 2016a: 51 u. a.), bzw. wird unter anderem gefordert:

„Prinzipien, Inhalte und Arbeitsweisen von Bildung für eine nachhaltige
Entwicklung aufzunehmen und daraus ein integratives Studienangebot zu
entwickeln“ (LeNa 2014: 4).
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Ebenso verweist auch Rieckmann (2018: 57), einer der aktuellen Koordinatoren des
Netzwerks LeNa, auf nötige Veränderungen im Inhalt und der Struktur bzw. der Gestal-
tung („content and structure“ (ebd.: 57)) in der Lehramtsausbildung und den verschie-
denen Ausbildungsbereichen der Fachwissenschaft, -didaktik, Bildungswissenschaften
sowie in den Praxiselementen:

„ESD should provide the fundamental orientation for teacher education
programmes. Subject disciplines, subject didactics, educational sciences and
practice-oriented studies should include methodology principles and subject
knowledge from ESD“ (ebd.: 57).

Trotz der formulierten Ziele und Forderungen, wird bezüglich der Integration von und
Ausbildung für BNE in der Lehramtsausbildung, in deren Zusammenhang unter an-
derem von einer „hochschuldidaktischen Schwachstelle“ (Risch et al. 2017: 12) gespro-
chen wird, und so wie im obigen Zitat von Rieckmann (2018: 57) bereits deutlich wird,
weiterhin Entwicklungsbedarf gesehen: Brock (2017: 5) kommt zu dem Schluss, dass
„(B)NE abgesehen von einzelnen Universitäten kaum oder nur punktuell – und auch
hier vorwiegend fächerspezifisch – Eingang in die formal-inhaltlichen Festschreibun-
gen des Lehramtsstudiums gefunden hat“181 (ebd.: 5) und Rieckmann und Holz (2017)
folgern ebenso nach einer Analyse der Rahmenbedingungen zur Institutionalisierung,
bildungspolitischer Dokumente und der KMK-Umfrage zu BNE 2017:

„In den letzten Jahren wurden bereits Fortschritte bei der Integration von
BNE in die LB [Lehramtsbildung, M.F.] erzielt. Dies betrifft aber nach wie
vor eher vereinzelte Lehrangebote und Projekte; strukturelle Veränderun-
gen sind erst in Ansätzen erkennbar“ (ebd.: 9).

Im LeNa-Memorandum werden insbesondere disziplinäre, inter- und transdisziplinäre,
forschungsbasierte, praktische oder projektorientierte Ansätze als Zugänge zur BNE
und zu nachhaltiger Entwicklung in der Lehramtsausbildung vorgeschlagen, um den
Studierenden das Lernen zur und im Sinne einer BNE zu ermöglichen (LeNa 2014:
4). Dies zeigt, dass neben der inhaltlichen Integration von nachhaltiger Entwicklung
und BNE auch die Einbindung und Nutzung von methodischen Prinzipien der BNE
in der Lehramtsausbildung realisiert werden sollte (LeNa 2014: 2ff.; UNESCO 2017:
51f.). Rieckmann und Holz (2017: 7) verweisen auch aktuell unter Rückbezug auf das
Programm Transfer 21 (Transfer 21 2007a: 11ff.) und die DGfE - Kommission Bildung
für nachhaltige Entwicklung (2004: o.S.) auf drei verschiedene Modelle oder Varianten
zur Integration von BNE in die universitäre Lehramtsausbildung in Form einer (1.)
studienbegleitenden, sowohl fachwissenschaftlich und fachdidaktischen Auseinander-

181Die Analyse von Brock (2017) bezieht sich auf Modulhandbücher/ -beschreibungen von 15 Uni-
versitäten aus den Bundesländern BW, Berlin, NRW, Niedersachsen und Sachsen (ebd.: 2, 5) in
Deutschland. Baden-Württemberg stelle dabei eine positive Ausnahme dar (ebd.: 5).
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setzung mit Nachhaltigkeit, (2.) einem maximal dreisemestrigen „Projektstudium zum
Thema Nachhaltige Entwicklung“182 oder (3.) eines interdisziplinären „Studiensemes-
ters“ im Master. Da Lehramtsstudierende mehrere Fächer studieren, wird im Rahmen
des Programms Transfer 21 davon gesprochen, dass daher „fachübergreifende Projek-
te und projektorientierter Unterricht in diesen Fächern [erscheinen] als Ansatzpunkt
besonders aussichtsreich [erscheinen, M.F.]“ (Transfer 21 2007a). Gleichzeitig wurde
bereits in Kapitel 6.5.2 dargestellt, dass projektorientierte Settings als partizipations-
ermöglichende Lehrveranstaltungen im Sinne einer BNE gesehen und genutzt werden
und verschiedene Prinzipien einer BNE einbeziehen und berücksichtigen können. Für
Lehramtsstudierende können darüber hinaus weitere Potentiale gesehen werden. So ver-
weist R. Steiner (2011: 383ff.) vor dem Hintergrund der These, dass BNE-Lernangebote
auch nach Prinzipien der BNE gestaltet werden sollten, auf verschiedene bedeutsame
Bestandteile eines BNE-Lehrgangs in der Lehramtsbildung183 (z. B. Partizipation der
Lernenden, Lerngemeinschaften usw.) und führt als Beispiel und potentiellen „Ein-
stieg in selbstorganisiertes Lernen“ unter anderem „projektorientiertes eigenständiges
Erforschen des Konzeptes ‚Nachhaltige Entwicklung‘“ (ebd.: 384) auf, durch das die
Lernenden selbstgesteuertes und forschendes Lernen am eigenen Beispiel kennenler-
nen und reflektieren könnten (ebd.: 384). Somit wird deutlich, dass das eigene Lernen
zur BNE im projektorientierten Format zum Kennenlernen von (schulischen) BNE-
Gestaltungsmöglichkeiten beitragen und genutzt werden kann.
Projektorientierte Arbeitsweisen könnten sich für Lehramtsstudierende daher als me-
thodisches Format zur Gestaltung von universitärer BNE auch anbieten, da projekt-
orientierte Ansätze wie „collaborative real-world projects“ sowie „Analyses of complex
systems through community-based research projects“ (Rieckmann 2018: 50; UNESCO
2017: 55) als exemplarische „Key methods for learning for the SDGs“ (Rieckmann
2018: 50; UNESCO 2017: 55) aufgefasst werden. Darüber hinaus werden im Rahmen
der lehramtsbezogenen Ausbildung im Kontext einer BNE auch Möglichkeiten und
Potentiale gesehen, stärkere Bezüge zwischen Theorie und Praxis zu schaffen: Barth
(2016a: 56) verweist zum Beispiel darauf, dass es gelte „Lehrangebote zu schaffen, die
eine aktive Auseinandersetzung mit den Möglichkeiten und Grenzen der Umsetzung
von BNE in der schulischen Praxis ermöglichen und den Studierenden den Aufbau re-
levanter Kompetenzen ermöglichen, die sie zur Umsetzung von BNE benötigen“ (ebd.:
56). Diesbezüglich hebt er reale, Theorie mit Praxis verknüpfende, projektorientier-
te und aktive Auseinandersetzungmöglichkeiten und in diesem Kontext die mögliche
Arbeit von Studierenden in „Reallaboren“ in transdisziplinärer Zusammenarbeit mit

182Von der DGfE - Kommission Bildung für nachhaltige Entwicklung (2004: o. S.) wird diesbezüglich
vorgeschlagen, ein Syndrom zur Arbeit an einer Aufgabenstellung mit „multidisziplinäre[n, M. F.]
Bezüge[n, M.F.]“ in den Vordergrund zu stellen.

183R. Steiner (2011) bezieht sich in ihrer Analyse insbesondere auf Lehrgänge in Form von Weiter-
bildungen für Lehrerinnen und Lehrer, stellt daraus folgernd aber zusammenfassend neun Thesen
zur BNE in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf, die auch grundlegende Anregungen für die
Lehramtsausbildung liefern.
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schulischen Partnern in eigenen Projekten hervor, um sowohl schulische BNE als auch
die Kompetenzen von Studierenden und eine Verknüpfung zwischen Theorie und Praxis
zu fördern (ebd.: 56f.). Ebenso werden auch andere Potentiale in der Zusammenarbeit
mit anderen Praxispartnern in der Lehramtsausbildung gesehen: So kann der Aus-
tausch mit außeruniversitären Partnern aus Alternativen aufzeigenden Initiativen nach
König (2015: 20ff.) für die Lehramtsausbildung die Möglichkeit zum Kennenlernen von
Handlungsalternativen im Kontext einer Post-Wachstums-Gesellschaft und einer kri-
tischen Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit und Lernangeboten eröffnen184 (ebd.).
Darüber hinaus werden projektorientierte Settings als Teilvorschläge für BNE-Module
aufgeführt. Dies zeigen exemplarische Modulanregung für BNE in der Lehramtsausbil-
dung (LeNa 2014: 4; UNESCO 2017: 52), welche projektorientierte Arbeit im Austausch
mit außeruniversitären oder schulischen Partnern als ein Element einbeziehen sowie ein
Vorschlag für ein BNE-Modul im Rahmen eines für Lehramtsstudierende an der Univer-
sität Koblenz-Landau eingeführten freiwillig absolvierbaren (BNE-)Zertifikats (Risch et
al. 2017), in dem neben einer Vorlesung und Seminaren auch die Entwicklung eines an
realen Problemen orientierten Projekts einbezogen ist, welches mit Schülerinnen- und
Schülergruppen von Studierenden durchgeführt wird (ebd.: 12ff.). Ebenso gibt es auch
andere erste Seminarbeispiele für BNE in der Lehramtsausbildung, bei denen Studie-
rende BNE-Unterrichtskonzepte für Schülerinnen und Schüler entwickeln und erproben,
wie zum Beispiel im von Kohlmann und Overwien (2017) beschriebenen Ansatz, bei
dem Studierende den Besuch eines außerschulischen Lernorts im Rahmen des schuli-
schen globalen Lernens vorbereiten und im Unterricht mit Lernenden durchführen.

Zusammenfassend wird deutlich, dass BNE als bedeutsamer und weiterzuentwickelnder
Teil der Lehramtsausbildung verstanden werden sollte, in dessen Kontext verschiedene
Gestaltungsformen und auch projektorientierte Zugänge zu nachhaltiger Entwicklung
und BNE eingebunden werden können. Im Kontext der BNE und deren Förderung
wird für Lehrerinnen und Lehrer von verschiedenen Anforderungen und zu entwickeln-
den Kompetenzen gesprochen. Eine besondere Herausforderung und Anforderung für
die lehramtsbezogene universitäre Bildung besteht diesbezüglich darin, dass zukünftige
Lehrerinnen und Lehrer sowohl Kompetenzen für nachhaltige Entwicklung als auch zur
Gestaltung und Förderung von BNE entwickeln sollten (Rieckmann 2018: 55f; s. auch
UNESCO 2017: 51). Damit müssen Lehramtsstudierende über die allgemeinen Nach-
haltigkeitskompetenzen hinaus auch solche entwickeln, um den Unterricht als Bildung
für nachhaltige Entwicklung gestalten zu können (Abb. 6.6).
Im Zusammenhang mit der Gestaltung von BNE spricht Rieckmann (2016: 19) zusam-
menfassend von nötigen „neue[n, M.F.] Lehr-Lernkompetenzen“ und verweist darauf,

184König (2015) stellt den Austausch mit Vertreterinnen und Vertretern aus Initiativen einer solida-
rischen Regionalökonomie (z. B. solidarische Landwirtschaft) im Rahmen eines Seminars in der
Lehramtsausbildung heraus, auf deren Basis von den Studierenden Unterrichtskonzepte entwickelt
und erprobt werden.
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Abbildung 6.6: Kompetenzen für nachhaltige Entwicklung von Lehrpersonen (eigene
Darstellung nach Rieckmann 2018: 55f.)

dass Lehrpersonen

„Wissen über innovative Lehr-Lernmethoden [benötigen, M.F.], aber auch
Fähigkeiten zu deren Anwendung. Sie brauchen zudem Fähigkeiten zur Be-
gleitung der Lernenden – z. B. in Projekten, wozu auch gehört, die eigene
Rolle als Lehrende_r kritisch zu reflektieren und sich selbst eher als Lern-
begleiter zu verstehen“ (Rieckmann 2016: 19).

Solche und weitere Anforderungen spiegeln sich insbesondere auch in lehramtsbezoge-
nen Kompetenzkonzepten zur BNE wieder. Wie bereits für die Lehramtsbildung all-
gemein und für nachhaltige Entwicklung Kompetenzkonzepte vorgestellt wurden, gibt
es auch im Bereich der Lehramtsbildung zur BNE Anregungen und Zugänge zu als
bedeutsam geltenden und zu fördernden Kompetenzen (zusammenfassend z. B. auch
Barth 2016a: 54ff.; Rieckmann und Holz 2017: 6). Diese verstärken die obigen Ausfüh-
rungen zur Bedeutung der BNE für die Lehramtsausbildung. Hellberg-Rode, Schrüfer
und M. Hemmer (2014) befassen sich mit „BNE-spezifischen professionellen Handlungs-
kompetenzen“ und erarbeiteten auf der Basis von Experteninterviews und darauf auf-
bauenden Fragebögen zunächst drei Kompetenzbereiche für Lehrerinnen und Lehrer,
die als „BNE-spezifische Wissenselemente“, „Systemorientierte Denk- und Arbeitswei-
sen“ und „Gestaltung BNE-spezifischer Lernarrangements“ unterteilt wurden (ebd.:
267ff.). Eine an die erste anschließende Studie (Hellberg-Rode und Schrüfer 2016) ließ
die 26 ermittelten Aspekte durch 144 Experten mittels Fragebogen ebenfalls in ihrer
Relevanz und ihrer Zugehörigkeit zu den lehramtsbezogenen Bereichen des Professions-
wissens (Fachwissenschaft, Fachdidaktik, pädagogisches Wissen in Anlehnung an die
Coaktiv-Studie) bewerten und konnte die als wichtig herausgestellten verschiedenen
Unteraspekte bestätigen und eine genauere Unterteilung ermöglichen (ebd.: 9ff.). Dabei
wird herausgestellt, dass Lehrpersonen spezifische BNE-Kompetenzen entwickeln soll-
ten, die sich auf die verschiedenen Bereiche des Professionswissens (Fachwissen, fachdi-
daktisches Wissen und pädagogisches Wissen) verteilen und spezifischen Kompetenz-
bereichen zugeordnet werden können, sodass gefolgert wird, dass es gelte „BNE fächer-
und disziplinübergreifend in allen Bereichen der Lehrerbildung zu thematisieren“ (ebd.:
25). Abb. 6.7 stellt die von Hellberg-Rode und Schrüfer (ebd.: 19ff.) herausgearbeite-
ten Aspekte, ihre Zuordnung zum jeweiligen Bildungsbereich und im Rahmen der vier
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Abbildung 6.7: Professionelle Handlungskompetenzen für BNE von Lehrkräften nach
Hellberg-Rode und Schrüfer (2016) (eigene Darstellung nach Hellberg-
Rode und Schrüfer 2016, aufgeführte Aspekte und Zuordnungen ent-
sprechen inhaltlich und wörtlich ihrer Studie)

über die Faktorenanalyse ermittelten Zugehörigkeiten zu „kognitiven“, „methodisch-
konzeptionellen“, „professionellen“ und „reflexiv-analytischen“ Kompetenzen als Er-
gebnisse der Studie (ebd.: 19ff.) visualisiert dar.
Andere BNE-Kompetenzmodelle weisen ebenfalls vielfältige relevante Bereiche und
Aspekte auf, die jedoch in geringeren direkten Zusammenhang mit den lehramtsbezo-
genen Ausbildungsbereichen der Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissen-
schaften gestellt werden. Im KOM-BiNE Konzept (Rauch et al. 2008: 14ff.) gelten das
„Lehrsetting“, die „Institution“ und die „Gesellschaft“ als Handlungsfelder eines Lehr-
teams, welches über das „Visionen entwickeln, Planen, Organisieren sowie Netzwerken“
in Verknüpfung mit ihrem „Wissen und Können“ zur nachhaltigen Entwicklung und der
diesbezüglichen Bildung unter Nutzung geeigneter Methoden (z. B. problemlösungs-
und handlungsorientiert, partizipativ, kooperativ), mit „Empathie“, einer positiven
und respektvollen Haltung gegenüber den Themen nachhaltiger Entwicklung sowie den
beteiligten Personen und unter regelmäßiger eigener Reflexion als auch Kommunika-
tion, Lernende in einer reflektierten und kritischen Auseinandersetzung mit Themen
nachhaltiger Entwicklung und dem Bilden von eigenen Meinungen sowie „selbstverant-
wortlich begründete[n, M.F.] Entscheidungen“ unterstützen können sollte (Rauch et
al. 2008: 14ff.; s. auch R. Steiner 2011: 138ff.). Die UNECE (2012) stellt für Lehrper-
sonen Kompetenzen und das Lernen für BNE in den Kategorien „Wissen“, „Handeln“,
„Kooperationen“ und „Sein“ als bedeutsam heraus. Dabei bezieht sich das „Sein ler-
nen“ auf die Lehrperson selbst mit ihrem Handeln und ihren Einstellungen (ebd.: 15).
In diesen Kompetenzbereichen solle dabei jeweils in verschiedenen untergeordneten
Aspekten ein „ganzheitlicher Ansatz“ über „integratives Denken und Handeln“ und
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somit auch der Umgang mit „Komplexität“ gefördert werden, „die Vision eines Ver-
änderungsprozesses“, der sich auf die Gesellschaft und ihre sowohl aktuellen als auch
zukünftigen Lebens- und Handlungsweisen bezieht im Vordergrund stehen und auch in
der Bildung „das Erreichen einer Transformation“, welche sich neben dem veränder-
ten Berufsbild und dem Verständnis vom Lehren und Lernen ebenso auf Kompetenzen
zur Veränderung der Bildungssysteme beziehe, im Vordergrund stehen (UNECE 2012:
13ff.). Darüber hinaus gibt es weitere Kompetenzmodelle wie das CSCT-Modell (Sleurs
2008: 26ff.), in dem die Lehrperson auf der individuellen, institutionellen als auch der
gesellschaftlich-kooperationsorientierten Ebene die Zusammenhänge und Verknüpfun-
gen zwischen den im Modell sogenannten allgemeinen Kompetenzbereichen („teaching,
reflecting / visioning, networking“) und den für eine Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung relevanten Kompetenzen „knowledge, systems thinking, emotions, ethics and
values and action“ herstellen können (ebd.: 27f., 41ff.).
In dieser Arbeit wird insbesondere das Kompetenzmodell nach Hellberg-Rode und
Schrüfer (2016) herangezogen, da dies die Verknüpfung zwischen notwendigen Kom-
petenzen für BNE und des Professionswissens von Lehrkräften herstellt. Diese Bezüge
werden auch in anderen Studien als relevant angesehen, wie von Reinke (2017), die
das COAKTIV-Kompetenzmodell als Grundlage bzw. „Basismodell“ zur Ermittlung
von BNE-Handlungskompetenzen mit Blick auf Lehrkräfte und die Geographie sowie
nonformale Akteure heranzieht und exemplarisch aufzeigt, dass die drei Bereiche Fach-
wissen, fachdidaktisches Wissen und pädagogisches Wissen verschiedene Bezugspunkte
zur Umsetzung von BNE aufweisen185.
Die von Hellberg-Rode, Schrüfer und M. Hemmer (2014) und Hellberg-Rode und
Schrüfer (2016) herausgearbeiteten Aspekte wie „problemlösungsorientiertes Denken“,
„BNE-spezifisches Methodenrepertoire“ oder „kritische Reflexion von Erscheinungen
des globalen Wandels“ eines „BNE-spezifischen Professionswissens“ können als un-
terstützende Aspekte für projektorientierte Ansätze in der Lehramtsausbildung ver-
standen werden, da diese bei Studierendenprojekten einbezogen oder gefördert werden
könnten. Zugleich wurden auch von den befragten Expertinnen und Experten in der
Studie unter anderem Förderungen von BNE über Projekte im Studium als sinnvoll
bewertet (Hellberg-Rode, Schrüfer und M. Hemmer 2014: 274f.).

Somit kann das projektorientierte Studieren nicht nur aus der Perspektive einer allge-
meinen universitären Bildung für nachhaltige Entwicklung als eine Gestaltungsmöglich-
keit für Lehrveranstaltungen angesehen werden, sondern auch mit explizitem Bezug zur
Förderung von BNE in der Lehramtsausbildung. Damit kann zusammenfassend gefol-

185Mit diesem übertragenen Modell sollen zukünftig Handlungskompetenzen von Akteuren im Bereich
BNE ermittelt und zur Optimierung von Ausbildungen genutzt werden (Reinke 2017: 254). Auch
bei Reinke (ebd.) wird deutlich, dass neben der professionellen Handlungskompetenz für Lehrerin-
nen und Lehrer theoretische Bezüge zur Kompetenz für die Umsetzung von BNE im Fachwissen,
fachdidaktischen Wissen und pädagogischen Wissen vermutet bzw. gesehen werden.
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gert werden, dass eine geforderte Bildung für nachhaltige Entwicklung unterstützende
Lehramtsbildung (sowohl „fachliche und pädagogische Orientierung“ (Nationale Platt-
form Bildung für nachhaltige Entwicklung 2017: 30)) (ebd.: 29ff.) unter anderem in
Form projektorientierter Seminarkonzepte gefördert werden könnte. Ein projektorien-
tiertes Format könnte dabei sowohl nachhaltigkeitsorientierte fachliche Inhalte als auch
fachdidaktische Bezüge zur BNE ermöglichen und damit Bildungsprozesse im Sinne ei-
ner BNE ermöglichen und für Studierende im eigenen Lernprozess erlebbar machen.

6.5.4 Lehramtsausbildung und Projektarbeit bzw. -didaktik

Im Folgenden wird nun skizziert, wie in der universitären Bildung zukünftiger Lehrper-
sonen Projektarbeit und Professionalisierung für Projektarbeit diskutiert wird. Dieser
Hintergrund wird als weitere Begründungsperspektive für den Einbezug projektorien-
tierter Formate in die Lehramtsausbildung verstanden, denn neben geographiespezi-
fischen methodischen Aspekten und dem engen Zusammenhang mit einer BNE, wird
die Projektarbeit auch aus allgemeiner didaktischer Perspektive und im Kontext einer
allgemeinen fachunabhängigen Professionalisierung von Lehrpersonen diskutiert. Dies-
bezüglich sei insbesondere der von Schumacher et al. (2013a) herausgegebene Sammel-
band hervorgehoben, dessen Ausführungen im Folgenden aufgegriffen werden.
Für die Arbeit im Projekt wird im Allgemeinen davon gesprochen, dass deren Durchfüh-
rung und Anleitung, insbesondere als Lehrperson mit Schülerinnen- und Schülergrup-
pen nicht unterschätzt werden sollte (z. B. Schumacher et al. 2013b: 9; Boller, Rengstorf
et al. 2013: 107f.; Boller und Schumacher 2013: 137f.). Dass es bei der Durchführung und
Gestaltung von Projektarbeit hinsichtlich der Berücksichtigung wesentlicher Merkmale
Herausforderungen gibt, zeigt eine Studie von Traub (2012a: 125ff.), die zusammen-
fasst, dass es starke Unterschiede zwischen der Theorie zur Projektarbeit und deren
tatsächlichen schulischen Umsetzung gibt, da wesentliche Merkmale wie selbstgesteu-
ertes Lernen nicht ausreichend in der realen Projektarbeit berücksichtigt werden und
darüber hinaus bei 2/3 ihrer untersuchten Projekte sogar von „Scheinprojekten“ ge-
sprochen werden konnte. Ebenso wird im Greenpeace Nachhaltigkeitsbarometer deut-
lich, dass bezüglich der allgemeinen Durchführung längerer Projekte nur von einer
geringeren Umsetzung in Schulen gesprochen werden kann (Michelsen et al. 2015: 120)
und auch eine Studie zu Thüringer Geographielehrerinnen und -lehrern verdeutlichte,
dass diese nur zu 15% regelmäßig Projektlernen mit ihren Schülerinnen und Schülern
durchführen (Kanwischer 2008: 105). Somit zeigen diese Studien, dass die tatsächliche
Durchführung und Realisierung der Arbeit im Projekt und die Berücksichtigung we-
sentlicher methodischer Merkmale noch Verbesserungspotential aufweist.
In der Vorbereitung, als auch in der Durchführung und Nachbereitung begegnet die
Lehrperson verschiedenen Aufgaben, die es zu bewältigen bzw. zu „managen“ (Was-
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mann 2014: 130) gilt und die Durchführung kann auch zu Schwierigkeiten mit der
Lehrpersonenrolle führen (Emer und Lenzen 2009: 191). Anforderungen an die Ler-
numgebung für Projektarbeit werden beispielsweise von Schweder (2013: 201ff.) exem-
plarisch in einer Übersicht zusammengetragen, die darauf verweist, dass unter anderem
verschiedene Unterstützungsangebote (z. B. zur Selbstorganisation), begleitende Bera-
tungsangebote und Zeitstrukturen nötig sind. Bereits oben haben die verschiedenen
Projektauffassungen einen Einblick gegeben, welche Anforderungen bei dieser Unter-
richtsform und ihrem Verlauf bestehen. Neben Herausforderungen gibt es aus Sicht von
Lehrpersonen aber auch Chancen. Eine Studie von Zapf (2015) zeigt auf, dass Lehrerin-
nen und Lehrer nach einer Fortbildung zur PROGRESS-Methode (s. o.) im Anschluss
der Durchführung einer „Projektarbeit in Reinform“ (nach Traub Weg 4) Positives
berichteten, zum Beispiel von den Projektprodukten, zum kooperativen und motivier-
ten Arbeiten der Schülerinnen und Schüler sowie von sozialem Lernerfolg, wachsender
Selbstständigkeit und der Unterstützung der Planung und Durchführung von Projekten
anhand der Projektstruktur, wobei auch von Problemen und Herausforderungen berich-
tet wird, die sich teilweise auf die Zeit für die Projektarbeit, die Vorbereitung als auch
die anspruchsvolle Durchführung sowie die Produktergebnisse und Selbstständigkeit
der Lernenden beziehen (ebd.: 131f.; 142ff.). Nach einer Analyse verschiedener Studien
aus dem deutsch- und englischsprachigen Raum verweisen Schumacher und Rengstorf
(2013a: 69ff.) ebenfalls darauf, dass die Projektarbeit aus Sicht von Lehrenden und
Lernenden mit Chancen und Problemen verbunden ist und neben Schülerinnen und
Schülern auch Lehrpersonen vor zu bewältigenden Herausforderungen in der Umset-
zung stehen, die durch Unterstützungsangebote (sogenannte „Stützstrukturen“) oder
das Potential der Einbindung in Aus- und Fortbildung gefördert werden könnten (ebd.:
82f.):

„Erste Erfahrungen mit Projektunterricht können große Erfolge sein und
Lehrer wie Schüler begeistern. Sie können jedoch auch mühsam verlaufen,
da auf Lehrer- wie Schülerseite Lernprozesse stattfinden müssen. Beide Sei-
ten benötigen Stützstrukturen für die erfolgreiche Auseinandersetzung mit
Projektunterricht. [...] Besonders für die neue Ausgestaltung der Lehreraus-
bildung in Deutschland liegt hier eine Chance und Aufgabe, strukturelle
Grundlagen zu legen“ (ebd.: 82f.).

Diesbezüglich geht auch K. Frey (2010) auf die offene Unterrichtsgestaltung ein, der
von einem „Hintergrundlehrer“ als eine Lehrperson spricht, die sich „allmählich zurück-
zieh[en][t, M. F.]“, „hilft [...], wenn es nötig wird“, als „Normalmitglied“ mitmachen
kann und sich zurückhalten kann (ebd.: 164f.) und der diesbezüglich schreibt: „Der
Umgang mit Offenheit verlangt ein Training“ (ebd.: 70). Für die Arbeit im Projekt
macht er darauf aufmerksam, dass „erst Miterleben und Mitgestalten vieler Projek-
te [vermitteln] die ganze Vielfalt [vermitteln, M.F.]“ (ebd.: 16). Damit wird auf das
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Erleben und das Erfahren von Projektarbeit hingewiesen. Die Entwicklung und Förde-
rung von Kompetenzen und Fähigkeiten für Projektarbeit und diese „aktive Teilnahme
an Projekten“ (Emer und W. Steiner 2013: 17) wird von manchen, und als eines der
Ergebnisse der „Fachtagung ‚Projektkompetenz in der Lehrerbildung‘“ (2011), als ein
Aspekt für die Lehramtsbildung gefordert (ebd.: 17).
Insgesamt wird der Lehramtsausbildung und der dortigen Einbindung von Projekt-
unterricht bzw. Projektarbeit und Didaktik des Projektunterrichts neben der Lehr-
amtsfortbildung Potential zu dessen Förderung und Realisierung an der Schule zuge-
schrieben (z. B. Vielhaber 2000: 122f.; Emer und Lenzen 2009: 196ff.; Thomas 2010;
Schumacher und Rengstorf 2013b: 31ff.; Emer 2013a: 57; Schumacher und Rengstorf
2013a: 82f.; Boller, Rengstorf et al. 2013: 107ff.; Thomas 2013). Angebote zur Projekt-
didaktik in der Lehramtsbildung gibt es nach Thomas (2013: 89), Boller, Rengstorf et
al. (2013: 108) und W. Steiner (2013: 160f.) aber eher wenig und auch die Einbindung
von eigenen Projekten gilt im Lehramtsstudium bis jetzt als eher gering (Lindner, Lin-
dau und A. Finger 2016: 100). Die im Sammelband von Schumacher et al. (2013a) von
verschiedenen Autoren diskutierte Auseinandersetzung mit Projektarbeit in verschie-
denen Phasen der Lehramtsbildung bzw. mit dem Professionalisierungsprozess und den
Aufgaben verschiedener Ausbildungsphasen hinsichtlich der „Entwicklung von Projekt-
kompetenz“ sei in der Lehramtsbildung zumindest bis dahin eher vernachlässigt aber
notwendig (Weyland 2013: 220f. mit Bezug auf die Tagung zur Projektkompetenz 2011).
So fasst auch Thomas (2010: 148) auf der Grundlage der Erkenntnisse von Emer, Reng-
storf und Thomas zusammen, dass die Projektarbeit im Studium nur gering fokussiert
wird, dies aber zur späteren Durchführung als Lehrerperson in der Schule notwendig
sei, womit ebenso (s. o.) das eigene Erleben berücksichtigt wird:

„Es bieten sich vor allem während der ersten und zweiten Ausbildungsphase
für die Lehramtsstudierenden noch zu wenige Möglichkeiten, den Bildungs-
wert des Projektunterrichts zu erkennen und selbst ‚denkende Erfahrungen‘
(Dewey) in der Projektpraxis zu machen (vgl. Emer/Rengstorf/Thomas
2008, S. 211ff.). Letzteres ist m. E. jedoch eine zentrale Voraussetzung,
um diese anspruchsvolle Unterrichtsform später effektiv anleiten zu kön-
nen. In dieser Hinsicht besteht also dringender Entwicklungs-, Erprobungs-
und vor allem auch Forschungsbedarf in beiden Lehrerausbildungsphasen“
(ebd.: 148).

Nach Thomas (2013) ermöglicht die Umsetzung im Studium die „Erfahrung eines kom-
pletten Projektprozesses aus der Schüler-Perspektive [...]. Dies eröffnet ein tieferes Ver-
ständnis für die notwendigen pädagogischen Handlungskompetenzen und deren Un-
terschiede zu anderen Lehr- und Lernformen“ (ebd.: 100). Die hier hervorgehobenen
eigenen Erfahrungen in der Arbeit im Projekt bzw. „Erprobungsgelegenheiten“ (W.
Steiner 2013: 174) werden neben kollegialem Austausch auch von W. Steiner (ebd.:
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167ff., 177) in seinen erprobten Fortbildungskonzepten zur Projektarbeit als sehr för-
derlich bewertet. Für die universitäre Lehramtsbildung werden von Thomas (2013:
104) zur Etablierung von Projektdidaktik neben möglichen Einbindungen in das Pra-
xissemester auch „neue Wege der Kooperation zwischen den Fachwissenschaften, den
Fachdidaktiken und der Bildungswissenschaften“ thematisiert (ebd.: 104).
Weyland (2013: 216, 234ff.) sieht forschendes Lernen mit dem Fokus auf die Durch-
führung von Projektarbeit oder die Schulentwicklung als zur Entwicklung von Projekt-
kompetenz186 beitragendes und dazu Parallelen aufweisendes Konzept an, wobei durch
Parallelen im Arbeitsprozesses somit auch Erfahrungen aus der Lernendenperspektive
(später Schülerinnen und Schüler) gesammelt und reflektiert werden und zu einer po-
sitiven Weiterentwicklung beitragen können (ebd.: 234ff.). Über diesen Ansatz hinaus,
werden im Sammelband verschiedene Konzepte zur direkten Auseinandersetzung mit
und Erprobung von Projektarbeit oder Projektdidaktik vorgestellt (Thomas 2013), auf
die hier später eingegangen wird. Ebenso wird über das Einbinden der Projektarbeit
und dessen Didaktik in der Lehramtsbildung hinaus die Bedeutung der Universität
und der universitären Lehrveranstaltungen aufgegriffen: Boller, Rengstorf et al. (2013:
108) machen darauf aufmerksam, dass die „derzeit noch häufig vorhandene methodi-
sche Monokultur des Lehrens und Lernens in den Universitäten dem Gedanken des
Projektlernens [widerspreche, M.F.]“ (ebd.: 108) und es wird darauf verwiesen, dass
auch „Lehrerbildner selbst sich auf projektbezogenes und handlungsorientiertes Lehren
und Lernen einlassen [sollten, M. F.]“ (Weyland 2013: 240).
Was wird nun aber für die Lehramtsausbildung gefordert bzw. welche Ziele werden hin-
sichtlich einer Professionalisierung für Projektunterricht konkretisiert? Schumacher et
al. (2013a) stellen erste Erkenntnisse zur Auseinandersetzung mit und Umsetzung von
Projektarbeit sowie zu den Anforderungen im Rahmen der Professionalisierung heraus:
Schumacher und Rengstorf (2013b) zeigen, dass es aus ihrer Sicht Professionalisierung
und Aus- sowie Fortbildung für Projektunterricht in den verschiedenen Phasen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung bedarf, damit diese zukünftigen Lehrpersonen die Ar-
beit im Projekt an schulischen Institutionen durchführen und begleiten können (Schu-
macher und Rengstorf 2013b: 31ff. zusammenfassend auch Schumacher et al. 2013b:
9). Zur Professionalisierung der zukünftigen Lehrerinnen und Lehrer übertragen sie das
Modell zur Lehrerprofessionalisierung von Weyland auf den Projektunterricht, in wel-
chem „Wissenschaft“, „Praxis“ und „Person“ als „drei Dimensionen gleichgewichtig ne-
beneinander stehen und v. a. auch deren Interaktion berücksichtigt wird“ (Schumacher

186Als forschendes Lernen versteht Weyland (2013: 231) in diesem Zusammenhang nach Boelhauve
2005 einen „Lernprozess [kennzeichnet], der darauf abzielt, den Erwerb von Erfahrungen im Hand-
lungsfeld Schule in einer zunehmend auf Wissenschaftlichkeit ausgerichteten Haltung theoriegelei-
tet und selbstreflexiv unter gleichzeitiger Beachtung des Respekts vor der nicht zu verdingenden
Persönlichkeit des Kindes bzw. Jugendlichen sowie Lehrenden zu ermöglichen (Boelhauve, 2005,
S. 105)“ (Boelhauve 2005: 105 zitiert in ebd.: 231f.). Dieses unterstütze „theoriegeleitetes, metako-
gnitives und selbstreflexives Lernen“ (ebd.: 233). Bezüglich der Projektkompetenz hebt Weyland
(ebd.: 235) besonders die beiden Bereiche des Unterrichts und der Schulentwicklung hervor.
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und Rengstorf 2013b: 33). Das von Schumacher und Rengstorf (ebd.: 34) aufgestellte

Abbildung 6.8: Elemente für die Entwicklung von Projektkompetenz. Exemplarische
Konkretisierung des heuristischen Rahmenmodells von Weyland (2010:
320) für die Professionalisierung im Projektunterricht nach Schumacher
& Rengstorf (Quelle: Schumacher und Rengstorf 2013b: 34, digitalisiert
für diese Arbeit: M. Faßbender).

Modell (Abb. 6.8) bezieht sich zum einen auf das Verständnis der Unterrichtsform und
verschiedener Konzepte, auf die Nutzung „theoretische[s][n, M. F.] Wissen[s, M. F.] als
Grundlage zur Entwicklung der eigenen Lehrerrolle im Projektunterricht“, die Ent-
wicklung der „eigene[n, M.F.] Identität“ und „authentisch[en, M.F.]“ Verhaltens bei
der Projektarbeit sowie die Nutzung verschiedener theoretischer Hintergründe für die
Reflexion und Handlungen im Projektunterricht (ebd.: 34).
Ebenso analysierten Boller, Rengstorf et al. (2013: 111ff.) für die Projektdurchführung
im Sinne einer Unterrichtsform verschiedene Studien und formulierten die folgenden
fünf „Professionalisierungsbereiche“ für Lehrerinnen und Lehrer, die sich auf die An-
forderungen im Projektunterricht beziehen und eine zu entwickelnde „(selbst)-reflexive
Haltung und Handlungskompetenz“ (ebd.: 108) sowie Bezüge zum gerade vorgestellten
Modell widerspiegeln:

1. „Lehrerrolle reflektieren / verändern und pädagogisch-professionell selbstsicher
handeln“
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2. „Projektunterricht organisieren und den Verlauf managen“

3. „Prozess- und Gruppendynamiken von Projektunterricht handhaben“

4. „Leistungen des selbstbestimmten Lernens erkennen und bewerten“

5. „wissenschaftliche Modelle von Projektunterricht und subjektive Lern- und Un-
terrichtstheorien reflektieren“ (Boller, Rengstorf et al. 2013: 111ff.)

Die Modelle zur Entwicklung von Projektkompetenz von Lehrpersonen verdeutlichen,
dass diese umfassend sind. Es werden unterschiedliche Dimensionen sichtbar, die zur
Professionalisierung für Projektarbeit aufgeführt werden. So werden Aspekte von den
theoretischen Hintergründen bis zur Reflexion und Veränderung der eigenen Lehrper-
sonenrolle im Projektunterricht benannt, sodass deutlich wird, dass unterschiedliche
Phasen der Lehramtsbildung die Entwicklung von Projektkompetenzen unterstützen
sollten.
Über die theoretischen Ansätze zur Förderung der Projektarbeit hinaus, stellt Thomas
(2013) bereits verschiedene Seminarstrukturen vor, in denen zunächst eine Auseinan-
dersetzung mit Projektarbeit, deren theoretischen Hintergründen sowie Projektdidak-
tik ermöglicht und darauf aufbauend je nach Konzept entweder ein eigenes Projekt
geplant und gegebenenfalls mit Schülerinnen und Schülern durchgeführt wird (Modell
1, 2) oder ein eigenes Projekt an der Universität im Rahmen des Seminars vollständig
(Modell 3) bzw. nur den ersten Projektschritten bis zur Planung im Seminar durch-
geführt und reflektiert wird (Modell 4) (ebd.: 93ff.). In diesen Konzepten sind die
Themen der Projekte völlig frei wählbar (ebd.: 103). Boller, Rengstorf et al. (2013:
114ff.) untersuchten das Seminar nach Modell 2 (Thomas 2013: 99), welches Theorie
und Praxis für Lehramtsstudierende miteinander verknüpft, indem in den ersten Se-
minarsitzungen theoretische Hintergründe erarbeitet werden und darauf folgend eine
Projektarbeit von Studierenden mit Schülerinnen und Schülern durchgeführt und re-
flektiert wird. Ihre Ergebnisse der Evaluation zeigen, dass Hintergründe und didaktische
Aspekte über „theoretische[r], (selbst-)reflexive[r] und handlungsorientierte[r] Anteile“
(Boller, Rengstorf et al. 2013: 131) gewinnbringend verknüpft werden konnten, aller-
dings auch organisatorische Herausforderungen bewältigt werden müssen und „beglei-
tende Beratungsstrukturen“ (während der Projektdurchführung) sinnvoll sind (ebd.:
131ff.). Aus durchgeführten Studierendeninterviews im Rahmen des Modells 2 ziehen
Boller und Schumacher (2013: 156ff.) als Fazit, dass Studierende bei der von diesen
allgemein als „anspruchsvolles Unterfangen“ (ebd.: 156) bezeichneten Projektarbeit,
ausgehend von subjektiven Lerntheorien „unterschiedlich differenzierte Vorstellungen
von den Lernprozessen und der eigenen Rolle im Projektunterricht haben und diese
auch auf unterschiedlichen Reflexionsniveaus beschreiben“ (ebd.: 156), sodass es gel-
te, Reflexionsanlässe zu fördern. Auch hier wird festgestellt, dass von Studierenden
„Möglichkeiten zur Vermittlung fachlicher Inhalte häufig unterschätzt [werden, M.F.]“
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(ebd.: 157), sodass Parallelen zu den Rückmeldungen aktiver Lehrpersonen aus der Stu-
die von Traub (2012a) bestehen, die ebenso vorrangig das Potential in der Förderung
sozialer Kompetenzen bei der Projektarbeit sehen (ebd.: 127). Während in den ersten
beiden Projektmodellen die theoretischen Hintergründe und die anschließende mögli-
che Durchführung von Projektarbeit mit Schülerinnen und Schülern im Vordergrund
stehen, bietet ihr Modell 3 eine Möglichkeit zur Selbsterfahrung, die folgendermaßen
beschrieben wird (Thomas 2013):

„Die zu erwerbenden Kompetenzen dieses Modells basieren auf den sub-
jektiven Erfahrungen im Projektprozess und deren Rückkoppelung an die
Projektkriterien durch die gemeinsame Projektreflexion am Ende des Se-
minars. Das in der Rolle des Projektteilnehmers durchgeführte eigene Pro-
jekt ermöglicht, die Erfahrung eines kompletten Projektprozesses aus der
Schüler-Perspektive zu erleben. Dies eröffnet ein tieferes Verständnis für die
notwendigen pädagogischen Handlungskompetenzen und deren Unterschie-
de zu anderen Lehr- und Lernformen“ (ebd.: 100).

Nach der Durchführung des vierten Modells beschreibt Thomas (2010) auf Basis der
ermittelten Rückmeldungen von Studierenden, dass diese besonders von dem Erwerb
sozialer Kompetenzen als Lernergebnis berichten (ebd.: 153) und kommt bezüglich der
Projekterfahrung zu dem Schluss, dass es sich um eine „notwendig[e, M. F.]“ und „zen-
trale Lernerfahrung“ handle (ebd.: 154). Die von Thomas (2013) vorgestellten Modelle
zur Auseinandersetzung mit Projektarbeit bzw. dessen Didaktik fokussieren im wesent-
lichen die didaktischen Aspekte. Fachliche Aspekte stehen in diesen Settings weniger
im Vordergrund, erste Bezüge zur Fachwissenschaft werden in Form des Hinweises auf
mögliche Kooperationen gezogen (ebd.: 104).
Ein Beispiel für einen fächerübergreifenden Ansatz, der auch im Zusammenhang mit
BNE gesehen wird und eigene interdisziplinäre Projektarbeit von Lehramtsstudieren-
den unter Einbezug didaktischer Aspekte zur Arbeit im Projekt ermöglichen soll, stellt
im deutschsprachigen Raum das für alle Lehramtsstudierenden der Universität Kla-
genfurt verpflichtende FÜPS-Projekt dar, in dem nach einer interdisziplinären Vor-
lesung fächerübergreifend an selbst gewählten Themen in Projektgruppen gearbeitet
wird (Palencsar und Tischler 2008: 89ff.). In dem Projekt konnte gezeigt werden, dass
insbesondere das eigene Entwickeln einer Fragestellung eine Herausforderung für viele
Studierende darstellte, sie während der arbeitsintensiven Projektarbeit aber neben der
inhaltlichen Arbeit und dem Training und der Erfahrungen zur Arbeit in der Grup-
pe auch Elemente und Methoden der projektorientierten Arbeit aktiv kennenlernten
und sich die Projektarbeit unter Einbezug theoretischen Hintergrunds im Anschluss
oftmals auch in der Schule vorstellen können (ebd.: 96f.). Für den Studiengang Geo-
graphie wurden bereits oben Seminarkonzepte zur eigenen projektorientierten Arbeit
als auch unter Einbezug der Hintergründe zur Projektmethode vorgestellt. Ebenso
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gibt es auch in Lehramtsstudiengängen der Geographie Erfahrungen mit Seminaren
zur praxisorientierten schulischen Projektarbeit, in denen die didaktischen Hintergrün-
de kennengelernt und in einer kooperativen Projektplanung und -durchführung mit
Schulen bzw. Lehrerinnen und Lehrern sowie Schülerinnen und Schülern erprobt und
erfahrbar gemacht werden (Palencsar und Kreis 2000; Vielhaber 2000).187 Palencsar
und Kreis (2000: 52ff.) berichten bezüglich des zwischen Lehrerinnen und Lehrern und
Studierenden geplanten Projektunterrichts für Schülerinnen und Schüler beispielsweise
von positiven Studierendenrückmeldungen zur Zusammenarbeit mit Schülerinnen und
Schülern und zur Arbeit im Team, bei der auch mit Herausforderungen wie der inter-
nen Kommunikation und den individuellen Absprachen bei der kooperativen Planung
mit den Lehrpersonen umgegangen werden musste.

Zusammenfassend verdeutlichen die vorherigen Ausführung, dass zur Durchführung
von Projektarbeit in der Lehramtsausbildung Unterstützungsangebote integriert wer-
den sollten. Dies ist insbesondere durch die dadurch zu ermöglichende Entwicklung
von Projektkompetenzen zu begründen, die Lehrpersonen zur Begleitung und Durch-
führung schulischer Projekte benötigen. Dabei sollten auch das eigene Erleben sowie
theoretische und didaktische Aspekte von Bedeutung sein, um den zukünftigen Lehr-
personen Zugänge zur projektorientierten Arbeit zu ermöglichen. Erste Erfahrungen
mit Seminaren zur Projektdidaktik zeigen, dass die Studierenden besonders die Mög-
lichkeit zur Entwicklung sozialer Kompetenzen und weniger der Sachkompetenz wahr-
nehmen. Ebenso bietet die eigene Projektarbeit Erfahrungen zu Herausforderungen,
zum Beispiel im Bereich der Kommunikation. Das Kennenlernen und Erleben von Pro-
jektarbeit und Hintergründen zur Didaktik in Projekten bietet für Lehrerpersonen im
Allgemeinen aber auch für zukünftige Lehrkräfte der Geographie mögliche Chancen,
sich im eigenen Lern- und Arbeitsprozess mit der offenen Arbeitsform vertraut zu ma-
chen und auch erste praxisorientierte Erfahrungen zur Durchführung schulischer Pro-
jektarbeit und deren Reflexion können in die Lehramtsausbildung einbezogen werden.

187Zur Einbindung erster praxisorientierter Erfahrungen mit projektorientiertem Unterricht oder schu-
lischer Projektarbeit gibt es auch Beispiele aus anderen Lehramtsstudiengängen (z. B. Pfligersdorf-
fer und Unterbruner 2000; Kyburz-Graber und Högger 2000: 139ff.). In diesem Zusammenhang
wird von Pfligersdorffer und Unterbruner (2000) der Name „Interdisziplinäres Projekt“ gewählt,
in dem Studierende in Gruppen eine Exkursion für Schülerinnen und Schüler planen und selbst
durchführen.
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6.6 Zusammenfassung - Wieso Projektarbeit zu nachhaltiger
Mobilität in der geographischen Lehramtsbildung?

Abbildung 6.9: Übersicht über das Kapitel (eigene Darstellung)

Die Lehramtsausbildung sollte als bedeutsamer Beitrag zur Förderung einer nachhal-
tigen Entwicklung angesehen werden, da diese die zukünftigen Lehrerinnen und Leh-
rer darin unterstützen kann, ihren Unterricht im Sinne einer Bildung für nachhalti-
ge Entwicklung zu gestalten. Verschiedene Anforderungen an die universitäre Lehr-
amtsbildung und die Ziele der Förderung fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer und
bildungswissenschaftlicher Kompetenzen wurden mit explizitem Blick auf das Fach
Geographie herausgestellt (Kapitel 6.1 und 6.2). Als mögliche universitäre Lern- und
Arbeitsform im Lehrveranstaltungsangebot wurde darauf folgend die Projektarbeit im
Fach Geographie aus verschiedenen Perspektiven begründet (Kapitel 6.5). Dabei wurde
deutlich, dass die Arbeit in projektorientierter Form sowohl für fachwissenschaftliche
als auch fachdidaktische Veranstaltungen als innovatives Lehrformat im Fach genutzt
werden kann (Kapitel 6.5.1.1). Ebenso wurde herausgestellt, dass die Projektarbeit
eine von verschiedenen Gestaltungsvarianten für die schulische Arbeit und insbesonde-
re auch für den Geographie- und Sachunterricht sowie fächerübergreifendes Arbeiten
darstellt (Kapitel 6.5.1.2). Im Anschluss konnte die Bedeutung der Projektarbeit zur
Gestaltung einer universitären BNE dargestellt werden (Kapitel 6.5.2), bevor explizit
Bezug zur Integration von Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Lehramtsausbil-
dung genommen wurde (Kapitel 6.5.3) und dabei Bezüge zwischen der Gestaltung der
Lehramtsausbildung und der Förderung von Kompetenzen für nachhaltige Entwicklung
und Bildung für nachhaltige Entwicklung für Lehrpersonen aufgezeigt wurden. Dies
begründet erneut die Gestaltung ausgewählter Veranstaltungen in Form von Projekt-
arbeit mit Nachhaltigkeitsbezug. Ergänzend verdeutlichte das Kapitel 6.5.4, dass auch
aus allgemeiner didaktischer Perspektive zur Durchführung und Gestaltung schulischer
Projektarbeit Projektkompetenzen benötigt werden, die durch geeignete Veranstaltun-
gen in der Lehramtsbildung gefördert werden sollen, wobei sich unter anderem auch
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das eigene Erleben und Erfahren als Baustein anbietet.
In einer projektorientierten Lehrveranstaltung, welche die eigene Arbeit an einer fach-
lich relevanten und aktuellen Fragestellung sowie eine Auseinandersetzung mit metho-
dischen Aspekten der Projektarbeit ermöglicht und sich dabei auf einen ausgewählten
Themenschwerpunkt unter dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung (z. B. Mobilität) be-
zieht, könnte den Studierenden eine Weiterentwicklung ihres Professionswissens sowie
ihrer Kompetenzen für nachhaltige Entwicklung und für BNE als auch ihrer Projekt-
kompetenzen ermöglicht werden. Dass durch die Kombination eines inhaltlichen und
methodischen Lernens eine Verknüpfung der möglichen Förderung unterschiedlicher
Kompetenzbereiche erreicht werden könnte, zeigt in zusammenfassender Form Abb.
6.10. Diese verweist sowohl auf Bezüge zur Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bil-

Abbildung 6.10: Verknüpfung spezifischer Aspekte im Bereich der Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und Bildungswissenschaften bei einer eigenen Projekt-
arbeit zu inhaltlichen Fragestellungen in einer Lehrveranstaltung im
Studiengang Geographie als potentieller Beitrag zur Weiterentwick-
lung des Professionswissens, der (B)NE-Kompetenzen sowie der Pro-
jektkompetenzen von Studierenden (eigene Darstellung, erarbeitet auf
der Basis von KMK (2018), KMK (2014) und DGfG (2010))

178



6.6 Zusammenfassung – Wieso Projektarbeit zu Mobilität im Lehramtsstudium Geographie?

dungswissenschaften. Dabei kann v. a. auch auf die Möglichkeit verwiesen werden, an
geographischen Fachinhalten zum Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung zu arbei-
ten und dabei durch die Entwicklung und Bearbeitung einer eigenen Fragestellung die
Komplexität von Themen der Geographie zu erfahren.
Die Eignung des Themas Mobilität von Schülerinnen und Schülern konnte im Kapitel
4 bereits aus der Perspektive der Gestaltung und Relevanz der Mobilität von Kindern
und Jugendlichen und im Kapitel 2.3 und 5 durch die schulischen und fachlichen Bezüge
begründet werden. Ebenso relevant erscheint die Möglichkeit, aktive, selbstbestimmte
und kooperative Lern- und Arbeitsprozesse sowie die Projektarbeit als Methode für
den Geographieunterricht und für BNE im eigenen Projekt kennenzulernen, zu erleben
und zu reflektieren.
Abb. 6.10 zeigt, dass auch ein Teil der in Abb. 6.7 aufgeführten Kompetenzen nach
Hellberg-Rode und Schrüfer (2016) gefördert werden könnten. Dies erscheint nicht nur
über die fachwissenschaftliche Auseinandersetzung mit geographischen Themen mit Be-
zügen zu nachhaltiger Entwicklung realisierbar, sondern insbesondere auch durch das
eigene Erleben und Kennenlernen projektorientierter Arbeit unter Einbezug fachdidak-
tischer und bildungswissenschaftlicher bzw. pädagogischer Inhalte, die es ermöglichen
könnten, Projektarbeit als Methode für BNE, zur Öffnung der Lerninstitution, als Mög-
lichkeit zur problemlösungsorientierten Arbeit und dem fächerübergreifenden Arbeiten
zu aktuellen Herausforderungen kennenzulernen und selbst zu erleben (zu den gen.
Aspekten s. Abb. 6.7 nach Hellberg-Rode und Schrüfer (ebd.)). Insgesamt sollte die
fachwissenschaftliche Auseinandersetzung mit Themen nachhaltiger Entwicklung wie
Mobilität sowie die Erfahrungen mit einer Projektarbeit, als potentielle Chance für
einen möglichen Beitrag zur Förderung nachhaltiger Entwicklung und BNE sowie als
Bestandteil der Lehramtsausbildung im Fach Geographie angesehen werden.
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7.1 Zusammenfassung der theoretischen Hintergründe

Eine „große Transformation“ (WBGU 2011) stellt eine zentrale Aufforderung und An-
forderung für unsere Gesellschaft und unsere Lebens- und Handlungsweisen dar. Das
Kapitel 2.1 und insbesondere die in der Agenda 2030 formulierten Ziele verdeutli-
chen, dass eine Transformation in verschiedenen Bereichen aufgrund bereits aktuell
und in unserer heutigen Zeit bestehenden globalen und lokalen Herausforderungen als
notwendig angesehen wird. Darunter kann insbesondere auch die Gestaltung der all-
täglichen räumlichen Mobilität von Bürgerinnen und Bürgern als zentrales und mit
globalen (Klimawandel) und lokalen (Luftschadstoffe, Mobilität in den Städten u. a.)
Problemen zusammenhängendes Handlungsfeld bewertet werden (Kapitel 2.2.3), für
das aus ökologischer sowie sozialer und ökonomischer Perspektive verschiedene Anfor-
derungen und Herausforderungen für eine zukunftsfähige Entwicklung bestehen, die
berücksichtigt, einbezogen und bewerkstelligt werden müssen (Kapitel 2.2.2). Unter
verschiedenen und zusammenhängenden Strategien für die Gestaltung und Unterstüt-
zung einer nachhaltigeren Mobilität in unseren Städten, die sich unter anderem in einer
bedarfsgerechten Infrastruktur als auch neuen Mobilitätsangeboten und Möglichkeiten
zur Vernetzung widerspiegeln (Kapitel 2.4.1), werden aktuell auch Radschnellverbin-
dungen sowie Bahntrassenradwege eingeordnet und in Deutschland an ausgewählten
Standorten geplant und gebaut (Kapitel 2.4.2). In Wuppertal existiert mit der Nord-
bahntrasse ein steigungsarmer Rad- und Fußweg auf einer alten Bahntrasse, der we-
sentlichen Kriterien einer Radschnellverbindung entspricht und dem für die Förderung
aktiver Mobilität eine hohe Bedeutung zugeschrieben wird (Kapitel 3.3). Durch die La-
ge zahlreicher Schulen in der Umgebung, bietet sie die Möglichkeit zur Untersuchung,
inwiefern ein solcher Rad- und Fußweg eine Möglichkeit zur Förderung und Unterstüt-
zung aktiver, nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen und Schülern bietet.
Für Kinder und Jugendliche sind unterschiedliche Fortbewegungsmöglichkeiten für das
Erreichen ihrer alltäglichen Zielorte (z. B. Schule, Zuhause, andere Orte der Freizeitge-
staltung) relevant und notwendig. Gleichzeitig hängt eine aktive Mobilität von Kindern
und Jugendlichen neben den Zusammenhängen mit einer nachhaltigen Entwicklung
auch mit der gesundheitlichen und kognitiven Entwicklung zusammen (Kapitel 4.4).
Kinder und Jugendliche legen bereits einen hohen Anteil ihrer zurückgelegten Strecken
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und Wege motorisiert zurück, sodass auch in dieser Altersgruppe, die bei der Nutzung
des MIV noch auf die Begleitung durch Bezugspersonen angewiesen ist, der motorisier-
te Straßenverkehr von Bedeutung und Relevanz ist (Kapitel 4.2). Unterschiede in der
Mobilität von Schülerinnen und Schülern können dabei im Zusammenhang mit sozio-
demographischen und -ökonomischen Aspekten, situativen und strukturellen Faktoren
und deren Wahrnehmung sowie im Zusammenhang mit Bezugspersonen gesehen wer-
den (Kapitel 4.3).
Über die allgemeinen Förderansätze hinaus, können zur Unterstützung und Auseinan-
dersetzung mit nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen und Schülern ebenso unter-
schiedliche Strategien verfolgt werden, die neben strukturellen und organisatorischen
Maßnahmen und Unterstützungen insbesondere auch Bildungsangebote umfassen soll-
ten (Kapitel 4.5 und 5). Dies steht im Zusammenhang mit der Annahme, dass ne-
ben Handlungsmöglichkeiten, zum Beispiel durch infrastrukturelle Angebote, ebenso
Kompetenzen für nachhaltige Entwicklung zur Befähigung zu nachhaltigem Handeln
benötigt werden (Rieckmann 2018: 45f.) und dass die Entwicklung einer „individuel-
len Zukunftskunst“ (Schneidewind 2018: 456), die sich aus einem „Zusammenspiel von
Wissen, Haltung und Fähigkeiten“ bildet (ebd.: 463), dazu beitragen kann, das eige-
ne Verständnis der Zusammenhänge unterschiedlicher Ebenen188 und Akteure für eine
Gestaltung nachhaltiger Entwicklung und zum Anstoßen von Veränderungsprozessen
zu nutzen (ebd.: 456ff.). Vor diesem Hintergrund zeigte das Kapitel 5.1, dass Bildung
als wichtiger Beitrag zu nachhaltiger Entwicklung angesehen wird und BNE in den
Schulalltag und den Unterricht integriert werden soll. Das Kapitel 5.2 veranschaulichte
darüber hinaus, dass in diesem Zusammenhang auch Mobilitätsbildung von schulischer
Relevanz ist und als Teil einer BNE verstanden werden kann. Gerade im Geographie-
und Sachunterricht kann einer Bildung für nachhaltige Entwicklung eine bedeutsame
Rolle zukommen (Kapitel 5.3.2 und 5.3.4) und eine Auseinandersetzung mit Frage-
stellungen zur räumlichen Mobilität insbesondere vor dem Hintergrund des Leitbilds
einer nachhaltigen Entwicklung und im Kontext unterschiedlicher Themenschwerpunk-
te möglich sein (Leben in Stadt und Land, Gestaltung und Entwicklung von Städten,
nachhaltige Stadtentwicklung, anthropogene Einflüsse auf die Umwelt usw.) (Kapitel
5.3.3 und 5.3.5).
Ausgehend von der Bedeutung schulischer BNE als Beitrag zur Förderung und Ausein-
andersetzung mit nachhaltiger Entwicklung, wurde daran anknüpfend die Lehramts-
ausbildung im Fach Geographie fokussiert (Kapitel 6), da Lehrpersonen als Schlüssel-
personen für die Umsetzung von schulischer BNE angesehen werden können (Kapitel
6.5.3, z. B. UNESCO 2014: 35f.). Da das Lernen der Kinder in der Schule von den
vor Ort tätigen Lehrerinnen und Lehrern als Schlüsselpersonen unterstützt und beglei-
tet wird, erscheint zur Förderung schulischer BNE der Ansatz über die Förderung von

188Dabei wird von Schneidewind (2018: 456) insbesondere die individuelle, organisatorische und ge-
sellschaftliche Ebene hervorgehoben.
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BNE in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sinnvoll (Kapitel 6.5.3). Mobilität kann als
Thema im Studiengang Geographie durch die Verbindung zu verschiedenen vorgesehe-
nen inhaltlichen Schwerpunkten sowie durch die Bezüge zum späteren Berufsleben und
Unterricht aufgegriffen werden (Kapitel 6.3) und ist gleichzeitig auch mit dem Blick
auf die Schülerinnen und Schüler, mit denen sie später arbeiten, von Bedeutung (Kapi-
tel 4.4). Eine Fokussierung auf lokale Beispiele ermöglicht gerade im Fach Geographie
eine zukunftsorientierte Auseinandersetzung auf lokaler Ebene und mit Handlungs-
möglichkeiten vor Ort. Zur Gestaltung von Lehrveranstaltungen im Sinne einer BNE
bieten sich dazu projektorientierte Settings an, die sowohl aus fachwissenschaftlicher
und fachdidaktischer Perspektive genutzt werden können (Kapitel 6.5.1.1) und sich
durch die Bezüge zu einer möglichen Gestaltungsvariante eines späteren Geographie-
oder Sachunterrichts im Sinne einer BNE anbieten (Kapitel 6.5.1.2). Zugleich gilt die
Projektarbeit als Gestaltungsvariante universitärer BNE (Kapitel 6.5.2) sowie zur Ge-
staltung von BNE in der Lehramtsausbildung (Kapitel 6.5.3) und kann aus einer allge-
meinen didaktischen Perspektive je nach Anlage der Veranstaltung im Zusammenhang
mit der Entwicklung von Projektkompetenzen von Lehrpersonen begründet werden
(Kapitel 6.5.4). Eine projektorientierte Veranstaltung zu nachhaltiger Mobilität von
Schülerinnen und Schülern kann somit sowohl auf inhaltlicher als auch methodischer
Ebene zu einer Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Lehramtsausbildung bei-
tragen und könnte verschiedene Beiträge zur Förderung nachhaltiger Entwicklung und
nachhaltiger Mobilität unterstützen. Diese spiegeln sich in Möglichkeiten zur späte-
ren inhaltlichen und methodischen Gestaltung des Unterrichts im Sinne einer Projek-
torientierung, BNE und der Integration des Themas Mobilität wieder, durch die eine
nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Mobilität sowie diesbezügliche Möglichkeiten
zur Auseinandersetzung auf schulischer Ebene unterstützt werden. Gleichzeitig könn-
ten durch die Verknüpfung mit lokalen zukunftsorientierten Beispielen vor Ort kleine
Beiträge zur Befassung mit nachhaltiger Mobilität während der eigenen Projektarbeit
und individuelle Möglichkeiten zur Auseinandersetzung mit nachhaltiger Entwicklung
und lokalen Handlungsmöglichkeiten entstehen.
Sowohl konkrete Handlungsmöglichkeiten, als auch spezifische Bildungsangebote zu
nachhaltiger Entwicklung in der Lehramtsausbildung, die an exemplarische zukunfts-
orientierte Handlungsmöglichkeiten und Beispiele anknüpfen, könnten somit weitere
Schritte zu einer nachhaltigen Entwicklung und nachhaltiger Mobilität unterstützen
und sich hinsichtlich der Förderung einer kritischen Auseinandersetzung mit und Un-
terstützung von nachhaltiger Mobilität in der Gesellschaft, als auch auf der Ebene der
Schülerinnen und Schüler, ergänzen (Abb. 7.1).
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Abbildung 7.1: Zusammenfassung des Begründungszusammenhangs einer integrierten
Betrachtung ausgewählter Ansätze zur Förderung von Handlungsmög-
lichkeiten (z. B. für aktive Mobilität) sowie einer daran anknüpfen-
den projektorientierten universitären Lehrveranstaltung in der Lehr-
amtsausbildung im Studienfach Geographie (eigene Darstellung, inhalt-
lich basierend auf den vorherigen Kapiteln, Grundmodell angelehnt an
Rieckmann 2018: 46)
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7.2 Ableitung und Konkretisierung der Fragestellungen

Unsere Gesellschaft steht vor großen Herausforderungen hinsichtlich der Gestaltung
heutiger und zukünftiger Mobilität, insbesondere der Alltagsmobilität. Die ersten Ka-
pitel stellten dar, dass es nicht nur gilt, nachhaltige Entwicklung zu fördern, sondern
diese insbesondere auch im Bereich der Mobilität zu fokussieren und anzugehen. Dies-
bezüglich steht in dieser Arbeit die Gruppe der Kinder und Jugendlichen im Vor-
dergrund, da sie bereits aus unterschiedlichen Gründen mobil sind, für sie die aktive
Fortbewegung wichtig ist und in ihrem Alltag auch bereits der MIV von Bedeutung
ist (Kapitel 4). Unter der Hauptfragestellung „Wie kann nachhaltige Mobilität
von Schülerinnen und Schülern gefördert werden?“ werden im Folgenden zwei
Forschungsperspektiven verfolgt.
Die erste eingeschlagene Perspektive bezieht sich auf die Nordbahntrasse, die als zu-
kunftsorientiertes Angebot zur Ermöglichung aktiver Mobilität im urbanen Raum und
damit als Beitrag zu einer nachhaltigen Stadtentwicklung betrachtet und untersucht
werden kann und die potentielle Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger Mobilität
von Schülerinnen und Schülern bietet (Kapitel 3). Die Ergebnisse sollen einen Einblick
in Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen und Schülern
durch die Maßnahme der Entwicklung urbaner Rad- und Fußwege liefern.
Die zweite betrachtete Dimension umfasst den Bereich der Bildung im Sinne einer
Bildung für nachhaltige Entwicklung mit dem Fokus auf das Handlungsfeld Mobili-
tät, da BNE als wichtiger Beitrag zur Förderung nachhaltiger Entwicklung verstanden
wird und angesehen werden sollte (Kapitel 5.1). Gerade die Gruppe der Schülerinnen
und Schüler wird durch Bildungsangebote in der Schule in ihrer Entwicklung unter-
stützt und begleitet. Wäre es durchaus denkbar, direkt BNE-Angebote für Kinder
oder Jugendliche zu fokussieren, wird in dieser Arbeit vielmehr auf diejenigen Bezug
genommen, die in ihrem zukünftigen Berufsleben zahlreiche Kinder und Jugendliche
auf ihrem schulischen Weg begleiten und unterstützen werden. Zukünftige Lehrerinnen
und Lehrer werden hier als Personen gesehen, die durch ihre spätere Tätigkeit einen we-
sentlichen Beitrag zu nachhaltiger Entwicklung leisten können (Kapitel 5.1 und 6.5.3).
Die Betrachtung der Lehramtsausbildung sollte daher als wichtiges und bedeutsames
Handlungs- und Forschungsfeld zur Förderung und Entwicklung im Sinne einer nach-
haltigeren Entwicklung, insbesondere auch für schulische Handlungsfelder, verstanden
werden (Kapitel 6.5.3). Die vorherigen Kapitel zeigten dabei bereits, dass sowohl das
Thema Mobilität und nachhaltige Mobilität für das Fach Geographie relevant ist und
dass projektorientierte Lehrveranstaltungen aus unterschiedlichen theoretischen Per-
spektiven begründet werden können. Ebenso wurde deutlich, dass es sowohl in der Ge-
staltung und Integration projektorientierter Lehrveranstaltungen, als auch von BNE
in der Lehramtsausbildung weiterer Entwicklungen bedarf (Kapitel 6.5) und dass auch
die Integration des Themas Mobilität und der Mobilitätsbildung in die Lehramtsaus-
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bildung möglich ist und als sinnvoll angesehen werden kann (Kapitel 5.2 und 6.3).
Somit wird in der zweiten Forschungsperspektive der Frage nachgegangen, welche Mög-
lichkeiten zur Förderung nachhaltiger Entwicklung am Beispiel Mobilität universitäre
geographische projektorientierte Bildung zum Thema Mobilität von Schülerinnen und
Schülern bietet. Dabei handelt es sich um ein projektorientiertes Seminarangebot, wel-
ches an die Umgebung der Nordbahntrasse als bereits existierendes Beispiel zur Ermög-
lichung aktiver Mobilität anknüpft. Die beiden Hauptforschungsfragen lauten somit:

1. Welche Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger Mobilität von Schü-
lerinnen und Schülern bietet der urbane Wuppertaler Rad- und Fuß-
weg „Nordbahntrasse“?

2. Welche Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger Entwicklung am
Beispiel Mobilität bietet ein an das Beispiel der Nordbahntrasse ange-
lehntes universitäres projektorientiertes Seminarangebot für zukünfti-
ge Lehrerinnen und Lehrer zu nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen
und Schülern im Fach Geographie und wie kann dies gestaltet werden?

Um diesen Fragen in geeigneter Form nachgehen zu können, werden verschiedene Un-
terfragestellungen in Anlehnung an den bereits dargestellten theoretischen Hintergrund
gestellt, die folgendermaßen gefasst werden:

Welche Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger Mobilität von Schülerin-
nen und Schülern bietet der urbane Wuppertaler Rad- und Fußweg Nord-
bahntrasse?

1. Mobilitätsmöglichkeiten:
Welche Mobilitätsmöglichkeiten bietet die Nordbahntrasse im Umfeld der Schulen
für Schülerinnen und Schüler?
Perspektiven: Analyse der Gegebenheiten

2. Mobilität der Schülerinnen und Schüler:
Wie sind Schülerinnen und Schüler in der Nähe der Nordbahntrasse mobil? Wie
beschreiben und begründen Schülerinnen und Schüler ihre eigene Mobilität?
Perspektiven: Schülerinnen und Schüler

3. Nutzung der Nordbahntrasse durch Schülerinnen und Schüler:
Wie wird die Nordbahntrasse von Schülerinnen und Schülern zur Fortbewegung
genutzt?
Perspektiven: Schülerinnen und Schüler, Schulleitungen

4. Wahrnehmung der Nordbahntrasse:
Wie wird die Nordbahntrasse von Schülerinnen und Schülern und an der Schule
wahrgenommen?
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Perspektiven: Schülerinnen und Schüler, Schulleitungen

5. Fördermöglichkeiten nachhaltiger Mobilität aus Schülerinnen und Schü-
lersicht:
Welche Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger aktiver Mobilität gibt es aus
Sicht der Schülerinnen und Schüler?
Perspektiven: Schülerinnen und Schüler

Die zweite Dimension wird ebenfalls in verschiedenen Unterfragen bearbeitet. Bei der
Bearbeitung dieser Fragestellung soll es zunächst darum gehen, wie ein Seminar im
Studiengang Geographie projektorientiert und mit Nachhaltigkeits- und Methodenbe-
zug gestaltet werden kann. Darüber hinaus soll dann erarbeitet werden, wie die Stu-
dierenden die Arbeit im projektorientierten Setting wahrnehmen und welche Vor- und
Nachteile sie darin für ihr eigenes Lernen als auch für ihr zukünftiges Berufsleben sehen.
Nach der Auseinandersetzung mit dem weiterentwickelten Setting und dessen Eignung
für die Lehramtsbildung soll dann der Frage nachgegangen werden, welche Möglichkei-
ten das untersuchte Seminar zur Förderung nachhaltiger Entwicklung am Beispiel der
Mobilität von Schülerinnen und Schülern bietet, wobei diesbezüglich der Blick auf die
Perspektive der Studierenden nach einer Seminarteilnahme gerichtet wird. Die Fragen
im Detail können daher folgendermaßen formuliert werden:

Welche Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger Entwicklung am Beispiel
Mobilität bietet ein an das Beispiel der Nordbahntrasse angelehntes univer-
sitäres projektorientiertes Seminarangebot für zukünftige Lehrerinnen und
Lehrer zu nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen und Schülern im Fach
Geographie und wie kann dies gestaltet werden?

1. Nachhaltige Mobilität als Thema im Geographiestudium:
Welche Bedeutung kann dem Thema nachhaltige Mobilität und Mobilität von
Schülerinnen und Schülern in der geographischen universitären Bildung zukünf-
tiger Lehrerpersonen zukommen?
Perspektive: Literaturanalyse, Normative Vorgaben

2. Gestaltung und Umsetzung von projektorientierten Seminaren zu nach-
haltiger Mobilität:
Wie kann projektorientiertes Studieren zu exemplarischen Themen einer nachhal-
tigen Entwicklung in der geographischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung sinnvoll
gestaltet und strukturiert werden?
Perspektive: Literaturanalyse, Erprobung und zyklische Weiterentwicklung unter
Einbezug von Studierendenrückmeldungen

3. Eignung projektorientierter Seminare in der geographischen Lehramts-
ausbildung:
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Wie nehmen die Studierenden die Arbeit im Projekt wahr und welche Vor- und
Nachteile sehen sie für ihre eigene Weiterentwicklung sowie für ihr zukünftiges
Berufsleben?
Inwiefern ist die Konzeption des interdisziplinären Projekts Region als Bestand-
teil der Lehramtsausbildung im Fach Geographie geeignet?
Perspektive: Studierende

4. Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger Mobilität:
Welche Möglichkeiten und Chancen bietet das projektorientierte Studieren am
Raumbeispiel zur Förderung nachhaltiger Entwicklung am Beispiel nachhaltiger
Mobilität von Schülerinnen und Schülern?
Welche Relevanz hat nachhaltige Mobilität aus der Sicht der Teilnehmenden und
welche Bezüge sehen sie zu ihrem späteren Berufsleben?
Perspektive: Studierende
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Im folgenden Kapitel wird der Forschungsansatz sowie die Forschungs-Designs zur Be-
antwortung der beiden Hauptfragestellungen vorgestellt. Daran anknüpfend werden die
jeweils gewählten Erhebungsmethoden sowie die Auswertungsverfahren und die erzielte
Datengrundlage erläutert.

8.1 Mixed-Methods Ansatz

Sowohl die erste, als auch die zweite Forschungsperspektive folgten zur Beantwor-
tung der Fragestellungen einem Mixed-Methods-Ansatz. Darunter zu verstehen ist eine
„Kombination und Integration von qualitativen und quantitativen Methoden im Rah-
men des gleichen Forschungsprojekts“ (Kuckartz 2014: 33), die angemessen und passend
zu den Fragestellungen eines jeweiligen Forschungsprojekts gewählt werden (ebd.: 49).
Damit werden sowohl qualitative interpretativ-verstehende Methoden verwendet, die
im Sinne des sozialen Konstruktivismus189 einem interpretativ-verstehenden Verfah-
ren entsprechen und dazu nicht oder wenig standardisierte Datenerhebungen nutzen
(Reuber und Gebhardt 2011: 96f.). Ebenso werden quantitative-analytische Verfahren
genutzt, die „auf der Grundlage des ‚hypothetischen Realismus‘ daran arbeiten, sich
der nicht voll erkennbaren objektiven Realität immer genauer anzunähern“ (ebd.: 96)
und dazu standardisierte Datenerhebungen nutzen (ebd.: 97).
Für beide Forschungsperspektiven dieser Arbeit wurden je nach Teilfragestellung pas-
sende qualitative als auch quantitative Methoden ausgewählt, um eine umfassende
Beantwortung der Fragestellung zu ermöglichen. Das Ziel dabei war, möglichst ge-
winnbringende Perspektiven einzunehmen und durch die unterschiedlichen Methoden
einander ergänzende Daten aber auch spezifische Teilaspekte zur Beantwortung der
Fragestellungen zu erheben. Wie die qualitativen und quantitativen Methoden in den
beiden in dieser Arbeit verfolgten Forschungsperspektiven im Design implementiert
wurden, wird zu Beginn der Kapitel 8.2 und 8.3 verdeutlicht. Die Analyse der Daten
erfolgte zunächst jeweils an das gewählte Verfahren angepasst und wurde im Anschluss

189Der soziale Konstruktivismus basiert „auf der Grundannahme eines ‚hypothetischen Realismus‘,
das heißt, sie nimmt an, dass eine objektive (materielle) Realität existiert, die jedoch in ihrer
‚wirklichen‘ Art und Beschaffenheit vom Menschen nicht erfahrbar ist“ (Reuber und Gebhardt
2011: 96).
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in Form eines „Mixing“ (Kuckartz 2014: 101) zusammengefügt, sodass die Ergebnisse
für Folgerungen auch integriert und gewinnbringend verknüpft werden (ebd.: 101).

8.2 Methodik I – Förderung nachhaltiger Mobilität von
Schülerinnen und Schülern durch die Nordbahntrasse?

8.2.1 Untersuchungsdesign und Methodenübersicht

Zur Untersuchung der Nordbahntrasse als Möglichkeit zur Förderung nachhaltiger Mo-
bilität von Schülerinnen und Schülern wurden im Sinne der Fragestellung und des
Mixed-Methods-Ansatzes verschiedene Erhebungsmethoden genutzt, die im Folgenden
konkretisiert werden. In Anlehnung an Kogler (2015: 54), wird in dieser Arbeit zur
genaueren Untersuchung der räumlichen Mobilität von Schülerinnen und Schülern ein
mehrdimensionales Raumverständnis zugrunde gelegt und ein von Kogler (ebd.: 54)
für die Mobilitätsforschung vorgeschlagener mindestens zweiperspektivischer „Zugang
‚über den Menschen‘ und ‚über den Ort‘“ gewählt. Somit wird in dieser Arbeit dem
von Kogler (ebd.: 54) geforderten Einbezug qualitativer Methoden in der Mobilitäts-
forschung nachgegangen190. Scheiner (2016a: 91) weist ebenfalls darauf hin, dass auch
Einstellungen der Kinder von Bedeutung sein könnten und Analysen über den Schul-
weg hinaus zur weiteren Untersuchung der Mobilität von Kindern sinnvoll wären.
Über die qualitativen Methoden hinaus, wurden auch quantitative Methoden genutzt,
um eine möglichst breite Erfassung der Nutzung der Nordbahntrasse durch Schüle-
rinnen und Schüler sowie des Mobilitätsverhaltens von Kindern und Jugendlichen in
der Nähe der Nordbahntrasse zu ermöglichen. Darauf aufbauend und ergänzend soll
eine vertiefende qualitative Datenerhebung und Analyse die Möglichkeit bieten, einen
Einblick in die Perspektive der Schülerinnen und Schüler und deren Wahrnehmung der
Nordbahntrasse sowie die Wahrnehmung der Nordbahntrasse an den naheliegenden
Schulen zu erhalten und zu ermöglichen. Die genutzten Methoden werden in Abbil-
dung 8.1 zusammenfassend und in der Reihenfolge ihrer Durchführung (von links nach
rechts) dargestellt.

Methoden im Überblick:

1. 45-Minütige Beobachtung mit Zählung auf der Nordbahntrasse an je zwei Tagen
an zehn Standorten zu Schulbeginn

2. Umfrage zum Schulweg an Wuppertaler Schulen in der Nähe der Nordbahntrasse
(n=9) und 3 Vergleichsschulen

190Positive Erfahrungen mit „flexiblen Kommunikationsmöglichkeiten“ betont auch Krause (1999: 133)
bei dem Einbezug von Kindern in der Erforschung von deren Mobilitätsverhalten.
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Abbildung 8.1: Forschungsdesign zur ersten Forschungsfrage (eigene Darstellung)

3. Experteninterviews mit Schulleitungen (n=8)

4. Gruppendiskussionen nach einer Mobilitäts-Dokumentationswoche ausgewählter
Schülerinnen- und Schülergruppen (n=6 Gruppen mit insg. 71 ausgefüllten Mo-
bilitätsforscherheften und 49 Teilnehmenden in den sechs Gruppendiskussionen)

8.2.2 Beobachtung mit Zählung auf der Nordbahntrasse

8.2.2.1 Methodenbeschreibung und -begründung

Um einen Überblick über die tatsächliche Nutzung der Nordbahntrasse durch Schüle-
rinnen und Schüler auf dem Schulweg zu erhalten, wurde die Methode der Beobachtung
mittels Beobachtungsbogen in Form einer Zählung gewählt. Ein Beobachtungsbogen
sollte eine strukturierte, planmäßige und standardisierte, nicht teilnehmende Beobach-
tung (Meier Kruker und Rauh 2005: 85; Mattissek et al. 2013: 66ff.; Burzan 2015: 82)
im Morgenverkehr auf der Trasse ermöglichen. Die Zählung gilt als „einfachste Methode
zur Erfassung des Verkehrs“ (Gather et al. 2008: 168), die sowohl automatisiert als auch
manuell erfolgen kann (ebd.: 168). Zwar erbringt sie keine detaillierteren Hintergründe
zu den zurückgelegten Wegen, ermöglicht aber zuverlässige Daten zur tatsächlichen
Nutzung eines Wegs oder einer Straße (ebd.: 169). Somit wurde die Zählung als pas-
sendes Instrument zu Beginn der Forschung zur Nutzung der Nordbahntrasse gewählt.
Die Beobachtungstermine waren für Trassennutzer vorher nicht bekannt, die Zählper-
sonen standen jedoch sichtbar an der Trasse, sodass von einer offenen Beobachtung
gesprochen werden kann.

8.2.2.2 Beschreibung der Durchführung

Die Zählung auf der Trasse wurde in Zusammenarbeit mit der Wuppertaler Stadtwerke
mobil GmbH geplant und durchgeführt. Nach der Entwicklung eines Beobachtungsbo-
gens (Anhang I) durch die Autorin und einen Mitarbeiter der WSW mobil GmbH
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konnte dieser an einem ersten Zähltag gemeinsam geprüft und im Anschluss noch ein-
mal leichter aufgebaut und verfeinert werden, damit eine einfache und angemessene
Zählung vor Ort möglich wurde. Für die Durchführung wurden zehn verschiedene Zu-
gänge der Trasse gewählt, die jeweils in kürzester Entfernung zu verschiedenen weiter-
führenden Schulen liegen. Der Erhebungszeitraum für die systematische Zählung sollte
30 Minuten vor Schulbeginn bis 15 Minuten nach Schulbeginn umfassen, wobei der
Startpunkt jeweils an die erste Stunde der anliegenden Schule angepasst wurde191. Um
einen Überblick über die Gesamtnutzung am Morgen zu erhalten, wurden alle Bürge-
rinnen und Bürger auf der Trasse erfasst und die Zählung fand kategorisiert statt (s.
z. B. Meier Kruker und Rauh 2005: 87; Mattissek et al. 2013: 65ff.). Unterteilt wurde in
Grundschulkinder, Schülerinnen und Schüler von weiterführenden Schulen und andere
Bürgerinnen und Bürger. Jogger wurden gesondert erfasst, da es sich hierbei eindeutig
um eine Sporttätigkeit handelt (im Gegensatz zur Nutzung auf dem Weg zu einem
bestimmten Ziel). Die Nutzerinnen und Nutzer der Nordbahntrasse wurden innerhalb
dieser Kategorien nach verschiedenen Verkehrsmitteln erhoben. Unterteilt wurde in
Fußgänger192 und Fahrradfahrer. Bei Schülerinnen und Schülern wurde weiterhin auch
die Nutzung von Cityrollern, Long- / Skateboards dokumentiert. Die Bewegungsrich-
tung nach Osten oder Westen wurde auch jeweils erfasst. Für alle Gruppen gab es
jeweils auch ein Feld für sonstige Bemerkungen. Damit konnten wesentliche Gütekrite-
rien der standardisierten Beobachtung in Form einer Vollständigkeit der Kategorien, die
begrenzt, trennscharf und nicht überlappend kategorisieren sowie praktisch durchführ-
bar sind (Meier Kruker und Rauh 2005: 87; Mattissek et al. 2013: 68), berücksichtigt
werden.
Die Zählungen fanden vom 30.05.2016 bis zum 24.06.2016 an Werktagen statt. Ins-
gesamt liegen Erhebungen von jeweils zwei Tagen an jedem der zehn ausgewählten
Standorte vor. Da die Zählung in einer Zusammenarbeit zwischen dem Institut für
Geographie und Sachunterricht und der WSW mobil GmbH möglich wurde, stammen
die Erhebungsbögen der einzelnen Standorte von drei unterschiedlichen Personen (der
Autorin, einem Mitarbeiter der WSW mobil GmbH sowie einer studentischen Hilfs-
kraft). Zur Gewährleistung einer Einheitlichkeit sowie des korrekten Ausfüllens der
Bögen, wurde die Zählung an den ersten beiden Tagen zu zweit an einem Standort
durchgeführt und die Hilfskraft wurde an einem späteren Zähltag zunächst von der
Autorin eingewiesen und eine gemeinsame Zählung an einem ersten Morgen durchge-
führt. Dies entspricht somit Maßnahmen, um eine einheitliche Erfassung zu verbessern

191An Standorten, bei denen mehrere Schulen den Ausgang benutzen können, die unterschiedliche
Schulbeginn-Zeiten für die erste Stunde haben, wurde der Beobachtungszeitraum so verlängert,
dass bis 15 Minuten nach Schulbeginn der später beginnenden Schule gezählt wurde. Für die
vergleichende Auswertung wurden aus diesen Erhebungen jeweils wie bei den anderen Standorten
nur 45 Minuten gewertet.

192Die Begriffe Fußgänger, Fahrradfahrer, Autofahrer usw. werden jeweils im Plural verwendet und
werden der Verständlichkeit halber in den folgenden Kapiteln nur in dieser Form geschrieben.
Selbstverständlich sind darunter sowohl weibliche als auch männliche Personen gemeint.
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und Fehlerquellen (s. z. B. Meier Kruker und Rauh 2005: 90) zu vermeiden.

8.2.2.3 Auswertung

Die erhobenen Daten wurden anschließend in einem Tabellenkalkulationsprogramm er-
fasst und deskriptiv ausgewertet. Die Erfassung der Daten erfolgte durch die Autorin
in Zusammenarbeit mit einem Mitarbeiter der WSW-mobil GmbH. Eine Tabelle bot
einen Überblick über den Standort, den Tag der Beobachtung, das Wetter sowie die
gezählten Bürgerinnen und Bürger die unter „Durchgang“, „Abgang“ und „Aufgang“
sowie nach der jeweiligen Richtung dokumentiert wurden. Da die Übertragung der
ausgefüllten Zählbögen zu zweit durchgeführt wurde, konnten Fehler bei der Übertra-
gung möglichst vermieden werden. Um eine Vergleichbarkeit zu schaffen, wurden die
Daten des jeweiligen Erhebungszeitraums für die hier von der Autorin vorgenommene
Auswertung auf die ersten 45 Minuten reduziert. Die deskriptive Datenauswertung für
den Kontext dieser Arbeit wurde durch die Autorin durchgeführt. Dabei konnte durch
die kategorisierte Erhebung eine Unterteilung nach Zählstandorten sowie den erfassten
Altersgruppen und Verkehrsmitteln berücksichtigt werden.

8.2.2.4 Datengrundlage

Zur Beobachtung auf der Nordbahntrasse wurden zehn verschiedene Standorte gewählt
(Abb. 8.2), die in der Nähe von weiterführenden Schulen an der Trasse liegen. Die Karte
verdeutlicht, dass die Erhebungsstandorte zwischen dem Zugang an der Funckstraße
(Bahnhof Ottenbruch) im Westen und an der Windhukstraße im Osten liegen193. Von
jedem Standort liegt eine 45-minütige Zählung zu Schulbeginn an zwei Erhebungstagen
im Mai oder Juni 2016 mittels Beobachtungsbogen vor.

8.2.3 Fragebogen zum Schulweg

8.2.3.1 Methodenbeschreibung und -begründung

Zur Erfassung des Mobilitätsverhaltens auf dem Schulweg und für einen Gesamtüber-
blick über die Nutzung verschiedener Verkehrsmittel an Schulen in der Nähe der Nord-
bahntrasse wurde eine schriftliche Befragung von Schülerinnen und Schülern als Metho-
de gewählt und durchgeführt. Standardisierte Befragungen werden in der Verkehrsfor-
schung häufig verwendet und auch mit Zählungen kombiniert (Gather et al. 2008: 169).

193Folgende Zählstandorte wurden von West nach Ost gewählt: 1. Funckstraße, 2. Briller-Straße, 3.
Mirker Bahnhof, 4. Schleswiger Straße, 5. Rudolfstraße / Clausenstraße, 6. Bahnhof Loh, 7. Rödiger
Straße / Hofstraße, 8. Viktorstraße / Goldammerstraße, 9. Schulzentrum Ost, 10. Windhukstraße.
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Abbildung 8.2: Übersicht über die Erhebungsstandorte der Zählung auf der Nordbahn-
trasse (Mai und Juni 2016) und die einbezogenen Schulen bei der Um-
frage zum Schulweg (September bis November 2016) (eigene Darstel-
lung, Kartengrundlage: Datenquelle: CC-BY-4.0 - Stadt Wuppertal -
offenedaten-wuppertal.de)
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Das quantitative Verfahren wurde genutzt, um in einer möglichst großen Stichprobe
zu erfassen, wie sich Schülerinnen und Schüler in der Umgebung der Nordbahntrasse
auf dem Schulweg fortbewegen und um über die zuvor erfolgte Beobachtung und Zäh-
lung auf der Trasse hinaus, einen umfassenderen Einblick in das Mobilitätsverhalten
auf dem Schulweg zu erhalten. Mit schriftlichen Befragungen können viele Personen
einbezogen werden, wobei der Fragebogen ein einfaches Ausfüllen ermöglichen und für
die Zielgruppe verständlich und passend sein muss (Meier Kruker und Rauh 2005: 102;
Mattissek et al. 2013: 90). Bei Befragungen mit Kindern muss beachtet werden, dass
die Fragen deren kognitiven Fähigkeiten und Begriffsverständnis entsprechen, sich auf
deren lebensweltlichen Erfahrungen beziehen und entsprechend gestaltet sind (Masch-
ke und Stecher 2012: 327f.). Unter Schülerinnen und Schülern sollte eine Befragung
erst in Klassen ab dem dritten Schuljahr durchgeführt werden, damit das von Emde
und Fuchs (2012: 344) beschriebene Alter erreicht ist, ab dem eine standardisierte Be-
fragung194 von Kindern bewältigt werden kann (acht bis zehn Jahre). Der Schulweg
ist eine alltägliche und damit auch „lebensweltliche Erfahrung“ (Maschke und Stecher
2012: 328) und gilt damit in einer Kinderbefragung als umsetzbar (Maschke und Ste-
cher 2012: 328; Emde und Fuchs 2012: 344). Da es sich nur um eine Befragung zur
Verkehrsmittelnutzung auf dem eigenen Schulweg handelt, kann davon ausgegangen
werden, dass die Fragen von den Schülerinnen und Schülern auf dem Bogen ehrlich
beantwortet werden.
Die Durchführung sollte nach der Absprache mit den jeweiligen Schulleitungen über
Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer innerhalb der Klassen erfolgen, sodass die Mög-
lichkeit besteht, bei Unklarheiten Rückfragen an die Lehrerin oder den Lehrer zu stellen,
den oder die sie bereits länger kennen. Ebenso ermöglicht dies, die Befragung zu einem
passenden Zeitpunkt in der Schule durchzuführen. Die Durchführung über die Lehrper-
son erschien ebenso förderlich, da diese ihre Schülerinnen und Schüler bereits gut kennt
und ggf. schwächere Kinder beim Ausfüllen unterstützen kann195. Eine Befragung in der
Klasse wird von Maschke und Stecher (2012: 322, 330) und Grunert und Krüger (2012:
39) als mögliche quantitative Methodenform aufgeführt. Maschke und Stecher (2012)
beziehen sich auf Erfahrungen von Lang (1985), die in ihrem „Kindersurvey 1980“
standardisierte Fragebogenerhebungen bei Grundschulkindern in Form von Klassenbe-
fragungen durchgeführt haben und neben der hohen Anzahl der so erreichbaren Kinder
auch die angenehmere Befragungssituation für die Kinder im Klassenverband themati-
sieren (ebd.: 47). Um die schulische Umsetzung zu erleichtern, wurden die Fragebögen
in ausgedruckter Form zur Verfügung gestellt, da eine Online-Umfrage die Verfügbar-
keit von Endgeräten mit einem Internetzugang für alle Teilnehmenden vorausgesetzt
hätte.

194Emde und Fuchs (2012) bezieht sich konkret allerdings auf standardisierte Interviews mit Kindern.
195Probleme von schwächeren Schülerinnen und Schülern beim Ausfüllen standardisierter Befragungen

gelten als Herausforderung und Problem der Methode (Grunert und Krüger 2012: 38).
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Aufbau des Fragebogens
Vor dem Hintergrund, dass der Fragebogen (s. Anhang II) zur Beantwortung der Fra-
gestellung der aktuellen Mobilität von Schülerinnen und Schülern von Schulen in Tras-
sennähe dienen sollte, umfasst er überwiegend Fakten- sowie Verhaltensfragen, die sich
auf die genutzten Verkehrsmittel und Eigenschaften des Schulwegs sowie Gründe für
deren Wahl als auch die Nutzung der Nordbahntrasse beziehen. Da geschlossene Fra-
gen eine Vergleichbarkeit der gegebenen Antworten ermöglichen sowie Formulierungs-
schwierigkeiten der Befragten entgegenwirken (Meier Kruker und Rauh 2005: 92), be-
steht der Fragebogen überwiegend aus geschlossenen Antwortmöglichkeiten. An zwei
ausgewählten Stellen wurden Hybridfragen gewählt, die neben den vorgegebenen Ant-
wortmöglichkeiten eine eigene Ergänzung ermöglichen (ebd.: 93). Bis auf eine Frage
zur Schulweglänge sind alle Fragen nominalskaliert. Aufgrund der überwiegend ge-
schlossenen Antwortmöglichkeiten wurde der Fragebogen so konzipiert, dass dieser in
kurzer Zeit ausgefüllt werden kann. Er ist in großer Schrift geschrieben, damit ihn auch
Grundschulkinder gut lesen können und wurde mit einer Lehrperson einer Grundschule
besprochen und so wie in der tatsächlichen Durchführung vorgesehen, von der Lehr-
person mit einer kleinen Gruppe aus der dritten Klasse erprobt und ausgefüllt.
Nach der einführenden Erklärung beginnt der Fragebogen mit Angaben zur Schule,
Klasse, Postleitzahl und zum Geschlecht. Diese Fragen werden bei den Schülerinnen
und Schülern zu Beginn gestellt, da insbesondere bei der Frage nach der Postleitzahl
Rückfragen möglich sind, die auch gemeinsam in der Klasse besprochen werden können
und da es sich bei der Schule, der Klasse und dem Geschlecht um Faktenfragen handelt,
die nach Emde und Fuchs (2012: 341) für Kinder leichter sind. Nach diesen Angaben
folgt die Hauptfrage zum Schulweg, die ebenso als möglichst leichte Einstiegsfrage ge-
wählt ist. Gefragt wird, wie der Schüler oder die Schülerin an einem normalen Tag
morgens zur Schule kommt und später nach Hause geht. Dazu wird eine Auswahlmög-
lichkeit verschiedener Verkehrsmittel gegeben, die für den Hinweg und gesondert für
den Rückweg angekreuzt werden sollen. Explizit sind auch Verkehrsmittel für Kinder
(Roller, Skateboard, Longboard) aufgeführt, die von Kindern und Jugendlichen genutzt
werden können und deshalb in Erhebungen zur Mobilität von Kindern nach Funk und
Faßmann (2002: 20) hinzugezogen werden sollten. Unterstützend sind im Fragebogen
Bilder der Verkehrsmittel einbezogen, die zusätzlich darunter verschriftlicht sind, um
die Verkehrsmittel eindeutig und bildlich vereinfacht für die Schülerinnen und Schü-
ler darzustellen (Abb. 8.3). Eine solche kindgerechte Präsentation sowie symbolische
Darstellung wird für Befragungen im Grundschulalter empfohlen (Grunert und Krüger
2012: 38). Anschließend werden Gründe für diese Verkehrsmittelwahl, die Länge des
Schulwegs und die Kenntnis sowie die Nutzung der Nordbahntrasse auf dem Schulweg
abgefragt. Die Nutzung der Nordbahntrasse wird erst nach der Frage zum Schulweg und
zu den Gründen der Verkehrsmittelnutzung erfragt, damit diese Antworten zunächst
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Abbildung 8.3: Ausschnitt aus dem Fragebogen für die Schülerinnen und Schü-
ler der dritten bis zehnten Klasse (eigene Darstellung, Bildquelle:
Colourbox.de)

ohne vorherige Verbindung zur Nordbahntrasse gegeben werden können196. Am Schluss
sollten die Kinder und Jugendlichen ankreuzen, wie sie in der ersten bzw. fünften (an
weiterführenden Schulen) Klasse zur Schule gekommen sind und werden um eine Ant-
wort gebeten, ob und was sie schon gelernt haben, wie man sich umweltfreundlich
fortbewegen kann.

8.2.3.2 Beschreibung der Durchführung

Ausgewählte Schulen in der Umgebung der Nordbahntrasse und Vergleichsschulen wur-
den gezielt um die Teilnahme an der Mobilitätsumfrage mit ihren dritten und vierten
sowie fünften bis zehnten Klassen gebeten. Zur Übersicht wurden bereits zu Beginn
des Projekts alle städtischen Wuppertaler Schulen auf der Basis der Schulauskunft der
Stadt Wuppertal (online verfügbar) in QGis kartiert. Diese Übersicht wurde zur Aus-
wahl der zu befragenden Schulen genutzt. Schulen in Trassennähe wurden als solche
definiert, die in einer 250m-Luftlinienentfernung zur Nordbahntrasse liegen. Die An-
frage von Schulen sollte möglichst alle Formen weiterführender Schulen umfassen und
unterschiedliche Lagen im Stadtgebiet zwischen den Bezirken Elberfeld-West und Ober-
barmen im Osten der Stadt berücksichtigen. Ebenso wurden in einem Stadtbezirk drei
in unmittelbarer Nähe zueinander liegende Schulformen gewählt, um Vergleiche unter
den selben Standortbedingungen zu ermöglichen. Darüber hinaus wurden einzelne aus-
gewählte Vergleichsschulen aus Wuppertal um eine Teilnahme gebeten, die außerhalb
der 250m-Luftlinienumgebung Richtung Talachse liegen sollten. Es handelt sich daher
um eine bewusste Auswahl der Schulen nach festen Regeln (hierzu s. Mattissek et al.
2013: 56ff.). In vielen Fällen wurden nach der Anfrage zunächst persönliche Gespräche

196Nach dem Halo-Effekt können sich Fragen gegenseitig beeinflussen (zusammenfassend Meier Kruker
und Rauh 2005: 96; Mattissek et al. 2013: 84f.), sodass dies möglichst verhindert werden sollte.
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mit Schulleitungen geführt, in denen der mögliche Ablauf der Erhebung besprochen
wurde. Sobald die Durchführung der Umfrage an einer Schule möglich war, wurden die
Fragebögen in Klassensätzen zur Verfügung gestellt. Zur Durchführung erhielten die
Lehrerinnen und Lehrer ein Schreiben mit der Bitte um Unterstützung und eine Anlei-
tung zur Durchführung, die insbesondere eine Unterstützung in den Grundschulklassen
durch lautes Vorlesen der Fragen in den Klassen während der Beantwortung vorsah.
Nach der Abstimmung mit den jeweiligen Schulleitungen wurden die Fragebögen ab
Anfang September 2016 an den jeweiligen Schulen ausgefüllt. Bereits bei Abgabe der
Fragebögen wurde in der Regel ein Termin für die Abholung vereinbart. In einigen
Fällen wurde danach ein erneuter Abholtermin für noch nachrückende ausgefüllte Bö-
gen wahrgenommen. Für die letzten Fragebögen wurde der 15.11.2016 als Frist gesetzt.
Dies ist der Tag, an dem die letzten Fragebögen an Schulen abgeholt wurden.

8.2.3.3 Auswertung

Im Anschluss der Erhebung diente SPSS zur Erfassung der Daten. Die Fragebögen wur-
den manuell durch die Autorin in das Programm eingetragen und anschließend durch
die Übersichten in deskriptiven Beschreibungen auf Fehler überprüft. Im Anschluss
konnten die Daten deskriptiv ausgewertet werden. Die Zuordnung der einzelnen Bögen
zur jeweiligen Schulform und Schule ermöglichte dabei eine Unterscheidung zwischen
Grund- und weiterführenden Schulen sowie zwischen Schulen innerhalb einer 250m-
Trassenumgebung und außerhalb einer solchen Trassennähe. Eine Unterscheidung nach
dem Geschlecht sowie der Klassenstufe wurde auch möglich.

8.2.3.4 Datengrundlage

Die Befragung zur Mobilität auf dem Schulweg wurde im Spätsommer und Herbst 2016
durchgeführt. Insgesamt wurden sieben Grundschulen angefragt, von denen sechs an der
Befragung teilnahmen. Darüber hinaus nahmen eine Hauptschule (1), zwei Realschulen
(3), drei Gymnasien (3 inklusive einer Vergleichsschule) und eine Gesamtschule (2) teil.
In der Klammer steht jeweils die Anzahl angefragter Schulen. Von den teilnehmenden
Schulen liegen vier Grundschulen und fünf weiterführende Schulen in Trassennähe, das
heißt in einem maximalen Luftlinienabstand von 250 m zur Nordbahntrasse. Die drei
anderen Schulen197 wurden als Vergleichsschulen hinzugezogen.
Dank der positiven Unterstützung der Schulleitungen und der Lehrerinnen und Leh-
rer konnten zahlreiche Fragebögen im Zeitraum von September bis Mitte November
2016 (15.11.16) in den Klassenstufen drei bis zehn ausgefüllt werden198. Der Rück-

197Eine Grundschule, ein Gymnasium und eine Gesamtschule.
198Die Umfrage wurde in diesem längeren Zeitraum umgesetzt, da der Kontaktaufbau zu vielen Schulen

aufwändig und die einzelne Unterstützung zahlreicher Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer nötig
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Tabelle 8.1: Rücklauf der Fragebögen an unterschiedlichen Schulen
(V=Vergleichsschule) (eigene Darstellung)

Schule ausgefüllte Fragebögen verwertete Bögen
Grundschule W 139 (alle 3. & 4. Kl., dreizügig) 139
Grundschule G 78 (von 127, dreizügig) 78
Grundschule E 91 (von 112 SuS, alle 3. & 4. Kl., zweizügig) 91
Grundschule R 90 (alle 3. & 4. Kl., zweizügig) 90
Grundschule X 12 (nn) 0
Grundschule D (V) 76 (alle 3. & 4. Kl., zweizügig) 76
Hauptschule C 292 (von 365, 5-10, ca. 80%) 267
Realschule M 634 (von 780, 5-10, ca. 81% ) 634
Realschule L 463 (von 546, ca. 85%) 463
Gymnasium S 466 (365 von 401 in Sek I (ca. 91%) + 101 EF) 466
Gymnasium B 379 (379 von 693 in Sek I (ca. 55%) + 0 EF) 379
Gymnasium J (V) 462 (369 von 453 in Sek I (ca. 82%) + 93 EF) 462
Gesamtschule (V) 646 (von 1.062 in der Sek I (5-10), ca. 61%) 646
Gesamt 3.828 3.791
davon in 250m
Umgebung

2.644 2.607

lauf führte zu insgesamt 3.828 ausgefüllten Fragebögen von Wuppertaler Schülerinnen
und Schülern (Tabelle 8.1). Eine der Grundschulen wurde für die folgende Datenaus-
wertung nicht gewertet, da nur wenige Fragebögen zur Verfügung standen. Schülerin-
nen und Schüler, die als Klassenstufe eine Förderklasse angaben, wurden nicht ein-
bezogen, da die Datenerhebung an manchen Schulen nicht in einzelnen vorhandenen
Förderklassen durchgeführt wurde. Somit beläuft sich die zugrunde liegende Daten-
menge in der Auswertung auf 3.791 Fragebögen von 12 Schulen. Insgesamt handelt
es sich um 474 Fragebögen aus Grundschulen und 3.317 aus weiterführenden Schulen.
2.607 verwertbare Bögen stammen von Schulen, die in der Nähe der Nordbahntras-
se (TN=Trassennähe) liegen und 1.184 Bögen von Schulen, die weiter von der Trasse
entfernt sind. Von den Fragebögen aus Schulen in Trassennähe sind 398 aus Grund-
schulen und 2.209 aus weiterführenden Schulen. Die 2.607 befragten Schülerinnen und
Schüler in Trassennähe entsprechen einem Anteil von ca. 26,3% der gesamten Wup-
pertaler Schülerinnen und Schülern, die eine städtische Schule in Trassennähe besu-
chen (max. 250m-Luftlinienentfernung)199. Innerhalb der Schulen verteilen sich die
ausgefüllten Fragebögen relativ gleichmäßig auf die Klassenstufen. Eine detaillierte
Übersicht ist in Abb. 8.4 ersichtlich. In den Grundschulen verteilen sich die befrag-
ten Schülerinnen und Schüler mit jeweils mindestens 44% auf die Klassen drei und
vier. In den weiterführenden Schulen sind die geringsten Anteile in Klassenstufen mit
9% der Gesamtheit der jeweiligen Schule vertreten. Die meisten Klassenanteile lagen

war, um die Befragung in ihren Klassen durchzuführen. An einem Gymnasium nahmen die Kurse
der Einführungsphase (dem ersten Jahrgang in der Sekundarstufe II) nicht teil.

199Bei Unterteilung in Grundschulen und weiterführende Schulen wurden ca. 16,1% der Grundschüle-
rinnen und Grundschüler an städtischen Schulen in Trassennähe und ca. 29,7% der Schülerinnen
und Schüler an städtischen weiterführenden Schulen in Trassennähe befragt (Berechnung auf Basis
der Auskunft der Statistikstelle der Stadt Wuppertal zu Schülerinnen- und Schülerzahlen einzelner
Schulen 2016, s. Kapitel 3.3.3).
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zwischen 9% und ca. 23%, bis auf eine Ausnahme der Klassenstufe fünf am Gymna-
sium B, die ca. 31% der befragten Schülerinnen und Schüler dieser Schule ausmacht.

Abbildung 8.4: Klassenverteilung der ausgefüllten Fragebögen
(eigene Darstellung)

Die entstandene Auf-
teilung begründet sich
nicht nur durch un-
terschiedliche Per-
sonenzahlen in ver-
schiedenen Klassen-
stufen, sondern auch
durch die Durch-
führung der Befra-
gung durch die je-
weiligen Klassenleh-
rerinnen und -lehrer,
die in manchen Fäl-
len nicht möglich
wurde. Männliche und
weibliche Befragte
sind gleichmäßig ver-
treten200. So wie ge-
plant, liegen die be-
fragten Schulen im
Stadtgebiet an un-
terschiedlichen Stel-
len der Nordbahntrasse (Abb. 8.2). Erfreulicherweise liegen die Daten von den Schu-
len so vor, dass wie geplant ein „Schuldreieck“ weiterführender Schulen mit ähnlichen
Standorten in Wuppertal Barmen sowie zwei davon unabhängige Standorte verglichen
werden können.

8.2.4 Qualitative Leitfadeninterviews mit Schulleitungen als Experten

8.2.4.1 Methodenbeschreibung und -begründung

Um die Verkehrssituation, Mobilitätsbedingungen sowie die Bedeutung der Nordbahn-
trasse an der spezifischen Schule besser einschätzen zu können, wurden die Schulleiterin-
nen und Schulleiter der befragten Schulen in Trassennähe nach der ersten Auswertung
der Umfrage gezielt um ein Gespräch bzw. Interview als Expertin oder Experte für ihre
Schule gebeten. Experten können als Personen verstanden werden, „die professionell

200In den Grundschulen sind 49,6% der Befragten weiblich und 50,4% männlich und in den weiter-
führenden Schulen 50,6% weiblich und 49,4% männlich.
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mit dem Thema zu tun haben und deshalb oft eine Vielzahl von Einzelfällen vergleichen
können“ (Meier Kruker und Rauh 2005: 63) oder als solche,

„die sich – ausgehend von einem spezifischen Praxis- oder Erfahrungswissen,
das sich auf einen klar begrenzbaren Problemkreis bezieht – die Möglich-
keit geschaffen haben, mit ihren Deutungen das konkrete Handlungsfeld
sinnhaft und handlungsleitend für Andere zu strukturieren“ (Bogner et al.
2014: 13).

Experteninterviews stellen eine „Sonderform von Leitfadeninterviews“ dar (Mattissek
et al. 2013: 159) und bieten sich unter anderem in Kombination mit anderen Metho-
den und zur Generierung von Kontextinformationen an (ebd.: 175f.). Nach Bogner et
al. (2014: 22ff.) gibt es vier verschiedene Varianten von Experteninterviews (explora-
tiv datensammelnd, systematisierend, explorativ deutend, theoriegenerierend, hierzu
s. Bogner et al. (Ebd.: 22ff.)), wobei in dieser Arbeit insbesondere die Informationen
der Schulleitung als Experte gefragt sind. Damit entspricht dies wesentlichen Kriterien
eines „systematisierenden Experteninterviews“, welches „der systematischen Informa-
tionsgewinnung“ dient und mit einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet werden
kann (ebd.: 24f.). Die Schulleitungen werden als Experten bezeichnet, da sie ein ausge-
prägtes Praxis- und Erfahrungswissen zu ihrer Schule, den besuchenden Schülerinnen
und Schülern, dem Einzugsgebiet und der Umgebung der Schule besitzen und damit in
Anlehnung an das obige Verständnis eines Experten als solche gewertet werden können.

Interviewleitfaden
Ein Leitfaden dient der Vorbereitung der im Experteninterview anzusprechenden The-
men und Fragen und stellt einen strukturierenden aber variablen Gesprächsleitfaden
dar, der dadurch auch die Auswertung einzelner gestellter Fragestellungen erleichtert
(Mattissek et al. 2013: 168, 176; Bogner et al. 2014: 27ff.). Das Interview mit der
Schulleitung als Expertin oder Experte wurde in diesem Sinne durch einen Leitfaden
(s. Anhang III) strukturiert und mittels gezielter, vorher aus der Umfrage entstandener
Ergebnisse der Befragung der Schülerinnen und Schüler, unterstützt. Individuell wurde
der im Anhang III einsehbare Leitfaden damit für jedes einzelne Gespräch leicht ange-
passt, wie dies für Experteninterviews häufig üblich ist (Bogner et al. 2014: 30). Nach
dem Vorgespräch zum Interview umfasste der Interviewleitfaden zunächst die Bitte,
kurz die eigene Schule mit ihren wesentlichen Merkmalen und Kennzeichen darzustel-
len, bevor danach als inhaltlicher Einstieg darum gebeten wurde, die Verkehrssituation
an einem typischen Morgen an der Schule aus der eigenen Sicht zu beschreiben. Nachfol-
gend wurde um eine Einschätzung der Vorteile und Nachteile der Lage der Schule für die
Mobilität der Schülerinnen und Schüler gebeten. Ziel waren Hintergrundinformationen
sowie gezielte Einschätzungen und Wahrnehmungen der Schulleitungen als Experten
für ihre Schule, die täglich die Situation vor Ort erleben. Die Frage wurde jeweils zu-
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nächst offen, jedoch danach noch fokussierter zur Bedeutung der Nordbahntrasse für
die Schule gestellt, mit der die Einschätzung der Schulleitung dieses Rad- und Fußwegs
für die Schülerinnen und Schüler sowie die Schule erfasst werden sollte. Im Anschluss
konnten spezifische Ergebnisse der Mobilitätserhebung und mögliche Erklärungen oder
passende Wahrnehmungen aus der Schulleitungssicht besprochen werden. So sollte ihr
spezifisches Wissen zur Schule und den Bedingungen vor Ort sowie der Schülerschaft
als Hintergrundinformationen hinzugezogen werden. Auch wurde darüber gesprochen,
inwiefern dem Thema „Mobilität“ eine Bedeutung an der Schule zukommt und ob dies
eine Rolle im Unterricht oder in anderen schulischen Veranstaltungen spielt. Abschlie-
ßend wurde in Anlehnung an Bogner et al. (2014: 61) gefragt, ob aus der Sicht des
Befragten noch etwas Relevantes vergessen wurde.

8.2.4.2 Beschreibung der Durchführung

Gezielt wurden die Schulleitungen der in Trassennähe liegenden und an der vorherigen
Umfrage teilnehmenden Schulen telefonisch oder schriftlich um ein Interview gebeten.
Diese wurden an allen Schulen bis auf einer Grundschule möglich. Die Interviews ent-
standen zu einem für die interviewte Person passenden Termin im März und April 2017
und wurden jeweils im Büro der Schulleitung und damit in einem gewohnten Umfeld der
Befragten201 geführt. Sie wurden in Abstimmung mit den interviewten Personen mit
einem Tonaufnahmegerät aufgenommen und im Anschluss durch die Autorin wörtlich
transkribiert202.

8.2.4.3 Auswertung

Ziel der Interviews waren Informationen zur Mobilität der Schülerinnen und Schüler an
der Schule, Hintergründe und Hinweise zur Verkehrssituation vor Ort durch die Schullei-
tung als Expertin oder Experte sowie zur Bedeutung der Nordbahntrasse an der Schule.
Aus diesem Grund wurde als Auswertungsmethode die qualitative Inhaltsanalyse ge-
wählt, welche zum Beispiel von Mayring (2016) oder Kuckartz (2016) beschrieben wird
und sich nach Bogner et al. (2014: 24f.) für den hier verfolgten Zweck anbietet. Genutzt
wurde in diesem Fall die „inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse“ (Kuckartz 2016:
97ff.) und die „fallbezogene thematische Zusammenfassung“ (ebd.: 111ff.). So sollte ein
Überblick über die Aussagen zu den verschiedenen angesprochenen Aspekten jeden In-

201Ein gewohntes Umfeld der befragten Person gilt als geeignet für die Interviewsituation (Mattissek
et al. 2013: 161).

202Da im Rahmen dieser Arbeit die jeweiligen Schulstandorte und deren Lage relevant sind, wurde
vor Beginn des Interviews mit den interviewten Personen besprochen, dass eine Zuordnung der
Schulnamen für die Arbeit bedeutsam ist und um die Zustimmung zur Namensnennung der Schule
im Rahmen dieser Arbeit gebeten.
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terviews möglich werden. Die inhaltsanalytische Auswertung wurde mit MAXQDA203

durchgeführt. Dies ermöglichte nach der Auswertung eine Übersicht der jeweils codier-
ten Textstellen und darauf aufbauend eine Zusammenfassung.
Das zu untersuchende Material umfasste die gesamten geführten und transkribierten
Interviews mit den Schulleitungen. Nach der ersten Auseinandersetzung mit dem Ma-
terial wurden an Hand des Leitfadens Kategorien entwickelt, denen Unterkategorien
zugeordnet wurden, die beim ersten Codieren bei Bedarf ergänzt wurden, sodass es
sich um eine deduktiv-induktive Kategorienbildung handelt (ebd.: 95). Beim Codie-
ren wurde als kleinste Codiereinheit ein Satz gewählt, wobei darauf geachtet wur-
de, dass der Sinnzusammenhang im codierten Segment bestehen bleibt und Passa-
gen auch für unterschiedliche Kategorien wichtig sein können (s. hierzu ebd.: 43).

Abbildung 8.5: Codesystem zur
Analyse der Ge-
spräche mit Schul-
leitungen (Auszug
aus MaxQDA)

Das Kategoriensystem besteht aus sieben Haupt-
kategorien mit detaillierteren Unterkategorien, die
sich auf grundlegende Schulinformationen, die Be-
schreibung der Situation morgens vor der Schu-
le und die Nutzung verschiedener Verkehrsmittel
auf dem Schulweg der Schülerinnen und Schüler,
die Begründung verschiedener Verkehrsmittel auf
dem Schulweg durch die Schulleitung, die Vor- und
Nachteile der Verkehrssituation vor Ort, Äußerun-
gen zur Nordbahntrasse, das Thema Mobilität an
der Schule und das Thema Schulweg bei Eltern
beziehen. Ein Ausschnitt aus dem Codesystem ist
in Abb. 8.5 einzusehen. Aussagen zur Nordbahn-
trasse wurden beispielsweise codiert nach Aussa-
gen zur Bedeutung der Trasse für die Schule, Aus-
sagen zur Nutzung der Nordbahntrasse, Aussagen
zur Begründung der Nutzung und zur Kenntnis
der Nordbahntrasse unter Schülerinnen und Schü-
lern. Um eine Übersichtlichkeit zu schaffen, wur-
den die Passagen zur Nutzung untergliedert in die Nutzung im Schulleben, der Frei-
zeit der Schülerinnen und Schüler und auf dem Schulweg. Die Aussagen zur Beschrei-
bung der Mobilität auf dem Schulweg und zu spezifischen Begründungen wurden je-
weils untergliedert nach verschiedene Verkehrsmitteln. Nach dem Codierprozess wurde
das Material zur Vorbereitung der Zusammenfassungen noch einmal durchgegangen.
Die Funktion des „Summary Grid“ wurde genutzt, um die Aussagen aus jedem Inter-
view zu den einzelnen thematischen Bereichen zunächst überwiegend stichpunktartig
zusammenzufassen und somit in Anlehnung an Kuckartz (ebd.: 111ff.) „fallbezoge-
ne thematische Summarys“ anzulegen, die nach ihm „einen analytisch sehr effektiven

203MAXQDA ist ein Programm zur Datenanalyse.

203



8 Methodik

Arbeitsschritt darstellen [kann] [können, M.F.]“ (Kuckartz 2016: 115). Im Anschluss
stellten die erstellten thematischen Zusammenfassungen die Ausgangsbasis dar, eine
verschriftlichte und ausformulierte thematisch gegliederte Fallzusammenfassungen für
jede Schule aufzustellen. So liegen zur Ergebnisdarstellung und Analyse sowohl die
einzelnen thematischen Zusammenfassungen für jede Schule als auch die thematisch
gegliederten Gesamtübersichten pro Schule vor.

8.2.4.4 Datengrundlage

Die Interviews mit Schulleitungen wurden an drei von vier der an der Mobilitätsumfrage
teilnehmenden Grundschulen in Trassennähe geführt. Auch mit allen fünf Schulleitun-
gen der an der Umfrage teilnehmenden und in Trassennähe liegenden weiterführenden
Schulen wurden Gespräche möglich. Somit liegen durch deren Unterstützung insgesamt
acht Interviews mit einer durchschnittlichen Länge von ca. 23 Minuten (Min: 15 min,
Max: 38 min) vor.

8.2.5 Gruppendiskussionen mit Schülerinnen- und Schülergruppen in
Kombination mit Mobilitätsforscherheften

Gruppendiskussionen wurden in Kombination mit Mobilitätsforscherheften zur Erfas-
sung der Mobilität und deren Hintergründen sowie der individuellen und kollektiven
Wahrnehmungen von Schülerinnen und Schülern genutzt. Im Folgenden werden zu-
nächst die Methoden der Gruppendiskussion und der Mobilitätstagebücher bzw. Mobi-
litätsforscherhefte beschrieben und begründet, um diese darauf aufbauend vorzustellen
und die Durchführung sowie Auswertung zu erläutern.

8.2.5.1 Methodenbeschreibung und -begründung – Gruppendiskussionen

Die Gruppendiskussion stellt eine Methode der qualitativen Forschung dar, die auch
mit Kindern und Jugendlichen genutzt werden kann (Deckert-Peaceman et al. 2010:
71; Heinzel 2012a; Heinzel 2012b: 28f.; Lamnek und Krell 2016: 673). Die qualita-
tive Methode ist flexibel und kann sich auf verschiedene „Lebensbereiche“ beziehen
(Lamnek und Krell 2016: 389). Dabei zielt die durch die Gruppendiskussion vertre-
tene qualitative Forschung „darauf ab, die Wirklichkeit von Kindern aus deren Sicht
zu rekonstruieren“ (Heinzel 2012b: 22). Ziel der hier gewählten Methode ist die Erfas-
sung der „Perspektive der Kinder“, welche „ein[en, M.F.] zentrale[n, M. F.] Anspruch
der qualitativen Kindheitsforschung“ darstellt und in diesem zugrundeliegenden Ver-
ständnis auch in dieser Arbeit die Schülerinnen und Schüler als „kompetente Akteure“
versteht und im Vordergrund sieht (Heinzel 2012b: 23ff.; Heinzel 2012a: 104; s. auch

204



8.2 Methodik I – Förderung nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen und Schülern durch die NBT

Deckert-Peaceman et al. 2010: 64f.; Heinzel 2010: 707).
Die Gruppendiskussion wurde gewählt, um die aktuelle Mobilität der Schülerinnen und
Schüler und deren Hintergründe, die Bedeutung undWahrnehmung der Nordbahntrasse
aus deren Sicht, ihre Einstellungen, Meinungen und Verhaltensweisen zu erfassen und
zu analysieren. Denn Gruppendiskussionen bieten sich unter anderem zur Erhebung
und Analyse von alltagsbezogenen Meinungen und Lebenswelten an und ermöglichen
durch eine geeignete und reale Gruppenkonstellation eine größere Offenheit der Teil-
nehmenden (Pfaffenbach 2011: 165f.; Mattissek et al. 2013: 183ff.). Dabei sollte sie
insbesondere auch das für diese Methode geltende Aufkommen unterschiedlicher und
neuer Aspekte der einzelnen Gruppenmitglieder bewirken und die Schülerinnen und
Schüler zu einem angenehmen Erzählen anregen (Deckert-Peaceman et al. 2010: 71;
Heinzel 2012a: 106). Als Vorteilhaft wird die in der Schülerinnen- und Schülergruppe
entstehende „Sicherheit“, „Deutungen von Handlungen“ und die „Alltagsnähe“ durch
den Austausch mit Gleichaltrigen gesehen (Heinzel 2012a: 113). Durch die Diskussi-
onsrunden wurde angestrebt, ein Aufkommen möglichst differenzierter und detaillierter
Blickwinkel zur eigenen Mobilität zu erzielen und ein gegenseitiges Weiterführen in den
bedachten Aspekten der einzelnen Gruppenmitglieder, welche die gleiche Schule besu-
chen und damit oft den gleichen Ort aufsuchen, zu ermöglichen. Heinzel (ebd.: 107)
fasst diesbezüglich zusammen:

„Die teilnehmenden Kinder können sich gegenseitig zu Beiträgen anregen
und liefern sich Anknüpfungspunkte für das Erinnern. Wenn die Diskussi-
onsleitung nach einem kindgerechten Impuls am Beginn der Diskussion die
Kinderäußerungen angemessen moderiert und sich als Assistent oder Assis-
tentin der Kinder versteht, verliert die Forschungssituation ihre Fremdheit“
(ebd.: 107).

In den Gruppendiskussionen im Rahmen dieser Arbeit sollten die Schülerinnen und
Schüler daher in sogenannten „Realgruppen“ (hier ca. acht bis 12 Personen aus der
dritten und siebten Klassenstufe) ins Gespräch kommen. Realgruppe meint, dass die
Schülerinnen und Schüler jeweils aus einer Klasse stammen, sich daher auch bereits
länger kennen und sich während des Gesprächs möglichst wohlfühlen können (Deckert-
Peaceman et al. 2010: 71). Ebenso ermöglicht der Besuch der gleichen Schule eine ähnli-
che Gesprächsbasis sowie ähnliche Ausgangsbedingungen. Heinzel (2010: 711) schreibt,
dass sich „Gruppendiskussionen besonders [eignen, M.F.], um kollektive Erfahrungen
von Kindern zu erfassen“. Es handelt sich um „ermittelnde Gruppendiskussionen, die
[. . . ] auf die Gewinnung von Informationen über Meinungen und Einstellungen der
Gruppe und deren Teilnehmer zum Thema der Diskussion [abzielen, M.F.]“ (Heinzel
2012a: 105; s. auch Lamnek und Krell 2016: 388).
Gruppendiskussionen wurden in der Kindheits- und Jugendforschung bereits in ver-
schiedenen Zusammenhängen und auch in der Forschung zur Mobilität genutzt (s. z. B.
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Artikel in Bohnsack 2006), wobei hier nur Beispiele genannt werden können: Hune-
cke, Tully und Klöckner (2001) nutzten in ihrer U.Move Studie neben quantitativen
Verfahren und Leitfadeninterviews auch Gruppendiskussionsverfahren bei der Erfor-
schung von Einflussfaktoren auf das Mobilitätsverhalten von Jugendlichen im Alter
von 15 bis 26 Jahren (ebd.: 43). Darüber hinaus wurden Gruppendiskussionen auch in
anderen Kontexten der Kindheits- und Jugendforschung verwendet204. Trotz vieler Vor-
teile wird zugleich von bestehenden Kritikpunkten berichtet. Vogl (2014: 582) schreibt,
dass „die Gruppensituation einerseits Meinungsäußerungen anregen, andererseits aber
auch verhindern“ können. Sie betont insbesondere die Verhinderung von „privaten“
Argumenten (ebd.: 582) sowie altersspezifische Unterschiede205 (Vogl 2005: 54ff.).
Die insgesamt überwiegenden und oben bereits angesprochenen Vorteile der Gruppen-
diskussionen gehören zu den ausschlaggebenden Gründen, die Methode als qualitatives
Erhebungsinstrument unter der ergänzenden Nutzung einer vorbereitenden Methode
in dieser Arbeit zu nutzen. Auch Heinzel (2012a: 109) zieht nach einer Analyse der
möglichen Probleme den Schluss, dass „die Potentiale dieses Verfahrens zweifellos die
Schwierigkeiten [überwiegen, M.F.]. Viele der angedeuteten Probleme (z. B. Meinungs-
führer und Schweiger) beeinflussen auch Gruppendiskussionen mit Erwachsenen“ und
auch Lamnek und Krell (2016: 673) sprechen davon, dass Gruppendiskussionen „für
die Erforschung von kindlichen Sichtweisen am geeignetsten [erscheinen, M.F.]“.
Alternative Methoden wie Einzelinterviews ließen eventuell eine detailliertere Ausein-
andersetzung zu einzelnen Aspekten zu, könnten aber auch zu einer „stärkere[n] An-
passung an die Normen der Erwachsenenwelt“ (Heinzel 2012b: 28) führen. Im Rahmen
dieser Arbeit sprechen insbesondere die sehr wahrscheinlichen gemeinsamen Mobili-
tätserfahrungen, zum Beispiel auf Schul- oder Freizeitwegen dafür, dass durch Grup-
pendiskussionen gewinnbringende Ergebnisse zu erwarten sind.

204Wagner-Willi (2006: 54) nutzte Gruppendiskussionen zum Beispiel bei der Untersuchung ritueller
Praxen im Pausen-Unterrichts-Übergang in einer Grundschule und bezeichnet diese als „bedeut-
same Ergänzung“ zu ihren anderen Methoden (Videogestützte Beobachtung, teilnehmende Beob-
achtung) und kommt zu dem Schluss, dass die Methode zu dem Zugang zu „handlungsleitendem
Wissen“ und damit zur Betrachtung der „Perspektiven der Schülerinnen und Schüler“ führte (ebd.:
54). Auch Krüger und Pfaff (2006) nutzten Gruppendiskussionen mit Schülerinnen und Schülern
im Alter zwischen 14 und 18 Jahren zur Triangulation mit anderen Erhebungsmethoden (z. B.
repräsentative Schülerinnen- und Schülerbefragung), um ein „facettenreicheres Bild vom Untersu-
chungsgegenstand“ zu erhalten (ebd.: 72).

205Vogl (2005: 54ff.) stellt in einer Studie zu Gruppendiskussionen (fünf Gruppendiskussionen von
denen zwei in der Grundschule stattfanden (ebd.: 30, 50)) heraus, dass diese mit Acht- bis Elf-
jährigen „erfolgreich“ durchgeführt werden können und sich in ihrer Forschung bei 12-15-Jährigen
Probleme in der Durchführung aufgrund fehlender Beteiligung und Meinungsäußerungen ergeben
haben. Es wird aber auch darauf hingewiesen, dass die Diskussion vom Thema abhänge und keine
„allgemeingültige Empfehlung“ möglich sei (ebd.: 53).
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8.2.5.2 Methodenbeschreibung und -begründung – Mobilitätsforscherhefte

Mit dem Ziel, Erkenntnisse über das Mobilitätsverhalten sowie dessen Hintergründe
und Einstellungen zur Nordbahntrasse erfahrbar zu machen, wurde die Gruppendis-
kussion in dieser Arbeit in Kombination mit vorbereitenden Mobilitätsforscherheften
verwendet (s. Anhang IV). Dadurch wird ermöglicht, dass die Teilnehmenden zunächst
ihr Mobilitätsverhalten dokumentieren und selbst beobachten, um in den Gruppendis-
kussionen auf den eigenen Beobachtungen aufbauen zu können. Zugleich können durch
Mobilitätsdokumentationen Analysen zum tatsächlichen Mobilitätsverhalten möglich
werden. Ein solches Forscherheft könnte auch als Mobilitätstagebuch, Wegetagebuch
oder Wegeprotokoll bezeichnet werden. Für Stichtage oder festgelegte Zeiträume wer-
den standardisierte Wegeprotokolle seit den 1970er Jahren in der Forschung verwendet
(Gather et al. 2008: 171) und noch aktuell in der Mobilitätsforschung in Studien wie der
MiD 2017-Erhebung genutzt206 (Infas 2018b: 19; Infas 2019). In der Geographie wer-
den Tagebücher ebenso als mögliche Erhebungsmethode aufgeführt, mit denen sowohl
quantitative als auch qualitative Daten zu Alltagsroutinen über mehrere Tage erhoben
werden können (Meier Kruker und Rauh 2005: 71) und auch in anderen Studien zur
Mobilität von Schülerinnen und Schülern wurden bereits Wegetagebücher verwendet
(z. B. von Stark, Beyer Bartana et al. 2015: 484). Für Zehn- bis 13-Jährige207 aus Bel-
gien kommen Zwerts et al. (2010) zu dem Schluss, dass diese in ihrer Studie „travel
diaries“ „in a conscientious way“ ausfüllen konnten (ebd.: 709). Handler (2017: 98f.)
berichtet dies in ihrer Falluntersuchung für Zehn- bis 12-Jährige einer Schule aus Wien,
wenn Antwortmöglichkeiten vorgegeben sind und resümiert darüber hinaus, dass die
Wegetagebücher gut angenommen wurden. Es wird davon gesprochen, dass die Ge-
staltung möglichst übersichtlich und in einfacher Sprache mit Antwortmöglichkeiten
sein sollte und die Methode in Kombination mit anderen Methoden verwendet wer-
den sollte, insbesondere um Hintergrundinformationen zu erhalten aber auch, da Wege
teilweise nicht eindeutig aufgeschrieben oder vergessen werden (Schoeppe et al. 2012:
211; Handler 2017: 98ff.). Hierzu werden Einzelinterviews empfohlen (Schoeppe et al.
2012: 211; Handler 2017: 98ff.). Aus verschiedenen oben bereits aufgeführten Gründen
wurden im Rahmen dieser Arbeit stattdessen die Gruppendiskussionen als kombinierte
Methode gewählt.
Als alternative Möglichkeiten zur Erfassung der alltäglichen Mobilität hätten auch au-
tomatisierte Erhebungen genutzt werden können, wie sie für die Mobilitätsforschung
z. B. von Gather et al. (2008: 169ff.) beschrieben und in der raumbezogenen Kind-
heitsforschung z. B. von Jeske (2017: 96ff.) in Form von GPS-Datenaufzeichnungen be-

206In der MiD-2017 Erhebung wurde ein solcher Bogen zur Dokumentation der eigenen We-
ge am Stichtag auch in einer Kinderversion genutzt: Infas 2019, http://www.mobilitaet-in-
deutschland.de/downloads.html, 20.02.2019.

207Die Studie umfasst n=2.546 Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die an zwei Tagen ein „travel diary“
ausfüllen sollten (Zwerts et al. 2010: 703f.).
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schrieben und durchgeführt wurden. Da diese aber nicht die im Rahmen dieser Arbeit
mit den Forscherheften intendierte Selbstbeobachtung der Schülerinnen und Schüler
ermöglicht hätten, wurde davon abgesehen.

8.2.5.3 Kombination und Darstellung der Mobilitätsforscherhefte und
Gruppendiskussionen

Die Kombination der Mobilitätsforscherhefte mit Gruppendiskussionen wurde so an-
gelegt, dass die teilnehmenden Schülerinnen- und Schülergruppen zunächst über einen
Zeitraum von fünf Werktagen ihre eigene Fortbewegung beobachten und im Forscher-
heft dokumentieren sollten, bevor im Anschluss eine Gruppendiskussion mit ca. zehn
Personen durchgeführt wurde. Bei einem ersten Treffen lernten die Schülerinnen und
Schüler die Leiterin der Gruppendiskussion kennen208. Die Gruppe sollte dabei erfah-
ren, worum es geht und dass sie die Expertinnen und Experten für ihre eigene Mobilität
sind. Deshalb erhielten sie für die kommende Woche einen Forscherauftrag: Wie be-
wegst du dich in einer Woche fort und welche Gründe gibt es dafür? Im Folgenden
wurde ihnen das Forscherheft erklärt, mit dem sie an fünf Wochentagen ihre Wege
dokumentieren sollten. Auch wenn die fünftägige Dokumentation nicht alle „intraper-
sonellen Variation[en, M. F.]“ erfassen kann, sollte hierdurch ein besserer Überblick
möglich werden (Chlond 2013: 276). Ebenso gilt eine einwöchige Erhebung mit Wege-
protokollen bereits als „aufwändiger Ansatz“ (Gather et al. 2008: 171). In dieser Arbeit
bezieht die Untersuchung daher nur die Werk- und keine Wochenendtage ein.
Die Mobilitätsforscherhefte und die darin enthaltene Dokumentationsmöglichkeit, wur-
den vor dem Hintergrund anderer Mobilitätstagebücher und Fragebögen zur Mobilität,
die in der Mobilitätsforschung mit Kindern oder Jugendlichen verwendet wurden (z. B.
Kohler 2002; Stark, Beyer Bartana et al. 2015: 484), für den hier verfolgten Zusam-
menhang und unter der Einbindung der Nordbahntrasse entwickelt. Schließlich wurde
das Forscherheft so zu einem Heft aufgebaut, dass nach einer Einführung und Hinwei-
sen zum Ausfüllen (Abb. 8.6) zunächst ein Steckbrief ausgefüllt werden sollte. Dieser
umfasst neben dem Alter und dem Geschlecht auch ein Feld mit Begründung für das
Lieblingsverkehrsmittel. Darauf folgend wurden die Schülerinnen und Schüler auf der
Steckbriefseite darum gebeten, ihren Schulweg hinsichtlich der Länge (Entfernung und
Zeit) zu beobachten und anzugeben, ob ihnen ihr Schulweg gefällt. Die Angabe zur
Schulweglänge in km wurde ebenfalls von den Eltern erfragt, um einen Abgleich der
Angaben zu ermöglichen. Auf den weiteren Seiten folgten im Heft mehrere Seiten zum
Dokumentieren der einzelnen Wege, die durch graue Hinterlegungen deutlicher von-
einander unterscheidbar sein sollten. Pro Weg ist dabei vorgesehen, dass das genutzte
Verkehrsmittel mittels visualisierenden Bildern angekreuzt und auf den vorgesehenen

208Ein solches Vortreffen und die Zusammensetzung in einer Realgruppe wird in der Studie von Vogl
(2005: 50) positiv reflektiert.
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Abbildung 8.6: Übersicht über ein Wegefeld im Forscherheft mit zugehöriger Erklärung
für die Teilnehmenden. Dies wurde zu Beginn gemeinsam besprochen
und das Ausfüllen für den Vortag gemeinsam erprobt (eigene Darstel-
lung, Quelle der Bilder der Verkehrsmittel: Colourbox.de)

Linien kurz schriftlich begründet wird. Das Feld zur Begründung des genutzten Ver-
kehrsmittels wurde gewählt, da die Schülerinnen und Schüler auf diese Weise bereits
dazu angeregt werden sollten, darüber nachzudenken, warum sie sich so fortbewe-
gen. Zugleich sollte dies Einblicke in die Hintergründe der Verkehrsmittelwahl aus der
Schülerinnen- und Schülersicht ermöglichen, die anschließend durch die Gruppendis-
kussionen vertieft werden sollten. Außerdem ist im Mobilitätsforscherheft vorgesehen,
dass die Teilnehmenden jeweils den Start- und Zielort, z. B. die Schule, Zuhause usw.
angeben. Auf die Dokumentation der Weglänge bzw. der konkreten Adressen wurde
in dieser Arbeit auf Grund der dadurch entstehenden Schwierigkeiten (z. B. subjektive
Schätzung der Weglänge und Kenntnis der jeweiligen Adresse) und des zusätzlichen
Aufwands, der vor allem für die Drittklässlerinnen und Drittklässler entstehen würde,
verzichtet. Zusätzlich sehen die Felder jedoch eine anzukreuzende Angabe vor, ob der
Weg vor oder nach Schulschluss zurückgelegt wurde, wer dabei war, ob die Nordbahn-
trasse genutzt wurde und ob ein Zwischenstopp eingelegt wurde.
Die Felder für das Wegetagebuch wurden mit einer Grundschulkindergruppe getes-
tet209. Änderungen im Aufbau eines „Wegfeldes“ mussten nicht vorgenommen werden,
allerdings wurde beim Pretest deutlich, dass manche Eintragungen noch expliziter er-
klärt werden müssen (z. B. das Feld zur Begründung des Verkehrsmittels), sodass dies
bei der Einführung berücksichtigt werden konnte. Weiterhin bietet das Forscherheft
auf den letzten Seiten die Möglichkeit, bereits zu überlegen, welches Verkehrsmittel

209Dabei handelte es sich um eine Gruppe, die danach auch an der richtigen Dokumentation teilnahm.
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am meisten genutzt wurde und warum. Ein weiteres Feld ermöglicht Überlegungen
dazu, was passieren müsste, damit er oder sie einzelne Verkehrsmittel noch häufiger
nutzen könnte.
Gemeinsam sollte beim ersten Termin mit der jeweiligen Schülerinnen- und Schüler-
gruppe erarbeitet werden, wie das Forscherheft ausgefüllt werden soll und was dabei
wichtig ist (Regelmäßigkeit, ehrliche Angaben). Dazu gehörte auch das Besprechen,
was ein Weg ist, damit dies für die Schülerinnen und Schüler deutlich wird (Schoeppe
et al. 2012: 211) und welche Wege eingetragen werden sollen, bevor im Anschluss das
eigene Forscherheft zusammen für den Vortag ausgefüllt wurde210. Dazu wurden jeweils
zwei Beispiele an einem Overheadprojektor gemeinsam besprochen, bei denen Kinder
aus der Gruppe ihre Wege als Beispiel dokumentieren und im Anschluss Zeit gegeben,
damit jede Schülerin und jeder Schüler ihre oder seine Wege für den Vortag ausfüllen
konnte. Dies diente dazu, dass auftretende Fragen noch einmal gemeinsam besprochen
werden konnten. Ebenso konnten dadurch im Anschluss Tipps für das weitere Ausfül-
len des Forscherheftes gesammelt werden. Im Anschluss an die Einführungsstunde und
die bereits erfolgte Dokumentation für einen ersten Tag, wurden die Schülerinnen und
Schüler um eine eigene Beobachtung und Dokumentation ihrer Wege an den nächsten
vier Wochentagen (es wurden nur Schultage berücksichtigt) gebeten. Nach den fünf
Tagen sollten die Forscherhefte abgeholt werden und nach der ersten Auswertung an
einem Folgetag die geplante Gruppendiskussion mit maximal 10 Personen, die das For-
scherheft durchgängig geführt haben, durchgeführt werden.
In Anlehnung an verschiedene Autoren (Heinzel 2012a: 105; Mattissek et al. 2013:
186f.; Lamnek und Krell 2016: 390, 413f.) wurde der Beginn der Diskussion mit ei-
nem „Grundreiz“ geplant und im weiteren Verlauf waren durch die Diskussionsleiterin
als Moderatorin weitere impulsgebende Fragen vorgesehen. Vor der Diskussionsrunde
fragte die Forscherin die Gruppe nach in der Klasse bestehenden Regeln für Diskus-
sionen oder vereinbarte, falls noch nicht vorhanden, einige Regeln mit der jeweiligen
Gruppe. Zu Beginn wurde auch noch einmal erwähnt, dass sie als Schülerinnen und
Schüler der Klasse die Experten sind, deren Meinungen nun besonders interessant sind
(„Gemeinsamkeitsgefühl“ (Lamnek und Krell 2016: 412f.)) und eine kurze Vorstellungs-
runde sollte zur ersten Auflockerung im Umgang mit dem Tonaufnahmegerät dienen.
Darüber hinaus wurden sie darauf hingewiesen, dass es keine richtigen oder falschen
Aussagen gibt, da es um ihre eigene Wahrnehmung und Einstellung zu ihrer Mobili-
tät gehe. Weitere vorbereitete Fragen wurden an den passenden Stellen genutzt. Bei
Unklarheiten fragte die Forscherin nach oder es wurde an nötigen Stellen nach der

210So wie auch in der aktuellen MiD 2017-Erhebung (Infas 2018b: 20) wurde als Weg das Zurücklegen
einer Strecke außerhalb von Gebäuden von einem Startort bis zu einem bestimmten Ziel festgelegt,
wobei in der hier vorliegenden Erhebung auch Zwischenstopps angegeben werden konnten (z.B.
bei einem Freund, der auf dem Schulweg abgeholt wird). So wie bei MiD 2017 wurden Hin- und
Rückweg als gesonderte Wege gezählt. Wege, die innerhalb der Schulzeit zurückgelegt werden (z.B.
zur Sporthalle), sollten nicht angegeben werden.
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Zustimmung der anderen Gruppenmitglieder gefragt (ebd.: 417f.).
Folgende Einstiegsfrage wurde gewählt: „Was habt ihr beobachtet, wie ihr euch fort-
bewegt?“. Im Anschluss an erste Erzählungen sollten durch Bilder von verschiedenen
Verkehrsmitteln auch Gesprächsanlässe zu Verkehrsmitteln gegeben werden, die zuvor
noch nicht genannt wurden und gefragt werden, warum sie sich so fortbewegt haben.
Gestaltungselemente gelten als Unterstützung in der Forschungssituation (ebd.: 676)
und wurden in Form von Fotos von der Nordbahntrasse vor der Schule und dem Blick
bzw. dem Weg von der Trasse zur Schule sowie Bildern von Verkehrsmitteln an den
passenden Stellen der Diskussionsrunde genutzt. Ebenso konkretisierte der vorbereitete
Leitfaden (s. Anhang V) übergeordnete Fragen, die ein Eingehen auf die Entscheidung
der Verkehrsmittel und die Einstellung ermöglichen sollten. Im Anschluss sollte die Nut-
zung und Bedeutung der Nordbahntrasse in den Vordergrund rücken. Nach Berichten
zur Nutzung und Eindrücken von der Nordbahntrasse sollte mit Hilfe von einzelnen Fo-
tos der Trasse in der Umgebung der Schule auf Vorschläge der Schülerinnen und Schüler
eingegangen werden, die sich darauf beziehen, ob diese noch öfter nutzbar wäre und
was sich dafür aus ihrer Sicht ändern müsste. Ebenso sollte danach gefragt werden,
ob sie sich vorstellen können, dass weniger Wege mit dem Auto gefahren werden und
mehr Wege zu Fuß oder mit dem Fahrrad zurückgelegt werden könnten und was dafür
passieren müsste.

8.2.5.4 Beschreibung der Durchführung

Zwei Grundschulen und drei weiterführende Schulen in Trassennähe, die bereits vor-
her die Mobilitätsumfrage unterstützten, nahmen mit jeweils einer Schülerinnen und
Schülergruppe der dritten oder siebten Klasse an der Erhebung mit Forscherheften und
anschließenden Gruppendiskussionen teil. Um ergänzend einen Einblick in die Mobilität
von radfahrenden Wuppertaler Schülerinnen und Schülern zu erhalten, wurde an einem
der teilnehmenden Gymnasien eine zusätzliche Fahrradgruppe gebildet, die aus Schüle-
rinnen und Schülern unterschiedlicher Jahrgangsstufen bestand. Diese wurde aufgrund
der Bedeutung aktiver Mobilität im Rahmen dieser Forschungsarbeit gebildet und be-
gründet sich durch die vorherigen Umfrageergebnisse, die vermuten ließen, dass nicht
in allen der ausgewählten dritten und siebten Klassen einzelne Schülerinnen und Schü-
ler auch mit dem Fahrrad zur Schule kommen. Zur Teilnahme wurde nach Absprache
mit der Schulleitung und der jeweiligen Klassenlehrerin oder des Klassenlehrers jeweils
eine ganze Klasse eingeladen und die Eltern wurden über einen Brief informiert und
um ihr Einverständnis gebeten. Da nicht von allen Eltern Einverständniserklärungen
vorlagen, machte jeweils nur ein Teil jeder Klasse mit211. Für die Bildung der Radfah-

211Schülerinnen und Schüler der siebten Klasse einer Realschule wurden darüber hinaus um die Teil-
nahme gebeten, bei der aber nicht genug freiwillig Teilnehmende zusammenkamen, sodass diese
Schule nicht einbezogen wurde.
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rergruppe wurden alle Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer der Sekundarstufe I eines
Gymnasiums darum gebeten, einen Elternbrief an einzelne Schülerinnen und Schüler,
die mit dem Fahrrad zur Schule kommen, zu verteilen und darüber um eine Teilnahme
gebeten212.
Die Beobachtungswoche der beiden Grundschulen startete im Mai 2017, wobei ein Tag
zwischen dem Erhebungsbeginn an den beiden Grundschulen lag. Die Forscherheft-
Dokumentationen an den weiterführenden Schulen fanden alle im Zeitraum von 1,5
Wochen im Juni 2017 statt213. Die Einführung in das Forscherheft wurde von der
Autorin jeweils selbst mit der jeweiligen Gruppe wie oben beschrieben durchgeführt,
sodass gemeinsam im Klassenraum der Steckbrief ausgefüllt und anschließend das We-
geprotokoll für den eigenen Vortag sowie den selbigen Morgen geschrieben wurde und
Fragen besprochen werden konnten. In allen Schulen wurde dazu eine Schulstunde zur
Verfügung gestellt oder an den regulären Stundenplan angehängt, die in den weiter-
führenden Schulen allerdings nicht in allen Fällen vollständig benötigt wurde.
Nach jeweils fünf Forscherhefttagen (nur Werktage) wurden die Hefte abgeholt und ge-
sichtet, bevor die Gruppendiskussion mit möglichst maximal zehn Personen der Grup-
pe aus einer Klasse an einem Folgetag geführt wurde. Der Ablauf der Einführung und
Durchführung der Forscherhefte war somit im Wesentlichen an allen Schulen gleich und
entsprach dem oben beschriebenen Vorgehen. Eine Ausnahme bildet die Einsammlung
der Forscherhefte an einer Grundschule, bei der die Kinder nach einem unterstützen-
den Ausfüllen am Ende der Forscherwoche noch amWochenende Zeit zur Fertigstellung
hatten und die Gruppendiskussion aufgrund einer Terminverschiebung erst eine Woche
nach Abgabe der Forscherhefte stattfand. Da wegen der Gruppengröße und der zur Ver-
fügung stehenden Zeit für evtl. mehrere Gruppendiskussionen an einem Schulstandort
nicht immer alle Kinder teilnehmen konnten, wurden hierzu folgende Auswahlkriterien
festgelegt:

1. Sofern maximal zehn Personen ihr Forscherheft abgaben, nahmen diese alle an
der Gruppendiskussion teil (in einem Fall wurden elf Hefte abgegeben, sodass die
elfte Person als Einzelfall noch einbezogen wurde)214.

2. Sofern mehr als zehn Schülerinnen und Schüler das Forscherheft rechtzeitig zum
vereinbarten Termin abgaben, wurde eine Auswahl aus der Gruppe aufgrund
der verwendeten Verkehrsmittel getroffen. Mithilfe einer Übersichtstabelle wur-
den dazu die Teilnehmenden in verschiedene Hauptverkehrsmittelnutzer eingeteilt

212Im Anschluss wurden die Schülerinnen und Schüler zum ersten Termin in der Schule innerhalb einer
regulären Mittagspause eingeladen.

213Der Dokumentationsbeginn lag bei zwei Gruppen am Montag (Hauptschule und Fahrradgruppe,
Einführungstag Dienstag) und bei zwei Gruppen am Donnerstag (Gymnasium S und Gymnasium
B, Einführungstag Freitag).

214Fünf bis zwölf Personen werden für eine Gruppendiskussion empfohlen (Pfaffenbach 2011: 165).
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und darauf aufbauend eine möglichst gleiche Verteilung ausgewählt (Jungen und
Mädchen, Fußgänger, Autofahrer, Nutzende des ÖPNV, Fahrradfahrer und Nut-
zende von sonstigen Verkehrsmitteln, sowie Schülerinnen und Schüler, die sich
auf dem Schulweg unterschiedlich bewegten und solche, die die Nordbahntrasse
nutzten).

3. Wenn weniger als zehn Forscherhefte rechtzeitig zum vereinbarten Termin ihr
Heft abgaben, wurde die Gruppe falls möglich noch mit einzelnen Teilnehmerin-
nen oder Teilnehmern aufgefüllt, die erst am Tag der Gruppendiskussion ihr Heft
nachreichten.

Die Diskussionsrunden wurden in der Schule in einem Klassenraum geführt. In den
weiterführenden Schulen und einer Grundschule fand dies während einer Unterrichts-
stunde statt. An einer der beiden Grundschulen und in der Fahrradgruppe wurde die
Diskussion im Anschluss an den normalen Unterricht geführt. In allen bis auf einer
Gruppendiskussion konnten die vorbereiteten Leitfragen vollständig thematisiert wer-
den. In einer der Grundschuldiskussionen wurde die Gruppe am Ende unruhiger, sodass
die letzten beiden Fragen verkürzt werden mussten.
Während den Gruppendiskussionen saßen alle Anwesenden in einem Kreis. Zwei kleine
Tonaufnahmegeräte wurden jeweils auf den Boden gelegt und das Hauptaufnahmegerät
auf Sprecherhöhe außen am Kreis aufgestellt. Für manche schien das Tonaufnahmege-
rät am Anfang spannend zu sein, da zum Teil geäußert wurde, dass ein solches Gerät
noch nicht bekannt war. Insgesamt wirkten die Schülerinnen und Schüler während der
Diskussion auf die Forscherin überwiegend motiviert und interessiert. Während bei
drei Gruppendiskussionen an weiterführenden Schulen vielfältige Gesprächsbeiträge
von unterschiedlichen Teilnehmenden kamen und eine Dynamik in den Gruppendis-
kussionen entstand, war das Gespräch an einer der weiterführenden Schulen weniger
dynamisch und durch weniger Beiträge durch die Teilnehmenden gekennzeichnet. In
den Grundschulen waren beide Gesprächsgruppen dynamisch und durch den Erzähl-
fluss der Kinder gekennzeichnet. Die Methode der Meldekette, bei der die Schülerinnen
und Schüler nach ihrem eigenen Wortbeitrag jeweils das nächste Kind auswählten, hat
in den laufenden Gruppendiskussionen sehr gut funktioniert und sorgte dafür, dass die
Forscherin sich auf den Gesprächsverlauf konzentrieren konnte. Nur an manchen Stel-
len musste eine Unterstützung oder Anregung zur Personenwahl gegeben werden. Die
Fotos zur Nordbahntrasse lieferten jeweils einen neuen Gesprächsimpuls und erfüllten
damit ihren angedachten Zweck.
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8.2.5.5 Auswertung

Die Forscherhefte zur Mobilität wurden zunächst in ein Wegeprotokoll zu jedem Teil-
nehmenden übertragen. Darin wurden weiterhin die angegebenen Hintergrundinforma-
tionen zum Schulweg sowie das Lieblingsverkehrsmittel und die bereits evtl. im For-
scherheft dokumentierten Verbesserungsvorschläge dokumentiert215.

Abbildung 8.7: Kategoriensystem
zur Auswertung
der Gruppendis-
kussionen (Auszug
aus MAXQDA)

Im Anschluss an die Übertragung der Wege in
das Wegetagebuchdokument wurden Fallzusam-
menfassungen geschrieben und statistische Da-
ten (Wegezahl, Anzahl der dokumentierten Tage,
benutzte Verkehrsmittel auf dem Schul-Hinweg,
benutzte Verkehrsmittel auf Wegen nach Schul-
schluss (inklusive des Wegs von der Schule nach
Hause oder zu einem anderen Ort, da sonst keine
Vereinheitlichung möglich erscheint) eines jeden
Falls ermittelt und in eine Datentabelle in SPSS
übertragen216. Die so erarbeitete quantitative Da-
tentabelle zu den Forscherheften ermöglichte eine
anschließende deskriptive Auswertung.
Die Gruppendiskussionen wurden jeweils im An-
schluss an die Durchführung von der Auto-
rin transkribiert. Da in dem hier vorliegenden
Forschungsprojekt die „inhaltlich-thematischen“
Aspekte im Gegensatz zu den „gruppendynami-
schen“ (Lamnek und Krell 2016: 390) im Vor-
dergrund stehen, wurden die Gruppendiskussio-
nen im Anschluss inhaltsanalytisch ausgewertet
(ebd.: 390) und eine kategoriale Auswertung ge-
wählt. In Anlehnung an die inhaltlich struktu-
rierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2016: 97ff.), wurde mit einem Kategoriensystem
mit unterschiedlichen Codes in MAXQDA217 gear-

215Da die Schülerinnen und Schüler zu Beginn darauf hingewiesen wurden, dass Wege, die während
der Schulzeit zurückgelegt werden (Bsp. der Weg zu Fuß zur Sporthalle oder zu einem Ausflug)
nicht dokumentiert werden müssen, wurden diese in den trotzdem angegebenen Fällen nicht in das
Wegeprotokoll übertragen, um eine Vergleichbarkeit zu schaffen.

216Manche Schülerinnen und Schüler haben bei den Verkehrsmitteln des ÖPNV oder MIV zum Teil
auch Doppelkombinationen mit dem zu Fuß gehen angekreuzt. Da gerade im ÖPNV ein Fußweg in
der Regel nicht umgangen werden kann, wurde für diese Doppelkreuze jeweils nur das motorisierte
Verkehrsmittel übernommen. Um trotzdem einen Überblick über die Doppelwahl zu erhalten, wur-
de zusätzlich die Gesamtzahl der Wege mit einer Doppelkombination in der Datentabelle erfasst.

217Das Programm MAXQDA ermöglicht die Auswertung von Gruppendiskussionen und bei einem
geeigneten Transkript die hilfreiche automatische Zuordnung von Sprechbeiträgen zur jeweiligen
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beitet. Das Codesystem wurde zunächst anhand des Leitfadens der Gruppendiskussion
deduktiv erstellt und während des Codierprozesses erweitert, sodass es sich um eine
Kombination aus deduktiver und induktiver Kategorienbildung handelt (ebd.: 95). An-
schließend erfolgte ein erneuter Durchgang des Materials. Die kleinste Codiereinheit
umfasste einen Satz oder bei einem nicht als Satz formulierten Beitrag den vollständi-
gen Sprechbeitrag einer Person.
Die entwickelten Kategorien mit jeweiligen Subkategorien umfassen zunächst die Be-
schreibung der eigenen Mobilität sowie Gründe der Nutzung unterschiedlicher Ver-
kehrsmittel und Einstellungen zur Mobilität. Die Kategorie zur Nutzung der Nord-
bahntrasse umfasst Subkategorien zur Nutzung im Schulleben, auf dem Schulweg, auf
Nichtschulwegen, in der Freizeit, zur Nichtnutzung und zu Erfahrungen und Erlebnis-
sen auf der Nordbahntrasse. Darüber hinaus konnte eine Kategorie zur Schülerinnen-
und Schülersicht auf die Nordbahntrasse, zu Veränderungsvorschlägen zur Nutzung der
Nordbahntrasse als auch zu Vorschlägen zur Erhöhung nachhaltiger Mobilität gebildet
werden (Abb. 8.7).
Da eine Erweiterung der Informationen aus den Wegeprotokollen um Hintergrundin-
formationen, Einstellungen und Meinungen zum Mobilitätsverhalten und zur Nutzung
der Nordbahntrasse einzelner Personen im Vordergrund stand, wurde aus den codierten
Beiträgen für jeden Teilnehmenden eine Fallzusammenfassung geschrieben, bei der es
sich um eine „inhaltlich-thematische“ Auswertung der Gruppendiskussion (hierzu z. B.
zusammenfassend Lamnek und Krell 2016: 390) handelt. Die Zuordnung der Sprechbei-
träge der einzelnen Personen ließ eine strukturierte Zusammenfassung der Beiträge der
einzelnen Schülerinnen und Schüler nach den codierten Teilinhalten des Gesprächsver-
laufs (Mobilitätsbeschreibung und Begründung, Einstellung zur Verkehrsmittelwahl,
Nordbahntrasse, Veränderungsvorstellungen) zu, da im Gespräch jeweils eher einzeln
und individuell auf die eigene Person bezogen darauf eingegangen wurde218. Die Fall-
zusammenfassungen aus den Gruppendiskussionen wurden den Wegeprotokollen zuge-
ordnet, sodass die gemeinsame Betrachtung ermöglicht wurde.
Auf der Basis der einzelnen Fallzusammenfassungen wurden ergänzend einzelne Äu-
ßerungen in die SPSS-Datentabelle der Mobilitätstagebücher hinzugefügt. So konnte
beispielsweise für jede teilnehmende Person aufgenommen werden, ob in den Wortbei-
trägen eine Nutzung der Trasse auf dem Schulweg oder in der Freizeit geäußert wird,
wer aus ihrer oder seiner Sicht wesentlich bei der Wahl eines Fortbewegungsmittels
entscheidet (Bsp. er / sie selbst / Peers / Eltern) und eine kategoriale Zuordnung
vorgenommen werden, wie sie oder er die Nordbahntrasse findet (positiv, überwiegend
positiv, neutral, negativ). Die Übertragung dieser Aussagen in die SPSS-Tabelle ermög-
lichte so in manchen Themenbereichen auch eine quantitative Ergänzung der qualita-

Person.
218Die Auswahl der einzelnen Sprechbeiträge der jeweiligen Person wurde mittels MAXQDA möglich,

wobei gleichzeitig auf den jeweiligen Zusammenhang im Gesprächsverlauf und den Kontext der
Aussage zurückgegriffen werden konnte.
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tiven Auswertung der Gruppendiskussionen. Die Daten aus den Gruppendiskussionen
und dem Mobilitätsforscherheft wurden daher direkt integriert und als ergänzende Me-
thoden verstanden und so auch zur Ergebnisdarstellung verwendet.
Die Codierung ließ über die Fallzusammenfassungen für jede Schülerin und jeden Schü-
ler hinaus einen Überblick über die verschiedenen Inhaltsfelder der Gruppendiskussion
in der Gesamtgruppe zu. Zu den Äußerungen zur Nutzung der Nordbahntrasse konnten
daher für alle Subkategorien thematische Zusammenfassungen für jede Gruppendiskus-
sion geschrieben werden, die ebenso in den Kategorien der vorgeschlagenen Verände-
rungen zur Nutzung der Nordbahntrasse sowie zur Erhöhung nachhaltiger Mobilität
verfasst wurden219. Insgesamt stehen somit neben den Zählungsergebnissen auf der
Nordbahntrasse, den Ergebnissen aus der Umfrage zum Schulweg und den Rückmel-
dungen aus den Schulleitungsinterviews auch Ergebnisse aus fünftägigen Dokumentati-
onswochen, qualitative Fallzusammenfassungen auf der Schülerinnen- und Schülerebene
sowie ausgewählte thematische Auswertungen auf der Gruppenebene zur Verfügung.

8.2.5.6 Datengrundlage

Die Teilnahme ausgewählter Schülerinnen- und Schülergruppen an den Mobilitätsfor-
scherheften und Gruppendiskussionen ergab sich aus der vorherigen Teilnahme der
Schulen in Trassennähe an der Umfrage zum Schulweg. Zur Teilnahme an den Mobi-
litätsforscherheften wurden zwei Grundschulen mit jeweils einer Klasse gebeten. An
den Forscherheften nahmen aus diesen Grundschulen 14 und 17 Personen teil. Dar-
über hinaus unterstützten Schülerinnen und Schüler aus jeweils einer siebten Klasse
der zwei befragten Gymnasien (acht und 15 Personen) sowie der befragten Hauptschu-
le (13 Personen) die Durchführung der Dokumentationswoche. Von den insgesamt 67
Teilnehmerinnen und Teilnehmern kann den Einträgen in einem Fall (Mädchen, Grund-
schule) nicht gefolgt werden und bei neun Schülerinnen und Schülern, davon acht aus
der Grundschule, ist das Heft nur für die Hinwege zur Schule auswertbar. Alle anderen
Hefte von 22 Grund- sowie 35 weiterführenden Schülerinnen und Schülern sind auch
über die Schulwege hinaus auswertbar. Davon trugen jeweils fünf Schülerinnen und
Schüler der Grund- und weiterführenden Schulen nur vier Tage ein und alle anderen
führten das Heft über den Zeitraum von fünf Wochentagen.
Von den teilnehmenden Grundschulkindern sind ca. die Hälfte Mädchen (53,3% Mäd-
chen, 46,7% Jungen) und auch innerhalb der beiden Klassen sind die Anteile zwischen
teilnehmenden Mädchen und Jungen relativ ausgeglichen. Von den Teilnehmenden aus
weiterführenden Schulen sind 41,7% weiblich und 58,3% männlich. Innerhalb der drei
teilnehmenden Klassen sind die Verteilungen zwischen Mädchen und Jungen unter-

219In den anderen Kategorien wurden diese Zusammenfassungen nicht verfasst, da diese eher auf
individueller Ebene relevant waren und daher in den jeweiligen Fallzusammenfassungen verarbeitet
wurden.
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schiedlich. Während in der Hauptschulklasse und einer Klasse an einem Gymnasium
die Jungen überwiegen (jeweils ca. 84,6% und 87,5% männliche Teilnehmende) über-
wiegen mit einem Anteil von ca. 80% in der anderen Gymnasialklasse die teilnehmen-
den Mädchen. Die Schülerinnen und Schüler in der Grundschule sind überwiegend acht
oder neun Jahre alt, wobei vier Kinder mit zehn oder elf Jahren etwas älter sind. In den
siebten Klassen sind 21 Personen und somit 60% 13 Jahre alt, acht Personen sind noch
12 Jahre alt und sechs schon 14 Jahre. An den anschließenden Gruppendiskussionen
nahmen in den Grundschulen acht und zehn Kinder teil und in den weiterführenden
Schulen jeweils sieben, elf und zehn Schülerinnen und Schüler.
Die zusätzliche Fahrradgruppe bestand aus vier Personen aus unterschiedlichen Klas-
sen, von denen drei Schülerinnen und Schüler aus der Erprobungsstufe (5. / 6. Klasse)
waren und an der Gruppendiskussion teilnahmen220. Die Gruppendiskussionen in den
Grundschulen dauerten ca. 37 und 45 Minuten. Die an den weiterführenden Schulen
umfassten zwischen 30 und 45 Minuten und die mit der Radfahrgruppe ca. 55 Minuten.

8.2.6 Zusammenfassung

Zusammenfassend liegen zweifache 45-minütige Zählungen zu Schulbeginn an zehn
Standorten an der Nordbahntrasse, 2.607 Fragebögen zum Schulweg von Schülerin-
nen und Schülern an Schulen in der Umgebung der Nordbahntrasse und zusätzliche
Fragebögen von Vergleichsschulen sowie acht Expertengespräche mit Schulleitungen
von Schulen in Trassennähe vor. Darüber hinaus konnten durch die Unterstützung der
Schülerinnen und Schüler 31 Mobilitätsforscherhefte von Drittklässlerinnen und Dritt-
klässlern, 36 Forscherhefte von Siebtklässlerinnen und Siebtklässlern und vier von Rad-
fahrenden ausgefüllt werden. Daran anschließend wurden zwei Gruppendiskussionen in
Grundschulen und vier in weiterführenden Schulen durchgeführt und ausgewertet.

Abbildung 8.8: Methoden- und Datenübersicht zur ersten Forschungsperspektive (ei-
gene Darstellung, Quelle der Bilder der Verkehrsmittel: colourbox.de)

220Die vierte Person fehlte beim Termin der Gruppendiskussion.
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8.3 Methodik II – Projektorientiertes Studieren in der
Lehramtsausbildung zu nachhaltiger Mobilität

8.3.1 Untersuchungsdesign und Methodenübersicht

Die zweite Hauptforschungsfrage bezieht sich auf die Gestaltungsmöglichkeiten und
die Eignung eines projektorientierten Seminars in der Lehramtsausbildung des Fachs
Geographie sowie die daraus entstehenden Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger
Entwicklung am Beispiel Mobilität. Somit erfordert das Forschungsdesign sowohl einen
Ansatz zur Weiterentwicklung des Seminarkonzepts, als auch eine über die Weiter-
entwicklung hinausgehende begleitende Untersuchung. Zur Bearbeitung der Teilfor-
schungsfragen wurde ein Mixed-Methods-Ansatz verfolgt. Der gewählte Methodenmix
zeichnet sich durch die Erhebung und Nutzung qualitativer Daten in Form schriftli-
cher Projektreflexionen von Studierenden, Leitfadeninterviews mit Studierenden und
Rückmeldungen aus den in den Seminargruppen durchgeführten qualitativen Reflexi-
onssitzungen aus. Eine fragebogengestützte begleitende Vor- und Nachbefragung zum
interdisziplinären Projekt und zum Thema Mobilität wurden ergänzend zur Erhebung
quantitativer Daten durchgeführt. Somit sollte eine umfassende Datengrundlage zur
Beantwortung der Fragestellungen ermöglicht werden.
Um dem Ziel der Erarbeitung eines projektorientierten Seminarkonzepts nachzukom-
men, integriert das gewählte Design eine zyklische Weiterentwicklung eines Lehrver-
anstaltungskonzepts. Der bereits zuvor bestehende Seminaransatz „Interdisziplinäres
Projekt Region“221 wurde zu Beginn des ersten Durchlaufs im Rahmen dieses Vorha-
bens (SoSe 16) auf der Basis wesentlicher in der Literatur beschriebener Merkmale der
Projektarbeit und der geforderten Anforderungen an das Seminar im Rahmen der geo-
graphischen Lehramtsausbildung neu konzipiert und in der Vorbereitung im Team mit
den Projektverantwortlichen am Institut für Geographie und Sachunterricht der Bergi-
schen Universität Wuppertal abgestimmt. Die daran anschließende Weiterentwicklung
erfolgte prozessorientiert in einsemestrigen Zyklen unter Einbezug der qualitativen Stu-
dierendenrückmeldungen aus den in der letzten Seminarsitzung durchgeführten Refle-
xionssitzungen eines jeden Seminars. Ebenso wurde darauf aufbauend semesterweise
eine gemeinsame Reflexionssitzung der beteiligten Lehrenden aller interdisziplinären
Projekte des Semesters unter Einbezug der zusammengefassten Studierendenrückmel-
dungen durchgeführt, da jeweils mindestens drei verschiedene interdisziplinäre Projek-
te als Seminare von verschiedenen Lehrpersonen und zu differenzierten inhaltlichen
Schwerpunkten parallel angeboten wurden, die dem gleichen Grundkonzept folgten222.

221Das interdisziplinäre Projekt Region ist als Modul bereits seit 2011 in der Prüfungsordnung curri-
cular verankert.

222Von den beteiligten Lehrpersonen und der Autorin wurden vor dem Austausch auch die jeweiligen
Ergebnisse der auf universitärer Ebene durchgeführten und ausgewerteten Evaluationen gesichtet.
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Abbildung 8.9: Forschungsdesign zur zweiten Forschungsdimension (eigene
Darstellung)

Nach jedem Zyklus wurde somit eine Weiterentwicklung auf der Basis der gewonnenen
Rückmeldungen unter Einbezug von Theorie vorgenommen. Über vier Semester wur-
de vom SoSe 16 bis einschließlich WS 17/18 unter den im interdisziplinären Projekt
angebotenen Themen jeweils ein Seminar zu nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen
und Schülern von der Autorin angeboten. Auf diese Seminare konzentriert sich diese
Arbeit.
Durch die Konzeption des Forschungsansatzes bestehen Parallelen zu dem von Feulner
et al. (2015: 225f.) als „gewinnbringenden Forschungsansatz für die Geographiedidak-
tik“ (ebd.: 225f.) bewerteten Design-Based-Research-Ansatz223 (DBR), dessen „zen-
trale Grundidee [...] darin [besteht, M. F.], durch die iterative, theoriebasierte Ent-
wicklung und Erprobung von didaktischen Produkten Beiträge zur empirischen Lehr-
Lernforschung und damit zur Theoriebildung wie auch zur Unterrichtspraxis zu leis-
ten“224 (ebd.: 210). Es handelt sich demnach um einen zyklischen iterativen Forschungs-
ansatz, in dem die (Weiter-)Entwicklung und Durchführung eines Lehr-Lernsettings
mit einer Begleitforschung unter Nutzung eines Methodenmixes, der qualitative und
quantitative Erhebungen einbeziehen kann, verknüpft werden kann (ebd.: 208, 211).
In diesem Forschungsvorhaben steht dabei ein Beitrag zur Lehramtsbildung und der
Lehrveranstaltungspraxis im Fach Geographie an Universitäten im Vordergrund. Aus
diesem Grund wurde eine daran angepasste Verknüpfung zwischen der Durchführung
und der Begleitforschung gewählt und genutzt. Da die entwickelte Lehrveranstaltung
in allen Semestern zum Thema Mobilität von der Autorin durchgeführt wurde, erfolg-
te die Durchführung und Begleitforschung von der selben Person. Dies bleibt bei der
Diskussion der Ergebnisse zu berücksichtigen.

223Feulner et al. (2015) stellen in einer tabellarischen Übersicht folgende Merkmale des DBR-Ansatzes
vor: „Ausgangspunkt sind konkrete, realitätsbezogene Problemstellung aus der Praxis“, „Part-
nerschaft zwischen Forschern / Forscherinnen und Praktikern / Praktikerinnen“, „von bisherigen
theoretischen und empirischen Erkenntnissen geleitete Entwicklung eines pädagogischen Hand-
lungskonzeptes, Designs bzw. einer Intervention“, der „DBR-Prozess ist iterativ und durchläuft
verschiedene Phasen der Analyse, Entwicklung und Umsetzung“ zur Verbesserung, die „Dokumen-
tation [...] spielt im Forschungsprozess eine entscheidende Rolle“, „Methodenmix“, „Ergebnisse
leisten einen wissenschaftlichen Beitrag zur Lehr-Lernforschung und zur Theoriebildung“ (ebd.:
211).

224Feulner et al. (Ebd.: 210) verweisen in Anlehnung an Anderson und Shattuck darauf, dass bei
diesem Ansatz im Gegensatz zur Aktionsforschung nach jedem erprobten Durchgang reflektiert
und analysiert wird, sodass dies hier ebenso für die Parallelen des Forschungskonzepts zu diesem
Ansatz spricht.
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Ergänzend zur zyklischen Weiterentwicklung wurden zur Begleitforschung und Be-
antwortung der weiteren Forschungsfragen von Studierenden zum Modulabschluss ge-
schriebene und zur Verfügung gestellte schriftliche Projektreflexionen ausgewertet und
qualitative Leitfadeninterviews nach dem Beenden des Moduls mit Teilnehmenden ge-
führt und analysiert. Diese Erhebungen wurden aufgrund der curricular verankerten
Modulstruktur erst nach dem Abschluss der oder des jeweiligen Studierenden durch-
geführt, sodass diese zu den theoretischen Ergebnissen der Begleitforschung beitragen
können, aufgrund der zeitlichen Verschiebung allerdings nicht in die zyklische Wei-
terentwicklung einbezogen wurden. Die fragebogengestützte Vor- und Nachbefragung
wurde ebenfalls nur in die Begleitforschung einbezogen. Die Ergebnisse dieser Erhe-
bungen sollten die Weiterentwicklungen des Seminarkonzepts allerdings rückwirkend
unterstützen sowie ergänzende Hinweise liefern.
Da die Lernenden als Subjekte im Fokus stehen, wurde im Rahmen dieser Arbeit be-
sonders Wert auf individuelle qualitative Rückmeldungen gelegt. Ziel des gewählten
Methodenmixes ist es, möglichst umfassende Rückmeldungen der Studierenden und
Einblicke in ihre Wahrnehmung und Erfahrung des Seminars zum Thema Mobilität so-
wie dessen Struktur zu erhalten. Dabei sollte auch ihren Perspektiven auf das Thema
Mobilität und dessen Bezug zur Schule und zu Schülerinnen und Schülern nachgegan-
gen werden. Aus diesem Grund wurden die im folgenden detaillierter beschriebenen
und in der Abb. 8.9 und Tabelle 8.2 im Forschungsdesign verorteten Erhebungsmetho-
den gewählt.
Für das Vorhaben wurde vom SoSe 16 bis zum WS 17/18 in jedem der vier Semes-
ter jeweils ein interdisziplinäres Projekt zu nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen
und Schülern in Wuppertal angeboten. Insgesamt nahmen 82 Studierende an den Mo-
bilitätsprojekten teil. Die durchschnittliche Teilnehmerzahl im Seminar betrug ca. 21
Personen, wobei das kleinste Seminar im WS 17/18 von 13 und das größte im SoSe
16 von 26 Studierenden belegt wurde. In den Kursen betrug die Zahl der männlichen
Studierenden zwischen einer und sechs Personen, sodass die Studentinnen jeweils einen
deutlich höheren Personenanteil in den Kursen bildeten. Gegensätzlich dazu war das
Verhältnis zwischen Teilnehmenden des Fachs Geographie und denjenigen aus dem Stu-
diengang Sozialwissenschaften ausgeglichener, jedoch je nach Kurs verschieden. Wäh-
rend in den ersten beiden Semestern 42% oder 58% der Teilnehmenden Geographie
studierten, waren im SoSe 17 nur 1/3 und im WS 17/18 gegensätzliche 85% der Teil-
nehmenden Studierende des Fachs Geographie. Der jeweils andere Anteil bestand in
der Regel aus Studierenden der Sozialwissenschaften mit dem Profil des Lernbereichs
Gesellschaftswissenschaften „Grundschule“.
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Tabelle 8.2: Erhebungs- und Auswertungsmethoden zur zweiten Forschungsperspektive
im Überblick (eigene Darstellung)

Erhebungs-
methode

Art der Daten Auswertungsmethode Nutzung
zur zy-
klischen
Weiter-
entwick-
lung

Nutzung
zur Be-
gleitfor-
schung

qualitative
Reflexions-
sitzungen

zu Farben zugeordnete
verschriftlichte Rück-
meldungen zum Semi-
nar von Studierenden
in Stichpunkten, n=4
Reflexionssitzungen

kategorienbasierte Zusam-
menfassung und Auswertung

ja nein

qualitative
Leitfaden-
interviews

Transkripte der Inter-
views, n=18 qualitative

inhaltlich-strukturierende
Inhaltsanalyse

nein ja

schriftliche
Projektre-
flexionen

anonymisierte schriftli-
che Projektreflexionen
von Studierenden,
n=39

qualitative inhaltlich-
strukturierende Inhalts-
analyse und Typenbildung

nein ja

fragebogen-
gestützte
Vor- und
Nachbe-
fragung
zum inter-
disziplinären
Projekt all-
gemein und
zum Thema
Mobilität

2 SPSS Datentabellen
der erfassten Fragebö-
gen aus der Vor- und
Nachbefragung zum
interdisziplinären Pro-
jekt allgemein (1) und
zum Thema Mobilität
(2)

deskriptive und analytische
Auswertung mit SPSS

nein ja
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8.3.2 Qualitative Reflexionssitzungen zur Weiterentwicklung des Seminars

8.3.2.1 Methodenbeschreibung und -begründung

Den jeweiligen im Semester angebotenen interdisziplinären Projekten lag eine gleiche
Planungsgrundlage zu Grunde, die als Basis für die Gestaltung der Seminare genutzt
wurde. Um den projektorientierten Seminaransatz unter Einbezug von Studierenden-
rückmeldungen weiterentwickeln zu können, wurde eine qualitative Reflexionssitzung
am Ende jeden Semesters eingebunden. Das gewählte Reflexionssetting lehnte sich an
der vom Institut für Geographie und Sachunterricht im Projektantrag formulierten und
vorgesehenen Vorgehensweise an (Keil und Padberg 2015: 8f.). In jedem Semester war
dafür nach der Besprechung des Modulabschlusses sowie einer individuellen Positionie-
rung zu wahrgenommenen Chancen und Herausforderungen schulischer Projektarbeit
folgender Verlauf in der letzten Seminarsitzung vorgesehen (ebd.: 8f.): Diese beginnt
mit einem Rückblick über den Seminarverlauf, der durch die Dozentin oder den Do-
zenten visualisiert werden sollte (auf dem Boden oder mit einer Präsentation). Ziel ist
das Erinnern der Studierenden und ein Überblick über alle Phasen des Seminars. Ab
dem zweiten Seminardurchlauf erhielten die Studierenden im Anschluss zunächst ein
Arbeitsblatt mit der Überschrift „Meine individuell wichtigen Momente im Lern- und
Arbeitsprozess“. Hier sollten zunächst persönliche Gedanken zum eigenen Arbeiten im
Projekt notiert werden, um eine individuelle Reflexion des erlebten Lehr-Lern-Settings
anzuregen und zu ermöglichen, bevor die Gruppenreflexion begonnen wurde225. Die an-
schließende Reflexion des erlebten Seminars wurde in der Gruppe unter der Leitfrage
„Was war gut, was kann für ein nächstes Mal weiter entwickelt werden?“ (ebd.: 8) durch-
geführt und fand in der Gruppe statt. Die Studierenden wurden anhand dieser Leitfrage
um Rückmeldungen zum Seminar an sich (Zusammenarbeit, Gestaltung der Sitzungen
usw.) und zur Struktur gebeten, wobei explizit darauf hingewiesen werden sollte, dass
eine Weiterentwicklung eines solchen Settings nur durch ehrliche Rückmeldungen mög-
lich wird. Zur Sammlung der Aspekte sollte zunächst etwas Zeit gelassen werden, in
der sich die Studierenden auch paarweise in Form einer Murmelrunde austauschen
können. Währenddessen wurden die Studierenden darum gebeten, die für sie wichtigen
rückzumeldenden Aspekte jeweils selbst einzeln auf Papierstreifen aufzuschreiben. So
sollte ein Überblick über mehrfache Nennungen ermöglicht werden. Für die Erfassung
der Rückmeldungen wurde von der Autorin ein Vorgehen gewählt, welches eine Ein-
ordnung der genannten Aspekte durch die Studierenden bezwecken sollte. In einer an
die Sammlung angrenzenden Austauschrunde wurde nach der Reihe um einen Wort-
beitrag gebeten, in dem die Studierenden ihre aufgeschriebenen Aspekte jeweils den
Farben Rot (es besteht Verbesserungsbedarf), Gelb (es sind noch Verbesserungen mög-

225Das ausgefüllte Reflexionspapier stellt ein persönliches Dokument für die Studierenden dar, auf das
sie beim Schreiben der Reflexion in der Sammelmappe zurückgreifen können.
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lich) oder Grün (das war gut) zuordnen sollten226. Damit wurde angestrebt, dass die
Studierenden selbst die Auffassung ihrer Rückmeldung einordnen und dass mehrfache
Aspekte sichtbar werden, um die Dokumentation und Auswertung auf der Basis dieser
Studierendenzuordnungen zu ermöglichen und Verzerrungen möglichst zu vermeiden.
Kommentare durch die Seminarleitung waren nicht vorgesehen, bei Unklarheiten waren
Nachfragen allerdings möglich.

8.3.2.2 Beschreibung der Durchführung

Die Reflexionssitzung wurde in fast allen angebotenen interdisziplinären Projekten
durch die jeweilige Lehrperson unter Nutzung der oben dargestellten Struktur durch-
geführt227. Da nicht alle interdisziplinären Projekte durch die Forscherin durchgeführt
wurden, erhielten die Dozentinnen und Dozenten jeweils vorher eine Einführung in den
Ablauf der Reflexion. Regulär wurde die Reflexion nur durch die jeweilige Lehrperson
angeleitet und die genannten Aspekte im Anschluss durch die Autorin dokumentiert.
Entscheidend schien hier, dass die Studierenden die Person, mit der sie die Reflexion
durchführen, bereits über das Semester kennen und dabei eine Vertrauensbasis beste-
hen sollte, die möglicherweise durch eine Außenstehende gestört werden könnte228. Um
eine Teilnahme an der Reflexionssitzung wurden jeweils alle anwesenden Studierenden
des Seminars gebeten229. Da die interdisziplinären Projekte zu nachhaltiger Mobilität
alle von der Autorin durchgeführt wurden, handelt es sich bei diesen Reflexionssitzun-
gen jeweils um eine eigene Erhebung, die immer nach dem oben angegebenen Verlauf
in einem Stuhlkreis mit den Studierenden durchgeführt wurde.
Während der Reflexionssitzung in den ersten beiden Semestern wurden zusätzlich zu
Beginn auch noch die begleitende fragebogengestützte Nachbefragung individuell aus-
gefüllt, die aus organisatorischen und zeitlichen Gründen ab dem SoSe 17 bereits in
einer vorherigen Sitzung durchgeführt wurden, sodass weiterhin genug Raum für die
qualitative Reflexion der Studierenden bestand. Das Arbeitsblatt zum individuellen
Lern- und Arbeitsprozess wurde erst ab dem WS 16/17 verwendet.

226Sofern sich Aspekte doppeln, sollten die aufgeschriebenen Rückmeldungen trotzdem alle zu den
Farben gelegt werden, um einen Überblick über die Anzahl der jeweiligen Rückmeldungen zu
erhalten.

227Im ersten Zyklus im SoSe 16 mussten die Teilnehmenden eines Seminars zu einem anderen Thema
als Mobilität auf die Reflexionen der anderen beiden Seminare aufgeteilt werden, da die Reflexi-
onssitzung dieser Lehrveranstaltung zum vorgesehenen Termin nicht stattfinden konnte.

228In zwei Fällen wurde die Reflexion als Team angeleitet, wobei die Forscherin für die Struktur
und der Dozent oder die Dozentin für die Verbindung zu den Studierenden und den Austausch
untereinander zuständig war. In diesen Seminaren war die Forscherin durch die zuvor gemeinsam
gestaltete Abschlusspräsentation der Projekte und von einem größeren Teil der Studierenden auch
durch andere interdisziplinäre Projekte bekannt.

229Da zur Zeit der Erhebungen keine Anwesenheitspflicht in Seminaren für Studierende existierte,
waren nicht immer alle Studierenden zum Zeitpunkt der Reflexion anwesend.
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8.3.2.3 Auswertung

Die in der qualitativen Reflexionssitzung genannten Aspekte der Studierenden wur-
den im Anschluss jeder Reflexionssitzung am Ende eines Semesters durch die Autorin
nach den jeweils zugeordneten Farben dokumentiert. Im Anschluss wurden die ge-
nannten Aspekte kategorienbasiert zusammengefasst. Dazu wurden nach den ersten
beiden Seminardurchläufen induktiv aus dem Material folgende Kategorien entwickelt:
(1) Projektarbeit, (2) Exkursionen und Zusammenarbeit mit außeruniversitären Part-
nern, (2) Vorbereitung und Struktur des Seminars, (3) Betreuung, (4) Themenwahl,
(5) Selbstständiges Arbeiten im Seminar, (6) Alltags-, Realitäts- und Praxisbezug, (7)
Präsentation und Ergebnisse, (8) Arbeitsklima, (9) Wiederholungen in den Projekten
und (10) Anwesenheit. Die Rückmeldungen der Studierenden konnten diesen Katego-
rien jeweils tabellarisch für jedes Seminar zugeordnet werden230. Auf dieser tabellari-
schen Basis wurden anschließend kategorienbasierte Zusammenfassungen der Studie-
rendenrückmeldungen mit positiven sowie verbesserungswürdigen Aspekten für jedes
durchgeführte Seminar für die Weiterentwicklung des interdisziplinären Projekts Regi-
on formuliert und als weitere Spalte in der tabellarischen Zusammenfassung ergänzt.
Im Rahmen dieser Arbeit werden jeweils die Rückmeldungen aus Mobilitätsprojekten
aufgeführt, da sie sich auf diese Seminare bezieht.

8.3.2.4 Datengrundlage

In den qualitativen Reflexionssitzungen der vier angebotenen Mobilitätsprojekte waren
zwischen 38,5% und 84,2% der teilnehmenden Studierenden anwesend (Tab. 8.3)231.

Tabelle 8.3: Teilnehmende an Reflexionssitzungen in den interdisziplinären Projekten
zu nachhaltiger Mobilität nach Semester (eigene Darstellung)

Semester Teilnehmendenzahl
im Seminar

Teilnehmendenzahl
in der qualitativen
Reflexionssitzung

SoSe 16 26 14 (53,8%)
WS 16/17 19 16 (84,2%)
SoSe 17 24 12 (50%)
WS 17/18 13 5 (38,5%)
Gesamt 82 47 (57,3%)

230Da die Kategorien erst nach dem zweiten Durchlauf gebildet werden konnten, erfolgte die kategori-
enbasierte Zusammenfassung rückwirkend für das erste Semester (SoSe 16) und ab dem WS 16/17
im Anschluss an jeden der durchgeführten Zyklen.

231Da eine Anwesenheitspflicht zur Zeit der Seminardurchführung rechtlich nicht möglich war, nahm
nur ein Teil der Studierenden in dieser Sitzung teil. Dies könnte insbesondere auch daran gelegen
haben, dass sich die Studierenden am Ende der Vorlesungszeit bereits in oder kurz vor ihrer Klau-
surphase befinden. Mit einer Anwesenheit zwischen 38,5% und 84,2% der Studierenden konnte
trotzdem eine angemessene Teilnehmerinnen- und Teilnehmerzahl erreicht werden, wobei die Re-
flexionssitzung im WS 17/18 am geringsten besucht wurde.
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8.3.3 Schriftliche Projektreflexion von und qualitative Leitfadeninterviews mit
teilnehmenden Studierenden

8.3.3.1 Methodenbeschreibung und -begründung – schriftliche
Projektreflexionen

Während die Reflexionssitzungen Rückmeldungen und Ergebnisse während des Semi-
narverlaufs ermöglichten, wurden die Studierenden nach dem Seminar zu einer schrift-
lichen Reflexion der Projektarbeit aufgefordert (s. Anhang VI). Diese wird in der als
Modulabschlussprüfung abzugebenden Sammelmappe eingefordert, sodass für deren
Untersuchung von den Studierenden nur eine ergänzende Einwilligung gegeben werden
musste. Für die schriftliche Projektreflexion wurden die Studierenden aufgefordert, die
eigene erlebte Projektarbeit zu reflektieren und dabei zwei Fragestellungen zu berück-
sichtigen:
1. Wie haben Sie das projektbasierte Lernen in Ihrem eigenen Lern- und Arbeitspro-
zess empfunden? Was lief gut, was hätte man noch verbessern können? Worauf sollte
in Zukunft geachtet werden?
2. Wie sehen Sie das projektbasierte Lernen als zukünftige Lehrerin oder zukünftiger
Lehrer? Welche Chancen und Grenzen sehen Sie?
Die Projektreflexionen ermöglichen eine andere Perspektive der begleitenden Untersu-
chung, da sie individuell verschriftlicht wurden und sowohl die selbst erlebte Projekt-
arbeit als auch die Methode im Kontext Schule aus der persönlichen Sicht der Person
berücksichtigen sollte. So konnten die Studierenden alleine und nach individuellem Zeit-
bedarf an der Reflexion arbeiten und hatten beliebig viel Zeit, sich mit dem erlebten
Seminar und dem eigenen Lernen im Projekt sowie dieser Methode aus der Sicht einer
zukünftigen Lehrperson auseinanderzusetzen.

8.3.3.2 Methodenbeschreibung und -begründung – Leitfadeninterviews

Obwohl die Studierenden bereits Reflexionsessays geschrieben haben, wurden ergän-
zend qualitative problemzentrierte Leitfadeninterviews geführt (s. Anhang VII). Ein
problemzentriertes Leitfadeninterview fokussiert sich auf ein gewähltes Thema und
diesbezügliche Teilaspekte (Meier Kruker und Rauh 2005: 65). Leitfadeninterviews er-
möglichen dem Gesprächspartner offene Antworten und der interviewenden Person ei-
ne Vorbereitung eines auf das Forschungsvorhaben bezogenen Leitfadens, der dann
während des Interviews berücksichtigt wird, jedoch an das jeweilige Gespräch flexibel
angepasst werden kann (Meier Kruker und Rauh 2005: 71f.; Pfaffenbach 2011: 160f.;
Mattissek et al. 2013: 166f.). Dabei gilt der Leitfaden nicht nur als Element, welches
die Durchführung des Gesprächs, sondern auch die Vergleichbarkeit der Auswertung
zu einzelnen Fragestellungen erleichtert (Pfaffenbach 2011: 160f.; Mattissek et al. 2013:
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173). Ein problemzentriertes Interview kann auch mit anderen Methoden kombiniert
werden und den Einbezug von Hilfsmitteln (z. B. Fotos) ermöglichen (Pfaffenbach 2011:
161; Mattissek et al. 2013: 172). Problemzentrierte Leitfadeninterviews mit Studieren-
den wurden in dieser Arbeit gewählt, da sie sich inhaltlich nicht nur auf die Struktur
des Seminars und die Wahrnehmung des eigenen Projekt- und Lernprozesses, sondern
auch auf Rückmeldungen zum Seminar zur Mobilität von Schülerinnen und Schülern
und auf das in diesem Seminar behandelte Thema nachhaltige Mobilität von Schüle-
rinnen und Schülern aus der Studierendensicht beziehen sollten. Gleichzeitig können
im Interview einzelne Aspekte nachgefragt werden und auch Themenbereiche ange-
sprochen werden, die nicht in der verschriftlichten Reflexion aufgegriffen wurden und
es werden durch das offene Gespräch ergänzende Rückmeldungen zur verschriftlichten
Reflexion möglich. Darüber hinaus wurde der Zeitpunkt des Interviews nach dem end-
gültigen Abschluss der Bewertungssituation und mit etwas Abstand zu den belegten
Kursen möglich. Es ermöglicht so einen Rückblick zu dem Erlebten und durch den
bereits absolvierten Modulabschluss eine noch freiere Gesprächssituation, um Verzer-
rungen möglichst zu vermeiden232.

Leitfaden
Der Leitfaden (s. Anhang VII) wurde in einem ersten Interview erprobt und anschlie-
ßend noch einmal in seiner Struktur und einzelnen Formulierungen angepasst.
Nach einer Einstiegsfrage, in welchem Semester die Person ist und wie sie zum Geo-
graphiestudium gekommen ist, beinhaltet der Leitfaden zunächst eine allgemeine Ein-
stiegsfrage zu den Schwerpunkten der eigenen erlebten interdisziplinären Projekte. Im
Anschluss sollte nach dem Lernen und Arbeiten im Projekt gefragt werden und wie
dies aus der Sicht des Interviewpartners wahrgenommen wurde. Dabei sollten sowohl
individuell wichtige Momente als auch Schwierigkeiten, die Arbeit in der Gruppe und
Unterschiede zwischen den einzelnen Projekten aufgegriffen werden. Ebenso stellt die
Struktur des Seminars ein besonderes Anliegen der Forschungsarbeit dar. Indem Stu-
dierende gefragt wurden, wie sie die Struktur und den Verlauf des Seminars wahrge-
nommen haben, wo sie Stärken sahen und was sie anders machen würden, wenn sie
selbst das nächste Seminar als Lehrende oder Lehrender anbieten, sollte ein genaue-
rer Einblick in die Wahrnehmung des Seminarkonzepts aus der Sicht der Studierenden
ermöglicht werden. Zur Unterstützung wurde hier nach einer ersten Rückmeldung der
Studierenden jeweils eine Grafik zum Verlauf der belegten Seminare als Impuls hin-
zugezogen, um den Rückblick für die Studierenden zu erleichtern und möglichst viele
Rückmeldungen zu erhalten. In Anlehnung an Singer-Brodowski (2016a: 147) wurde
die Frage nach dem Lernerfolg für eine für die befragten Personen möglichst entspannte
Antwortsituation so formuliert, dass sie gefragt wurden, was sie aus ihrer Sicht aus dem

232Da die interviewende Person nur in diesem Modul an der Bergischen Universität Wuppertal lehrt,
war davon auszugehen, dass die Studierenden nach der Prüfung auf die Fragen ehrlich antworten.

226



8.3 Methodik II – Projektorientiertes Studieren in der Lehramtsausbildung zu nachhaltiger Mobilität

Seminar „mitgenommen“ haben. Daran anschließend war ein möglicher Bezug zum spä-
teren Berufsleben aus der Studierendensicht vorgesehen. Eine allgemein rückblickende
Frage sollte den Gesamteindruck der Studierenden in eigener zusammengefasster Form
auf das Modul des interdisziplinären Projekts ermöglichen und die Frage, ob etwas
noch gar nicht angesprochen wurde, weitere Ergänzungen erlauben.
Der zweite Teil des Interviews erfolgte erst nach der erneuten Zustimmung, dass die
Person noch für weitere Fragen zum interdisziplinären Projekt zur Mobilität bereit ist.
Begonnen werden sollte hier mit der Frage nach der eigenen Fortbewegung, um danach
daran anzuschließen, ob Mobilität aus der Sicht der oder des Studierenden ein wichtiges
oder eher weniger wichtiges Thema ist und warum. Dies sollte zunächst allgemein und
dann mit Bezug auf das Studium, mit Bezug auf Schülerinnen und Schüler als auch die
Bedeutung von Mobilität im Schulalltag erfragt werden. Intendiert wurde mit diesen
Fragen zunächst ein Eindruck, aus welchen Gründen die Person Mobilität wichtig oder
unwichtig findet und welche (evtl. ökonomische, ökologische, soziale) Aspekte bei der
Begründung eine Rolle spielen. Ebenso sollte die Bedeutung für das eigene Studium
als auch für Schülerinnen und Schüler erfragt werden, um die Eindrücke der Person
zu Bezügen zum eigenen Fach und zum späteren Berufsleben zu ermitteln. Daran an-
schließend sollte darauf eingegangen werden, ob er oder sie dies schon immer so gesehen
hat. Dies erfolgte auch mit der Intention zu erfahren, ob das Seminar dabei eine Bedeu-
tung hat oder weniger. Am Anschluss sollte thematisiert werden, ob das Seminar aus
der Sicht der Person etwas ausgelöst hat, um eine Rückmeldung zur Einstellung, zum
Bewusstsein oder zum Verhalten zu ermöglichen. Ebenso wurde zum Abschluss eine
Frage vorgesehen, ob das Seminar der befragten Person etwas aus ihrer Sicht gebracht
hat und zum Ende, ob noch etwas vergessen oder noch nicht angesprochen wurde und
ob die Person noch weitere Hinweise zum interdisziplinären Projekt zur Mobilität hat.

8.3.3.3 Beschreibung der Durchführung

Die Studierenden wurden jeweils in der ersten und detaillierter in der letzten Seminar-
sitzung über die Erstellung der Sammelmappen informiert und auf die beiden Reflexi-
onsfragen hingewiesen233. Ebenso wurde in jedem der Kurse darauf hingewiesen, dass
die Reflexion ehrlich und kritisch sein soll.
Durch das Einverständnis zahlreicher Studierender konnten diese ca. ein bis dreiseiti-
gen Projektreflexionen größtenteils in die Untersuchung einbezogen werden. Die Re-
flexionen wurden als Datei getrennt von den Sammelmappen und anonymisiert zur

233Ebenso wurde vermittelt, dass für die Bewertung der Sammelmappe die jeweiligen inhaltlichen
Ausarbeitungen der Projekte gewertet werden und dass die Reflexion nicht in die Bewertung ein-
bezogen wird, allerdings berücksichtigt wird, ob auf die beiden Reflexionsfragen eingegangen wurde
und ob eine Auseinandersetzung mit diesen stattfand.
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Analyse im Rahmen dieser Arbeit verwendet234. Im Rahmen dieser Arbeit wurden nur
Projektreflexionen einbezogen, die von Studierenden aus einem der Mobilitätsprojekte
stammten.
Um eine Teilnahme an den anschließenden Leitfadeninterviews wurden ab dem WS
16/17 alle teilnehmenden Studierenden eines Mobilitätsprojekts nach der Abgabe so-
wie der abgeschlossenen Bewertung ihrer Modulabschlussprüfung gebeten, sofern sie
mindestens zwei interdisziplinäre Projekte ab dem SoSe 16 belegten und mit dem Ziel
eines Lehramts studieren235. Die Bitte um ein freiwilliges Interview erfolgte per Mail.
Sofern die Studierenden sich zu einer Teilnahme bereiterklärten, wurden Sie um einen
Terminvorschlag gebeten. Alle Interviews wurden von der Autorin in der Universität in
einem Büro zu einem für die interviewte Person passenden Termin geführt. Um ehrli-
che Antworten wurde zu Beginn des Interviews jeweils explizit gebeten. Ebenso wurde
im Vorgespräch deutlich hervorgehoben, dass es um die eigene Wahrnehmung der oder
des Studierenden gehe, sodass es keine richtigen oder falschen Antworten gibt. Das
anschließende Interview wurde unter Nutzung des oben dargestellten Leitfadens so-
wie unter Zuhilfenahme der Übersicht über den Verlauf der belegten interdisziplinären
Projekte durchgeführt. Die Teilnehmenden wurden jeweils nach einer Zustimmung zur
Tonbandaufnahme gefragt, sodass die Interviews aufgezeichnet und transkribiert wer-
den konnten236.

8.3.3.4 Auswertung

In Anlehnung an Kuckartz (2016) wurden die schriftlichen Projektreflexionen und die
Leitfadeninterviews qualitativ mittels Inhaltsanalyse ausgewertet. Ziel war die Mög-
lichkeit der Auswertung auf der inhaltlich-thematischen als auch auf der fallbezogenen
Ebene, die durch das inhaltsanalytische Vorgehen nach Kuckartz ermöglicht wird (ebd.:
48ff.). Mit dieser Auswertungsmethode wurde ein Verfahren gewählt, welches eine kate-
gorienbasierte „komprimierend[e, M. F.] und resümierend[e, M. F.]“ sowie systematische
Auswertung des Materials ermöglicht (ebd.: 52).
Grundlage der Analyse waren die zur Verfügung gestellten Projektreflexionen als vorlie-
gende Dokumente, als auch die verschriftlichten Leitfadeninterviews. Analysiert wur-
den alle seit dem Ende des SoSe 16 bis Ende August 2018 zur Verfügung gestellten
Projektreflexionen von Studierenden, die an mindestens einem der Mobilitätsprojekte

234Die Zuordnung der belegten Projekte sowie der Angaben zum Studiengang und zum Semester
erfolgte durch zwei Hilfskräfte.

235Am Anfang wurden auch einzelne Studierende angefragt, die nur andere interdisziplinäre Projekte
belegten. Da dies geringeren Erfolg hatte und im Kontext dieser Forschungsarbeit insbesondere die
Teilnehmenden an Mobilitätsprojekten wichtig waren, wurde die Auswahl und Anfrage auf diese
begrenzt.

236Diese Studierendeninterviews wurden von zwei Hilfskräften als auch der Forscherin transkribiert.
Die bereits oben vorgestellten Interviews mit den Schulleitungen und die Gruppendiskussionen mit
Schülerinnen und Schülern wurden vollständig von der Autorin transkribiert.
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teilnahmen237. Von den ergänzend geführten Leitfadeninterviews mit Teilnehmenden
aus den Mobilitätsprojekten wurden alle in die Auswertung einbezogen.
Um der Anforderung der „vollständige[n, M.F.] Codierung des gesamten Materials“
(ebd.: 53) nachzukommen, wurden sowohl die Projektreflexionen als auch die Inter-
views in ihrer vollständigen Länge unter Nutzung des Programms MAXQDA mit dem
selben Kategoriensystem codiert.
Für die inhaltlich strukturierende Analyse nach Kuckartz (ebd.: 97ff.) wurde eine
„deduktiv-induktive Kategorienbildung“ (ebd.: 95) vorgenommen, bei der zunächst am
Leitfaden orientierte Kategorien aufgestellt wurden, die während des ersten Analyse-
durchlaufs induktiv erweitert wurden, sodass von einer „Mischform der Kategorien-
bildung“ (ebd.: 72) gesprochen werden kann. Codiert wurde in Sinneinheiten, wobei
als kleinste codierte Einheit ein Satz gewählt wurde. Dies gilt auch für die Interviews.
Sollte in den Interviews ein Wortbeitrag nicht aus mindestens einem Satz gebildet sein,
so wurde der vollständige Kommentar der Person codiert. Die Ausnahme bildete die
Zuordnung des Dokuments zu den belegten Projekten und den persönlichen Angaben
(Studiengang, Geschlecht), die am Anfang mit einzelnen zugeordneten Codes festge-
halten wurden. Beim Codieren konnten sich die codierten Textstellen auch überlappen
bzw. mehreren Kategorien zugeordnet werden (ebd.: 43). Da gerade die Reflexionsbe-
richte viele relevante detaillierte Informationen in sehr kurzen Abschnitten beinhalten,
wurde aufgrund der Übersichtlichkeit bereits im ersten Analyseschritt mit den Unter-
kategorien codiert und im zweiten Durchlauf erneut überprüft und ggf. ergänzt238.
Das Codebuch wurde in drei große Oberkategorien unterteilt. Da sich sowohl das In-
terview, als auch die beiden Leitfragen zum Reflexionsbericht auf den eigenen erlebten
Projekt-Lernprozess und die Projektarbeit aus der Sicht einer zukünftigen Lehrperson
beziehen, wurden zunächst die Oberkategorien zur Wahrnehmung des eigenen Pro-
jektprozesses und zur Projektarbeit im Schulleben gebildet. Darüber hinaus wurde
für die Interviews eine Oberkategorie zum Themenbereich Mobilität gebildet. Um ei-
ne Differenzierung in positive Eindrücke sowie Schwierigkeiten und Verbesserungsvor-
schläge vornehmen zu können, wurden in der ersten Oberkategorie jeweils die Kate-
gorien zu positiv Erlebtem und zu Schwierigkeiten / Verbesserungsvorschlägen gebil-
det, die dann, angelehnt an die Leitfragen zum eigenen Projektprozess, zur Struktur
des Seminars und zum Lernen im Projekt in unterschiedliche Subkategorien unter-
teilt wurden. Ebenso wurden zur Projektarbeit in der Schule Unterkategorien gebildet,
die sich auf positive Merkmale aus der Studierendensicht, das Lernen von Schülerin-

237Da die Studierenden sich die interdisziplinären Projekte, die sie belegen möchten, selbst aussuchen
und pro Semester ca. drei Projekte zu verschiedenen Themenbereichen angeboten werden, gibt
es auch Projektreflexionen von Studierenden, die an keinem Projekt zum Thema Mobilität teil-
nahmen. Die Projektreflexionen anderer Studierender wurden ebenfalls analysiert, wurden aber
aufgrund der Fokussierung dieser Arbeit auf die interdisziplinären Projekte zu nachhaltiger Mobi-
lität nicht in die Ergebnisdarstellung einbezogen.

238Kuckartz (2016: 100) empfiehlt einen ersten Durchlauf mit einer Codierung mit den Hauptkategorien
und das anschließende Bilden und Codieren mit Subkategorien.
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nen und Schülern bei einer Projektarbeit, auf die notwendigen Bedingungen für Pro-
jektarbeit und die Schwierigkeiten und Probleme aus der Studierendensicht beziehen.

Abbildung 8.10: Codesystem zur Analyse
der Leitfadeninterviews
sowie der schriftlichen
Projektreflexionen (eigene
Darstellung, Auszug aus
MAXQDA)

Im Bereich der Mobilität wurden die Ka-
tegorien zur eigenen Mobilität, zum Be-
deutungszusammenhang des Themas so-
wie zum Seminar zu nachhaltiger Mobili-
tät gebildet.
Durch die Codierung in MAXQDA
konnte im Anschluss die Funktion des
„Summary-Grid“ genutzt werden, die ei-
ne anschauliche und übersichtliche Struk-
turierung des Materials durch die zu-
geordneten Textstellen zu den einzelnen
Studierenden und zu den Kategorien er-
möglicht. Durch diese Funktion konn-
ten „fallbezogene thematische Summa-
rys“ erstellt werden (hierzu s. Kuckartz
2016: 111ff.). Diese sind nach Kuckartz
(ebd.: 111f.) zwar arbeitsaufwändig, wür-
den aber auch „einen sehr effektiven Ar-
beitsschritt darstellen“ (ebd.: 115) und
durch die Zusammenfassung der Origi-
nalzitate zu einem Gewinn der tabellari-
schen Darstellung „an analytischer Kraft
und Evidenz“ (ebd.: 115) beitragen. Diese
thematischen Zusammenfassungen wur-
den für die analyiserten Projektreflexio-
nen und Interviews auf der Basis der je-
weils codierten Segmente für den Großteil
des Kategoriensystems erstellt239, um ei-
ne fokussierte und an den Originalzitaten
orientierte Zusammenfassung der Aussa-
gen der einzelnen Studierenden zu erar-
beiten. Das Verfassen dieser Summarys
ermöglichte die Transparenz zwischen den
Textbelegen und der jeweiligen Zusammenfassung (ebd.: 117). Im Anschluss konnte
über MAXQDA die tabellarische Darstellung der fallbezogenen thematischen Zusam-

239Eine der wenigen Ausnahmen bildet beispielsweise die Kategorie „Chancen von Projektarbeit für
die Schule“, da diese mit ihren bereits sehr detailliert formulierten Subcodes eine Auswertung auf
der Basis der jeweiligen Anzahl der Subcodes ermöglicht.
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menfassungen über die Funktion „Summary Tabelle“ erstellt werden. Diese lieferte die
Ausgangsbasis für die Auswertung innerhalb und zwischen den thematischen Katego-
rien sowie den Fällen240. Während der Auswertung wurde durch die Software ständig
ein Rückbezug zu den Originalzitaten möglich.
Bereits oben wurde in Anlehnung an Kuckartz dargestellt, dass sowohl eine inhaltliche
als auch fallbezogene Analyse möglich ist (ebd.: 48f.). Ergänzend zur inhaltlich struktu-
rierenden Analyse wurde im Rahmen dieser Arbeit auf der Basis der Projektreflexionen
eine erweiternde Typenbildung vorgenommen, die nach der inhaltlich-strukturierenden
Analyse ergänzt werden kann (ebd.: 143). Hintergrund dessen ist, dass davon aus-
zugehen ist, dass die Studierenden die Projektarbeit unterschiedlich erleben und da-
her unterschiedliche Typen herausgearbeitet werden können. Somit begründet sich das
Prinzip der Typenbildung als geeignet, da es dabei „weniger um die Herausarbeitung
einer allgemeinen Theorie als um die Ordnung des Verschiedenartigen geht“ (ebd.: 146).
Diese Typenbildung soll einen Einblick in die Kombinationen aus eigenem Erleben und
Vorstellungen zur Umsetzung schulischer Projektarbeit zur Anwendung und Förderung
einer partizipativen aktiven Bildung bei Lehramtsstudierenden ermöglichen. „Ein Typ
zeichnet sich dabei durch die gleiche Kombination von Merkmalsausprägungen aus“
(ebd.: 146). Diese herangezogenen zu definierenden Merkmale werden als „Merkmals-
raum“ bezeichnet (ebd.: 146).
In dieser Arbeit wurden die Typen induktiv in Anlehnung an das bei Kuckartz (ebd.)
beschriebene Vorgehen gebildet. Die Typenbildung baut auf den schriftlichen Projek-
treflexionen und den daraus erstellten Fallzusammenfassungen auf. Die Merkmale der
eigenen Projekterfahrung im interdisziplinären Projekt und der Einstellung zur schu-
lischen projektorientierten Arbeit wurden herangezogen bzw. als sogenannter „Merk-
malsraum“ (ebd.: 146f.) festgelegt. Im Anschluss erfolgte zunächst die Gruppierung der
Fälle nach den zwei Merkmalsausprägungen (Wahrnehmung eigener Projektprozess &
Projektarbeit aus der Sicht einer späteren Lehrperson) in unterschiedliche Gruppen.
Sowohl für die eigene Projektwahrnehmung als auch für die Projektarbeit aus der Sicht
einer zukünftigen Lehrperson, wurden vier verschiedene Subkategorien bzw. -gruppen
gebildet und mit wesentlichen Merkmalen skizziert. Die Entwicklung der Subkategori-
en erfolgte nach einem ersten Analysedurchlauf eines Großteils des Materials und die
schriftliche Erläuterung der Subkategorien wurde bei Bedarf während der Zuordnung
der Fälle ergänzt. Jeder Fall wurde jeweils einer Untergruppe in den beiden Merk-
malsausprägungen zugeordnet. Im Anschluss konnten auf der Basis dieser Zuordnung
verschiedene Typen gebildet werden, die sich in ihrer Zuordnung in beiden Kategorien
möglichst ähnlich sind und zu denen im Anschluss Typenbeschreibungen formuliert
wurden. Es handelt sich damit um eine „natürliche Typologie“, da sie induktiv aus
dem Material gebildet wurde und die Merkmale der zu einem Typ zugeordneten Fälle
nur ähnlich und nicht alle gleich sind (ebd.: 150f.). Im Anschluss wurde die Zuordnung

240Zu verschiedenen Formen der Auswertung siehe Kuckartz (2016: 117ff.).
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der einzelnen Fälle zu einem der „Typenbeschreibungen“ noch einmal am Material
überprüft (zur Typenbildung s. Kuckartz 2016: 150ff.). Eine Zuordnung der Projektre-
flexionen von Studierenden, die nur andere interdisziplinäre Projekte belegten, zeigte
auf, dass auch diese den entwickelten Typen zugeordnet werden können.

8.3.3.5 Datengrundlage

Von den Studierenden aus den Mobilitätsprojekten lagen insgesamt 39 schriftliche Pro-
jektreflexionen von Lehramtsstudierenden zur Analyse vor241 (Tabelle 8.4). Aus jedem
Semester standen mindestens von 42% und von maximal 63% der Teilnehmenden
schriftliche Projektreflexionen zur Verfügung. Dies begründet sich dadurch, dass ein
Teil der Studierenden die Modulabschlussprüfung noch nicht absolvierte242, sodass noch
keine schriftliche Reflexion abgegeben wurde.
Für ein freiwilliges Leitfadeninterview konnten nach der absolvierten Modulabschluss-
prüfung 18 und damit ca. 46% der 39 an den Mobilitätsprojekten teilnehmenden Stu-
dierenden gewonnen werden, die eine Sammelmappe mit dem Einverständnis der Nut-
zung der Projektreflexion abgaben243. Aus jedem Semester konnte mit vier oder fünf
Personen ein Interview geführt werden. Die Verteilung zwischen Geographiestudieren-
den und Studierenden der Sozialwissenschaften (Grundschule) (Tabelle 8.4) ergab sich
aus den Rückmeldungen auf die per Mail gestellte Interviewanfrage.

Tabelle 8.4: Grundgesamtheit der ausgewerteten schriftlichen Projektreflexionen und
Leitfadeninterviews von und mit Studierenden aus den interdisziplinären
Projekten zu nachhaltiger Mobilität nach Semester (eigene Darstellung)

Semester Teilnehmenden-
zahl im Semi-
nar

ausgewertete
Projektrefle-
xionen

Leitfaden-
interviews mit
Studierenden
des Fachs Geo-
graphie HRGe
& GymGe

Leitfaden-
interviews mit
Studierenden
des Grund-
schullehramts

SoSe 16 26 11 (42,3%) 1 4
WS 16/17 19 12 (63,1%) 1 3
SoSe 17 24 11 (45,8%) 3 1
WS 17/18 13 7 (53,8%) 4 1
Gesamt 82 39 (47,6%) 9 9

241Zwei dieser Projektreflexionen stammen von Studierenden, die an zwei verschiedenen Mobilitätspro-
jekten teilnahmen. Die anderen nahmen jeweils an einem Mobilitätsprojekt und einem oder zwei
thematisch anderen Projekten teil. Daher werden in Tabelle 8.4 39 ausgewertete Projektreflexionen
angegeben. Die semesterweise angegebenen Anzahlen der ausgewerteten Berichte ergeben summiert
aufgrund der zwei Reflexionsberichte, die sich auf verschiedene Mobilitätsprojekte beziehen, zwei
mehr.

242Die Studierenden entscheiden selbst, wann sie das Modul in Form der Sammelmappe abschließen.
Daher gaben manche ihre Sammelmappe mit der Projektreflexion erst nach dem letzten Termin
des Einbezugs in diese Forschungsarbeit am Ende des Augusts 2018 ab oder müssen diese noch
abgeben.

243Für das Interview gab es keine Aufwandsentschädigung für die Studierenden.
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8.3.4 Fragebogengestützte Vor- und Nachbefragung

8.3.4.1 Methodenbeschreibung und Begründung

Jeweils zu Beginn und in einer der zwei letzten Seminarsitzungen wurden in allen in-
terdisziplinären Projekten von den teilnehmenden Studierenden begleitende allgemeine
Fragebögen (s. Anhang VIII) zum interdisziplinären Projekt ausgefüllt, in denen um
eine eigene Einschätzung und Positionierung in verschiedenen Bereichen (Projektar-
beit, Fachdidaktik, Fachwissen) gebeten wurde. Ab dem WS 16/17 wurde darüber
hinaus ein zweiter ergänzender Fragebogen zum Thema Mobilität (s. Anhang IX) zur
begleitenden Datenerhebung genutzt. Auch dieser Fragebogen beinhaltete überwiegend
abgefragte eigene Positionierungen, Einstellungen und Einschätzungen. Somit wurden
ausgewählte Funktionen von Fragebögen genutzt, mit denen unter anderem Meinungen
aber auch Fakten, Eigenschaften, Bewertungen, Überzeugungen oder Grundhaltungen,
Einstellungen, Wissen oder Positionierungen, z. B. zu Themen sowie Handlungen er-
fasst werden können (Meier Kruker und Rauh 2005: 90; Raab-Steiner und Benesch
2012: 45; Mattissek et al. 2013: 74ff.).
Standardisierte Befragungen, welche sowohl schriftlich, aber auch telefonisch, mündlich
oder online durchgeführt werden können, werden mit dem Ziel einer Quantifizierung
der Daten gewählt (Meier Kruker und Rauh 2005: 90f.). Die beiden schriftlichen be-
gleitenden Fragebögen sollten die qualitativ gewonnen Daten durch quantitative Daten
ergänzen und einen Überblick über die eigene Einschätzung der Studierenden zu un-
terschiedlichen Zeitpunkten ermöglichen. Es handelt sich um eine freiwillige anonyme
Erhebung, sodass die Studierenden sich frei in ihren Antworten fühlen sollten. Eine
Zuordnung der verschiedenen Bögen einer teilnehmenden Person zu Beginn und am
Ende des Kurses sowie nach dem ersten, zweiten und dritten belegten Seminar sollte
über ein Codesystem ermöglicht werden244.

Fragebögen
Aufgrund der Seminargruppengröße sowie der als relevant zu bewertenden unterschied-
lichen Studiengänge, wurde darauf verzichtet, das Geschlecht sowie das jeweilige Fach-
semester der Teilnehmenden im Fragebogen zu erheben, um die Anonymität der Studie-
renden weiterhin gewährleisten zu können245. Der Fragebogen umfasst neben Angaben
zum Studiengang und zur Zahl des belegten Projekts insbesondere verschiedene ge-

244Den auf jedem ausgefüllten Bogen zu notierenden Code generierte jede und jeder Studierende selbst
nach einer spezifischen Anleitung, die durch persönliche Fragen ein erneutes Aufstellen des glei-
chen Codes zum Seminarende und im zweiten und dritten belegten interdisziplinären Projekts
ermöglichen sollte.

245In den interdisziplinären Projekten zu nachhaltiger Mobilität lag mit maximal 23% die Zahl der
männlichen Teilnehmenden jeweils deutlich unter den weiblichen Teilnehmenden. Da die Untertei-
lung in unterschiedliche Studiengänge aufgrund der verschiedenen angestrebten Lehrämter (Grund-
schule / weiterführende Schule) bedeutsamer erschien, wurde diese Angabe erhoben und auf weitere
persönliche Angaben aus Anonymitätsgründen verzichtet.
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schlossene Fragen zu individuellen Einschätzungen, die auf einer vierstufigen ordinals-
kalierten Ratingskala mit verbaler Skalenbezeichnung246 beantwortet werden sollten.
Somit liegt keine Mittelkategorie vor, sodass eine Positionierung der Befragten notwen-
dig wurde. Diesbezüglich wurden die Studierenden gebeten, ihre Kompetenzen bezüg-
lich projektbasiertem Lernen zu beurteilen, ihre Kenntnisse zur Planung und zur Durch-
führung von eigenem projektbasiertem Lernen einzuschätzen sowie zu beantworten, wie
fähig sie sich sehen, selbst projektbasiertes Lernen als zukünftige Lehrerin oder zukünf-
tiger Lehrer in der Schule anzuwenden. Anschließend sollten die bisherigen fachdidak-
tischen Kenntnisse und aktuellen fachdidaktischen Fertigkeiten eingeschätzt werden,
bevor in der darauf folgenden Frage eine Selbsteinschätzung der aktuellen fachwissen-
schaftlichen Kenntnisse zum Seminarinhalt des jeweils besuchten Projektes abgegeben
werden sollte. Auf der ordinalskalierten Ratingskala wurden die verbalen Antwortka-
tegorien in sehr gut, gut, eher gering und gar nicht / gar nicht vorhanden unterteilt247.
Ebenso wurden die Studierenden zu Beginn des Seminars um eine Einschätzung gebe-
ten, in welchem Maß sie bis jetzt interdisziplinär sowie mit außeruniversitären Partnern
in anderen Lehrveranstaltungen arbeiteten und wie sie dies empfanden. Diesbezüglich
wurden die nominalskalierten Antwortmöglichkeiten positiv, negativ, gewinnbringend
und anstrengend zur Auswahl angeboten, bei denen Mehrfachantworten möglich waren
und eine Zeile für Bemerkungen offen gelassen wurde. Alle bisher aufgeführten Fragen
wurden ebenso in der Post-Befragung am Ende des Seminars gestellt. Hinzugefügt wur-
de darin ergänzend die Einschätzung, wie in diesem Seminar interdisziplinär und mit
außeruniversitären Partnern gearbeitet wurde und wie diese Arbeit wahrgenommen
wurde. Der Erhebungsbogen wurde im ersten Seminardurchlauf im SoSe 16 getestet
und danach in der oben angegebenen Variante noch einmal leicht angepasst248.
Die zusätzlichen Fragebögen zum Thema Mobilität wurden ebenso über das oben be-
reits aufgeführte Codesystem zugeordnet. Der Fragebogen wurde zuvor mit einer Stu-
dierendengruppe erprobt und anschließend noch einmal angepasst. Nach dem ersten
Durchlauf dieses Fragebogens wurde erneut eine kleine nötige Änderung vorgenom-
men.
Einschätzen sollten die Studierenden ihre Kenntnisse zum Thema nachhaltige Mobili-
tät sowie ihre Kenntnisse zur Mobilitätsbildung. Ebenso wurden sie dazu aufgefordert
anzugeben, wie sich das Thema nachhaltige Mobilität aus ihrer Sicht für den Erdkun-
deunterricht und für den Sachunterricht eignet, bevor sie im Anschluss angeben sollten,
wie gut sie sich vorstellen können, nachhaltige Mobilität im eigenen Erdkundeunter-
richt oder im eigenen Sachunterricht zum Thema zu machen und diese Einschätzung

246Verbale Skalenbezeichnung meint, dass jede Antwortkategorie mit Worten benannt ist (Raab-Steiner
und Benesch 2012: 58).

247Aufgrund der Möglichkeit, dass Studierende im Seminar nicht das Ziel haben, Lehrerin oder Lehrer
zu werden, konnten Sie dies ebenfalls ankreuzen.

248Dies war nur so möglich, da die Studierenden zunächst am Seminar teilnehmen mussten, um diesen
ausfüllen zu können.

234



8.3 Methodik II – Projektorientiertes Studieren in der Lehramtsausbildung zu nachhaltiger Mobilität

ebenso für ihr zweites und ggf. drittes Fach vornehmen sollten. Die vierstufige ordi-
nalskalierte verbale Antwortskala umfasste jeweils die Kategorien sehr gut, gut, eher
gering oder sehr gering. Ebenso war bei den Fragen zum Unterricht die Antwortkate-
gorie „keine Angabe“ wählbar, die insbesondere für Studierende integriert wurde, die
keine Lehrperson werden möchten. Im Anschluss wurde der Fokus auf die befragte
Person selbst gelegt, indem angegeben werden sollte, wie oft er oder sie sich bereits in
der eigenen Schulzeit im Unterricht mit nachhaltiger Mobilität beschäftigt habe und
ob und in welchem Maß dies vor dem Seminar und außerhalb der Schule geschehen ist
(ordinalskalierte Antwortkategorien: häufig, manchmal, selten, nie). Darüber hinaus
sollte angegeben werden, wie wichtig er oder sie das Nachdenken über die eigene Fort-
bewegungsart findet, wie wichtig es für ihn oder sie ist, sich nachhaltig fortzubewegen
(vierstufige Antwortskala: sehr wichtig - wichtig - eher unwichtig - unwichtig) sowie um
eine Angabe gebeten, wie oft Umweltaspekte bei der Wahl des eigenen Verkehrsmit-
tels wichtig sind (vierstufige Skala: immer - oft - manchmal - nie). Während diese bis
jetzt geschlossenen Fragen einen Überblick zur Einschätzung der Kenntnisse sowie der
Bewertung der Eignung und Relevanz des Themas Mobilität im Unterricht sowie per-
sönliche Angaben zum Thema Mobilität ermöglichen sollten, wurde die letzte Frage als
offene Frage gestellt. Darin wurden die Studierenden aufgefordert aufzuschreiben, was
für sie nachhaltige Mobilität ist. Diese Frage wurde wie die anderen in der Vor- sowie
in der Nachbefragung gestellt, um einen Vergleich ziehen zu können. Abgezielt wurde
damit auf das Verständnis des Nachhaltigkeitsbegriffs im Kontext des Handlungsfelds
der Mobilität.

8.3.4.2 Beschreibung der Durchführung

Die allgemeine begleitende fragebogengestützte Vor- und Nachbefragung zum interdis-
ziplinären Projekt wurde vom SoSe 16 bis einschließlich SoSe 18 jeweils in der ersten
sowie in einer der beiden letzten Seminarsitzungen in allen angebotenen interdiszi-
plinären Projekten durchgeführt. In den Sitzungen der Erhebung wurden jeweils alle
anwesenden Studierenden um eine freiwillige Teilnahme gebeten. Zu Beginn wurde die
anonyme Befragung kurz erklärt und den Teilnehmenden innerhalb der Seminarsitzung
im Anschluss die jeweils benötigte Zeit zum Ausfüllen des Bogens gegeben.
Die ergänzenden Fragebögen zum Thema Mobilität wurden zugleich zu den allgemei-
nen Fragebögen erstmals im zweiten Mobilitätsprojekt im WS 16/17 und danach in
den beiden weiteren Projekten im SoSe 17 und WS 17/18 durchgeführt.
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8.3.4.3 Auswertung

Die allgemeinen ausgefüllten Fragebögen zum interdisziplinären Projekt Region, die in
allen interdisziplinären Projekten durchgeführt wurden, wurden im Rahmen des For-
schungsprojekts zum interdisziplinären Projekt Region jeweils von einer studentischen
Hilfskraft in SPSS erfasst. Die Erstellung eines individuellen Codes ermöglichte die Er-
fassung der Antworten einer Person zu unterschiedlichen Zeitpunkten (erstes, zweites,
drittes Projekt) sowie zu den Zeitpunkten der Vor- und Nachbefragung. Dabei wurden
jeweils bestehende Fälle um weitere Fragebogenangaben in SPSS ergänzt. Bei wenigen
Fällen unterschieden sich die achtstelligen Codes bei der Nachbefragung in einer An-
gabe. In einem solchen Fall wurde die Handschrift durch zwei Personen verglichen und
danach entschieden, ob der Code dem anderen fast übereinstimmenden Code bei einer
Teilnahme am selben Seminar zugeordnet werden kann. Durch die Eingabe in SPSS
zu Beginn und zum Ende jeden Semesters entwickelte sich eine Datentabelle zu den
Seminarteilnehmerinnen und Seminarteilnehmern, die an ein bis drei interdisziplinären
Projekten teilnahmen. Bei einem optimalen Fall liegen bei Studierenden aus dem Stu-
diengang Sozialwissenschaften zwei Vor- und Nachbefragungen249 und bei Studierenden
des Fachs Geographie drei Vor- und Nachbefragungen vor.
Nach dem gleichen Prinzip wurden von der Autorin die ergänzenden Fragebögen zum
Thema Mobilität in SPSS in einer zweiten Datentabelle erfasst und zum Ende des
jeweiligen Semesters durch die Nachbefragung ergänzt. Die offene Frage im Mobilitäts-
fragebogen wurde zunächst schriftlich in die SPSS-Datentabelle übertragen. Anschlie-
ßend wurden aus den Antworten Kategorien gebildet und zugeordnet, die sich an den
Dimensionen eines möglichen Nachhaltigkeitsverständnisses orientieren250. Für beide
Befragungen erfolgte eine deskriptive Auswertung der quantitativen Daten über SPSS.
Mit Hilfe von Kreuztabellen konnten Entwicklungen zwischen den Erhebungszeitpunk-
ten T0 und T1 nachvollzogen und in Diagrammen visualisiert werden. Um Unterschie-
de in der Verteilung zwischen der Vor- und Nachbefragung analytisch zu untersuchen,
wurden asymptotische und exakte251 Wilcoxon-Tests mit SPSS für verbundene Stich-
proben durchgeführt. Da es sich um Fragebögen handelt, die von den gleichen Personen
zu unterschiedlichen Zeitpunkten ausgefüllt wurden, hängen die Stichproben und die
Werte zusammen252. Durch den bestehenden Zusammenhang handelt es sich um eine

249Teilnehmende aus dem Fach Sozialwissenschaften müssen nur zwei Projekte belegen.
250Die Kategorien umfassen (1.) die ausschließliche Nennung ökologischer Aspekte, (2.) die Nennung

ausgewählter Fortbewegungsarten (z. B. ÖPNV), (3.) die Nennung ökologischer Aspekte und min-
destens eines ökonomischen Aspekts oder (4.) ökologischer Aspekte und mindestens eines sozialen
Aspekts und (5.) die Nennung ökologischer, sozialer und ökonomischer Aspekte.

251Für Stichproben unter 20 wurden in Anlehnung an Janssen und Laatz (2017: 675) exakte Wilcoxon-
Tests und für größere Stichproben ab 20 asymptotische Wilcoxon-Tests durchgeführt.

252Da Studierende zwei oder drei Projekte belegen müssen, können bis zu sechs zusammenhängende
Werte zu unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten zu einer Frage bestehen. Da die Projekte aber
individuell und auch gleichzeitig belegt werden können, liegen von vielen Studierenden weniger
Werte zu einer Fragestellung vor. Dies hängt damit zusammen, dass bei einer parallelen Teilnahme
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verbundene bzw. abhängige Stichprobe (Raab-Steiner und Benesch 2012: 118; Bro-
sius 2013: 887; Janssen und Laatz 2017: 674). Der begleitende Fragebogen zu allen
interdisziplinären Projekten ist bis auf wenige nominalskalierte Fragen ordinalskaliert.
Ebenso ist der Fragebogen zum Mobilitätsprojekt bis auf eine offene Frage ordinalska-
liert. Somit bietet sich der Wilcoxon-Test für die beiden verbundenen Stichproben an,
um Unterschiede zwischen zwei Erhebungszeitpunkten zu untersuchen. Auf Ordinals-
kalenniveau dient der Wilcoxon-Test der Untersuchung, ob den Grundgesamtheiten der
beiden abhängigen Stichproben eine gleiche Verteilung zu Grunde liegt (Raab-Steiner
und Benesch 2012: 120, 129f.; Brosius 2013: 861, 887; Janssen und Laatz 2017: 674).
Somit können Unterschiede zwischen verbundenen bzw. abhängigen Stichproben nach-
gewiesen werden253 (Janssen und Laatz 2017: 674ff.).

8.3.4.4 Datengrundlage

Die fragebogengestützte Vor- und Nachbefragung zum interdisziplinären Projekt allge-
mein wurde in allen 16 thematisch unterschiedlichen interdisziplinären Projekten vom
SoSe 16 bis einschließlich zum SoSe 18 durchgeführt. Insgesamt konnten dadurch 189
Codes und somit maximal 189 Studierende erfasst werden. Die Ergebnisse aus der all-
gemeinen fragebogengestützten Vor- und Nachbefragung beziehen sich daher auch auf
Rückmeldungen aus anderen als den Mobilitätsprojekten.
Da die Geographiestudierenden drei und die Studierenden des Fachs Sozialwissenschaf-
ten im Profil Grundschule nur zwei Projekte nach ihrer Prüfungsordnung belegen, gibt
es deutlich mehr beantwortete Fragebögen zum Zeitpunkt des ersten und zweiten, als
zum dritten absolvierten Projekts. Nicht von jeder erfassten Person liegen Erhebun-
gen zu allen Vor- und Nachbefragungen des ersten, zweiten und ggf. dritten belegten
Projekts vor, da nicht immer alle Studierenden in der Seminarsitzung der Erhebung
anwesend waren und in jedem Semester neue Studierende hinzukamen, die dann jeweils
erst mit ihren Projekten beginnen und noch nicht alle Projekte absolvierten. Ebenso
muss berücksichtigt werden, dass bei einer Teilnahme an mehreren Projekten im glei-
chen Semester nur eine Eintragung zum Zeitpunkt T0 für das erste Projekt und zum
Zeitpunkt T1 für das zweite oder dritte Projekt vorgenommen wurde.
Von den 189 Personen gaben 170 ihren Studiengang an, sodass ca. 46% der Befragten
als Geographiestudierende und 37% als Studierende der Sozialwissenschaften im Profil
Grundschule eingeordnet werden können. Ca. 7% studieren in einem anderen Studien-

an zwei Seminaren in einem Semester nur ein Wert zu Beginn des ersten und ein Wert nach
Abschluss des zweiten belegten Projekts vorliegt und keine Werte zum Abschluss des ersten sowie
zum Beginn des zweiten erhoben werden konnten, da dieser Zeitpunkt zu den vorigen identisch ist.

253Einen hilfreichen Überblick über verschiedene Verfahren der statistischen Datenanalyse bei un-
terschiedlichen Ausgangsbedingungen bietet die Methodenberatung der Universität Zürich unter
www.methodenberatung.uzh.ch/de/datenanalyse_spss.html (Abruf 22.11.2018) sowie die tabella-
rische Übersicht bei Raab-Steiner und Benesch (2012: 120).
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Tabelle 8.5: Teilnehmende am Seminar und an der fragebogengestützten Vor- und
Nachbefragung zum Thema Mobilität nach Semester (eigene Darstellung)

Semester Teilnehmendenzahl
im Seminar

TN an der fragebogengestützten Vorbefra-
gung sowie der anschließenden Nachbefra-
gung

SoSe 16 26 /
WS 16/17 19 13 (68,4%)
SoSe 17 24 16 (66,7%)
WS 17/18 13 9 (69,2%)
Gesamt 82 38 (46,3%)

gang, da die Teilnahme auch im Optionalbereich möglich ist. Ca. 10% gaben keinen
Studiengang an. Von 189 Personen füllten 117 den allgemeinen Fragebogen zum inter-
disziplinären Projekt zu Beginn ihres ersten Projekts aus. Von 46 Personen liegt ein
Fragebogen, der am Ende des ersten Projekts der jeweiligen Person ausgefüllt wurde
vor, von 54 Personen ein solcher, der am Ende des zweiten Projekts ausgefüllt wurde,
und von 48 Studierenden liegt ein Fragebogen vor, der am Ende des dritten Projekts
ausgefüllt wurde. 87 von den 189 Personen, die an der allgemeinen begleitenden frage-
bogengestützen Vor- und Nachbefragung teilnahmen, gaben an, ein Mobilitätsprojekt
zu belegen254. Durch die zusätzliche Ergänzung der allgemeinen fragebogengestützten
Vor- und Nachbefragung um den Fragebogen zum Thema Mobilität ab dem WS 16/17
in den Mobilitätsseminaren, konnten für diese ergänzenden Fragen Antworten von ins-
gesamt 60 teilnehmenden Studierenden erfasst werden. Davon waren 29 Studierende
des Fachs Geographie, 30 Studierende des Fachs Sozialwissenschaften und eine Person
aus einem anderen Studiengang. Von den 60 Personen nahmen 43 an der Nachbefra-
gung teil und bei 38 Studierenden liegen Angaben aus der Vor- und der Nachbefragung
zum Thema Mobilität vor (Tabelle 8.5). Von jeder der Seminargruppen füllten ca. 2/3
der Teilnehmenden sowohl die Vor- als auch die Nachbefragung aus.

8.3.5 Zusammenfassung

Insgesamt liegen aus vier durchgeführten interdisziplinären Projekten zu nachhaltiger
Mobilität von Schülerinnen und Schülern vier ausgewertete qualitative Reflexionssit-
zungen, 39 schriftliche Projektreflexionen sowie 18 Leitfadeninterviews mit Studieren-
den vor. Durch die allgemeine fragebogengestützte Vor- und Nachbefragung in allen am
Institut für Geographie und Sachunterricht angebotenen interdisziplinären Projekten
konnten insgesamt 189 Studierende zu unterschiedlichen Zeitpunkten erreicht werden.
Zusätzlich liegen für die Ergänzung der fragebogengestützten Vor- und Nachbefragung

254Dabei liegt die Zahl zum Teil leicht über den tatsächlichen Teilnehmenden an den Mobilitätssemi-
naren. Dies liegt zum einen daran, dass manche Studierende ggf. nach der ersten Sitzung noch
ihren Stundenplan veränderten und nicht mehr teilnahmen oder dass am Ende des Seminars ein
anderer Code angegeben und der Fragebogen damit als eine andere Person gewertet wurde.
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Abbildung 8.11: Methoden- und Datenübersicht zur zweiten Forschungsperspektive (ei-
gene Darstellung)

um den Bogen zum Thema Mobilität in 38 Fällen Rückmeldungen zum Zeitpunkt der
Vor- als auch der Nachbefragung von Studierenden aus den Mobilitätsseminaren vor.
Die detaillierten Datengrundlagen sind den vorherigen Kapiteln zu entnehmen.
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9 Ergebnisse I – Welche Möglichkeiten zur Förderung
nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen und Schülern
bietet der urbane Rad- und Fußweg Nordbahntrasse?

9.1 Ausgangsbedingungen der Mobilität von Schülerinnen und
Schülern angrenzender Schulen über die Nordbahntrasse

Kapitel 3.3.3 verdeutlichte die Nutzungspotentiale der Nordbahntrasse und zeigte, dass
in den umliegenden Quartieren ca. 142.308 Bürgerinnen und Bürger leben, von denen
ca. 18 % minderjährig sind (eigene Berechnung nach Daten der Statistikstelle Wupper-
tal, Stand Q4/2016). Ebenso wurde deutlich, dass in einer 250m-Luftlinienentfernung
zehn städtische Grundschulen und zehn städtische weiterführende Schulen liegen, die
von insgesamt ca. 9.919 Schülerinnen und Schülern besucht werden (eigene Berechnung
nach Daten der Statistikstelle Wuppertal, Stand Q4/2016). Die Schulen liegen in unter-
schiedlichen Abständen zu ihren jeweiligen Nordbahntrassenzugängen. Für die in die-
ser Arbeit einbezogenen Schulstandorte weist Tabelle 9.1 nach, dass den untersuchten
Schulen in Trassennähe einen Zugang in maximal ca. 350 - 400m Fußwegentfernung zur
Verfügung steht und wie in der vorausgesetzten Bedingung liegt eine Luftlinienentfer-
nung unter 250m vor. Die Schülerinnen und Schüler der untersuchten Schulen können
die Trasse von der Schule alle in maximal fünf Minuten erreichen. Somit ist der Weg
schnell und mit kurzer Distanz zurückzulegen. Während eine der gewählten Realschu-
len (M) einen an die Trasse angrenzenden Schulhof besitzt, sodass die Schülerinnen und
Schüler direkt von der Nordbahntrasse auf den Schulhof kommen können, müssen die
der anderen Schulen noch an mindestens einer Straße entlang laufen oder eine Straße
überqueren. An einer der Grundschulen (G) bestand zur Zeit der Erhebung lediglich
ein Trampelpfad als Aufgang zur Trasse, der das Betreten zu Fuß ermöglichte255. Am
Gymnasium B besteht tagsüber die Möglichkeit, einen Eingang über ein Betriebsge-
lände zwischen den Zugängen am Bahnhof Ottenbruch (Funckstraße) und der Briller
Straße zu wählen. Alle anderen Schulen erreichen in den angegebenen Entfernungen
(Tab. 9.1) Trasseneingänge, die bis auf den Zugang an der Hofstraße und den Treppen-
zugang zum Schulhof der Realschule M barrierefrei sind.

255Mittlerweile besteht dort ein regulärer Trassenzugang.
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Tabelle 9.1: Lage der Schulen zur Nordbahntrasse (eigene Darstellung, Entfernungen
und Angaben der Höhenmeter basieren auf der Onlineauskunft von Google
Maps um eine Vergleichbarkeit zu ermöglichen)

Schule Trasseneingang Fußweg
(ca.)

Dauer
(ca.)

zu überwindende Höhen-
meter
(zT= von Schule zur Trasse,
vT= von Trasse zur Schule)

GS W Giesenberg 230m 3 min ca. 11HM zT - 0HM vT
GS G Trampelpfad (jetzt Ger-

manenstraße)
50m 1 min

GS E Buchenstraße 300m 4 min ca. 12HM zT - 6HM vT
GS R Bahnhof Loh 150m 2 min ca. 3HM zT - 3HM vT
GS D (V) / / / /
Haupt C Hofstraße 100m 2 min ca. 9HM zT - 0HM vT
Real M Breslauer Straße 0m (angren-

zend)
0 min

Real L Hofstraße / Viktorstraße 350m/ 400m 5 min ca. 13/15HM zT - 0 / 9HM
vT

Gym S Viktorstraße 200m 2 min ca. 20HM zT - 0HM vT
Gym B Tor eines Betriebs (8-18h)

/ Briller Straße
160m/ 600m 3 min / 7

min
fast eben / ca. 12HM zT -
2HM vT (Briller Str.)

Gym J (V) / / / /
Ges (V) Schleswiger Straße 1 km 13min ca. 20HM zT - 23HM vT

Neben der Entfernung liegen zusätzlich Unterschiede in den zu überwindenden Hö-
henmetern vor, die an einigen Schulstandorten gering ausfallen, während an anderen
Stellen, insbesondere auf dem Zugang des Gymnasiums S, auf sehr kurzer Distanz bis
zu 20 Höhenmeter überwunden werden müssen, um die Nordbahntrasse von der Schu-
le zu erreichen (Tab. 9.1). Die Zugänge liegen dabei zwischen der Funckstraße und
der Schleswiger Straße in Elberfeld West und Elberfeld fast ausschließlich südlich der
Nordbahntrasse256, wohingegen östlich des Zugangs der Schleswiger Straße in Rich-
tung Barmen und Oberbarmen vermehrt Zugänge vorkommen, die sowohl von Norden
als auch Süden den Aufweg zur Trasse ermöglichen und Überquerungsmöglichkeiten
gestatten. Auch dort gibt es einseitige Zugänge, jedoch verläuft die Nordbahntrasse
Richtung Barmen und Oberbarmen noch zentraler durch nördlich und südlich bewohn-
te Gebiete257.
Über die Entfernung des Zugangs zur Schule hinaus, ist die Entfernung vom angren-
zenden Trassenzugang zu den jeweils nächsten Ein- und Ausgängen der Nordbahn-
trasse sowie die Gestaltung der Wegstrecke relevant. Davon ist abhängig, in welcher
Entfernung die Nordbahntrasse wieder verlassen werden könnte. Abb. 9.1 zeigt, dass
an den Standorten unterschiedliche Entfernungen zwischen den einzelnen Ausgängen
liegen, wobei die Wege zwischen manchen Zugängen in Barmen und insbesondere in
Oberbarmen (Rödiger / Hofstr. & Viktorstraße, Schulzentrum Ost) geringere Entfer-

256Der Zugang am unteren Dorrenberg stellt dabei eine Ausnahme dar.
257Dies wird in Karte 8.2 sichtbar, die die nähere Lage der Nordbahntrasse zur im Tal verlaufenden

Schwebebahn in Barmen und Oberbarmen und die Nähe der Nordbahntrasse in Elberfeld West
und Elberfeld zur nördlich liegenden A46 aufzeigt.
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Abbildung 9.1: Entfernungen zum jeweils nächsten Ausgang (reguläre Ausgänge bis
auf das Tor Bayreuther Str.) (eigene Darstellung, Entfernungsangaben
nach Google Maps)

nungen aufweisen und stärker durch Viadukte geprägt sind. Während im Westen am
Tor-Zugang an der Bayreuther Straße (zwischen Funckstraße und Briller Straße) die
beiden nächsten Eingänge in geringem Abstand von maximal 300m liegen, sind die
danach folgenden Zugänge etwas weiter entfernt (700 - 900m). Sowohl Richtung Osten
als auch Richtung Westen, führt der Weg zu den weiter entfernteren Zugängen durch
Tunnel (Tunnel Dorrenberg & Dorp). An den Standorten in Barmen sind die beiden Zu-
gänge zu den weiterführenden Schulen an der Viktorstraße und Hofstraße im Abstand
von ca. 400m relativ nah beieinander und über das Steinweg-Viadukt verbunden. Dies
ermöglicht an dieser Stelle eine Ost-West-Verbindung in Form einer ebenen Überque-
rung des Steinwegs, einer Durchgangsstraße Richtung Barmen. Die danach kommenden
Zugänge sind Richtung Westen über den Tunnel Rott angebunden und Richtung Os-
ten kommt nach der Viktorstraße nach kurzer Entfernung bereits der nächste Ausgang.
Die Realschule M ist eine der Schulen am Schulzentrum Ost, die direkt an der Nord-
bahntrasse liegen. Hier führt die Trasse Richtung Osten direkt und auf gleicher Ebene
durch ein Wohngebiet und hat in diesem und bereits davor mehrere Zugänge. Richtung
Westen ermöglicht eine Brücke und das Wichlinghauser Viadukt die autofreie Über-
querung der Wichlinghauser Straße und danach den Abgang am Giesenberg oder an
darauf folgenden Zugängen.

Zusammenfassend verfügen die Schulen in der Nähe der Nordbahntrasse jeweils über
differenzierte Zugangsmöglichkeiten und Entfernungen zu weiteren umliegenden Zu-
gängen, wobei die Strecken zum Teil Tunnel oder Viadukte aufweisen. Auf dem Weg
zur Nordbahntrasse bleiben die topographischen sowie infrastrukturellen Bedingungen
für den Rad- und Fußverkehr in Wuppertal, welche bereits in Kapitel 3.1 und 3.2.2
beschrieben wurden, zu berücksichtigen. Sobald die Nordbahntrasse von der Schule
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oder von zu Hause erreicht ist, ermöglicht diese auf einer langen West-Ost-Verbindung
durch die geringe Steigung und durch die fast durchgängige Trennung vom regulären
Straßenverkehr gute aktive Fortbewegungsmöglichkeiten (s. auch Kapitel 3.3).

9.2 Mobilität auf dem Schulweg der Schülerinnen und Schüler an
Schulen in Nordbahntrassennähe – Ergebnisse der
quantitativen Umfrage und begleitenden
Schulleitungsgespräche

Ziel dieses Kapitels ist die Ergebnisdarstellung zur Schulweg-Mobilität von Schülerin-
nen und Schülern in der Umgebung der Nordbahntrasse258. Die Ergebnisse basieren
auf der quantitativen Umfrage zum Schulweg und den Experteninterviews mit Schul-
leitungen.

9.2.1 Mobilität auf dem Schulweg an Grundschulen und weiterführenden
Schulen in Trassennähe

Folgend wird die Gesamtauswertung für die befragten Wuppertaler Schulen in Tras-
sennähe vorgestellt259. Da die Einzugsgebiete weiterführender Schulen in der Regel
größer sind, wird die Auswertung der Daten in diesem Kapitel zunächst unterteilt in
die Grundschulen und weiterführenden Schulen präsentiert.
Die Umfrageergebnisse der Schulen in Trassennähe (GS n = 398, WS n = 2.209) zeigen
deutliche Veränderungen zwischen Grund- und weiterführenden Schulen (Abb. 9.2).
Während der Anteil der Fußgänger nach der Grundschule deutlich abnimmt, erhöht
sich der Anteil der Schülerinnen und Schüler, die mit öffentlichen Verkehrsmitteln zur
Schule kommen. Der ÖPNV-Anteil auf Schulwegen an Grundschulen in Trassennähe
liegt bei ca. 6,5%, wohingegen 46,1% der älteren befragten Schülerinnen und Schüler
mit dem Bus oder anderen öffentlichen Verkehrsmitteln zur Schule kommen. Hinsicht-
lich der hier im Vordergrund stehenden aktiven Mobilität wird deutlich, dass mit einem
Anteil von ca. 64% der Grundschulkinder und ca. 31% der Schülerinnen und Schüler
weiterführender Schulen ein großer Teil zu Fuß zur Schule läuft. Das Fahrrad hat mit ca.
0,5% in weiterführenden Schulen als Verkehrsmittel an einem normalen Schultag eine
sehr geringe Bedeutung und wird nur von einzelnen Schülerinnen und Schülern genutzt.

258Die Bezeichnungen Fußgänger und Radfahrer werden im Plural genutzt und sind selbstverständlich
unter Einbezug weiblicher und männlicher Personen zu verstehen.

259Wie oben bereits beschrieben, bezieht sich diese Auswertung auf insgesamt 3.791 Fragebögen, von
denen 474 von Grundschülerinnen und Grundschülern und davon 398 in Trassennähe ausgefüllt
wurden und 3.317 von Schülerinnen und Schüler weiterführender Schulen, von denen 2.209 aus
städtischen Schulen in Trassennähe stammen. Es handelt sich somit um 2.607 Fragebögen von
Schülerinnen und Schülern an städtischen Schulen in Trassennähe.
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Abbildung 9.2: Verkehrsmittel auf dem Hin- und Rückweg von Schülerinnen und Schü-
lern an Grundschulen und weiterführenden Schulen in Trassennähe (ei-
gene Darstellung)

An den weiterführenden Schulen wählten von 2.204 Personen insgesamt 11 (entspricht
0,5%) das Fahrrad als Verkehrsmittel an einem normalen Schultag und weitere 15 Per-
sonen (0,7%) gaben dies in Kombination mit einem anderen Verkehrsmittel an, davon
überwiegend dem ÖPNV. Somit kann davon ausgegangen werden, dass zumindest ca.
1,2% der Schülerinnen und Schüler weiterführender Schulen in Trassennähe regelmäßig
mit dem Fahrrad zur Schule kommen. Da danach gefragt wurde, welches Verkehrsmit-
tel an einem normalen Schultag genutzt wird, zeigt sich, dass es zusätzliche Personen
gibt, die vereinzelt (z. B. bei besonders gutem Wetter) mit dem Rad zur Schule fahren.
An den Grundschulen gaben 1% der Kinder an, mit dem Rad zur Schule zu fahren,
was aufgrund der Grundgesamtheit einer sehr geringen Nutzung durch insgesamt vier
Kinder entspricht.
Ein höherer Anteil der Schülerinnen und Schüler kommt im motorisierten Individual-
verkehr zur Schule. An den Grundschulen in Trassennähe beträgt dieser Anteil bei den
Dritt- und Viertklässlerinnen und -klässlern ca. 13,1%. Zusätzlich gaben weitere 7,3%
die Doppelkombination „MIV / zu Fuß“ für die Grundschule an. Somit kann davon
ausgegangen werden, dass ca. 20% der Dritt- und Viertklässler und -klässlerinnen in
Trassennähe regelmäßig im MIV zur Schule gebracht werden. Mit Einbezug der Kin-
der der ersten und zweiten Klassen wäre dieser Anteil sicherlich noch höher, da von
einer stärkeren Begleitung nach der Einschulung auszugehen ist und die Befragten für
ihren Schulweg in der ersten Klasse auch einen deutlich höheren MIV-Anteil (25,7%
nur MIV und zusätzliche 6,3% in Zweierkombination) aufzeigten. Der Anteil des MIV
nimmt an den weiterführenden Schulen auf ca. 9% ab, wobei zusätzliche 1,5% MIV
/ zu Fuß und 3,3% MIV / ÖPNV angaben. Somit kann bei ca. 13,8% der Schü-
lerinnen und Schülern weiterführender Schulen in Trassennähe und damit ca. jedem
siebten Kind von einem nicht immer, aber zumindest häufiger im MIV zurückgelegten
Hinweg zur Schule ausgegangen werden. Insbesondere bei der Fahrt im Auto liegen
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Veränderungen für den Rückweg im Vergleich zum Hinweg vor, indem dieser sowohl
in der Grundschule als auch in der weiterführenden Schule von einem geringeren An-
teil genutzt wird. Bei den Grundschulkindern sinkt der Wert von 13,1% auf 10,1%
auf dem Rückweg, wohingegen der Anteil an Fußwegen von 64,1% auf 71,7% steigt.
Bei Personen, die den Rückweg anders als den Hinweg zurücklegen, kann konstatiert
werden, dass die Schülerinnen und Schüler der Grundschulen anstatt des MIV dann
in der Regel den Weg zu Fuß gehen (21 Personen). Ebenso gibt es Grundschülerin-
nen und -schüler, die auf dem Hinweg zu Fuß kommen und den Rückweg im MIV
zurücklegen (11 Fälle). Darüber hinaus sind weitere 13 Grundschülerinnen und Grund-
schüler auffällig, die den Hinweg als Zweierkombination „MIV / zu Fuß“ und den
Rückweg „zu Fuß“ wählten. Diese Kombinationen zeigen, dass es einige Grundschü-
lerinnen und -schüler gibt, die zur Schule laufen können, aber auch gefahren werden.

Abbildung 9.3: Verkehrsmittel auf dem Hinweg nach Klas-
senstufen an Grund- und weiterführenden
Schulen in Trassennähe (eigene Darstellung)

Auf dem Rückweg be-
trägt der Anteil des
MIV an weiterführen-
den Schulen in Trassen-
nähe im Vergleich zum
Hinweg deutlich gerin-
gere 3,3%. Dafür steigt
bei diesen Schülerinnen
und Schülern die Nut-
zung des ÖPNV auf
49,8%. Die Verkehrs-
mittelverlagerung von Schü-
lerinnen und Schülern
der Sekundarstufe zeigt
im Detail, dass von den-
jenigen, die den Hin-
weg im MIV zurückle-
gen nur 30% auch im
MIV nach Hause kom-
men, während fast 37%
dieser Personen im ÖPNV und 17% zu Fuß nach Hause gehen. Ebenso gibt es mehrere
Fälle, die den Hinweg im ÖPNV oder MIV und den Rückweg im ÖPNV zurücklegen
(32 Fälle), die den Hinweg im ÖPNV zurücklegen und auf dem Rückweg „ÖPNV /
zu Fuß“ wählten (34 Fälle) oder die den Hinweg zu Fuß und den Rückweg im ÖPNV
zurücklegen (37 Fälle).
Bei dem Vergleich der Verkehrsmittel in den verschiedenen Klassenstufen (Abb. 9.3)
werden die Veränderungen zwischen der Grundschule und den Klassen der weiterfüh-
renden Schulen ebenfalls deutlich. Auch hier spiegelt sich die Veränderung der Fuß- und
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Abbildung 9.4: Verkehrsmittelnutzung nach Geschlecht und Schulart auf dem Hinweg
zur Schule an Schulen in Trassennähe (eigene Darstellung)

ÖPNV-Anteile zwischen den Grundschulkindern und den Klassen der weiterführenden
Schulen in Trassennähe wieder. Ferner wird die Abnahme des MIV auf dem Schulhinweg
mit zunehmender Klassenstufe deutlich. Der Chi-Quadrat-Test weist einen signifikan-
ten Zusammenhang zwischen der Schulart (GS / WS) und der Verkehrsmittelnutzung
auf dem Schulweg sowohl auf dem Hin- als auch auf dem Rückweg von Schülerinnen
und Schülern an Trassenschulen nach260. Abb. 9.4 zeigt, dass die Jungen und Mädchen
an den Schulen in Trassennähe ihren Hinweg ähnlich zurücklegen, da nur sehr geringe
Differenzen in der Verkehrsmittelnutzung vorliegen. Während unter den Schülerinnen
und den Schülern der weiterführenden Schulen fast gar keine Auffälligkeiten zwischen
den Verkehrsmittelanteilen vorliegen261, nutzen die Mädchen der Grundschulen in ge-
ringem Maß häufiger den ÖPNV, während die Jungen der Grundschulen in geringem
Maß häufiger zu Fuß zur Schule laufen. Sowohl für die Grundschulkinder als auch die
Schülerinnen und Schüler weiterführender Schulen in Trassennähe kann entweder für
den Hinweg oder für den Rückweg kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Ver-
kehrsmittelnutzung und dem Geschlecht nachgewiesen werden262.

260Hinweg: Chi-Quadrat nach Pearson (4) = 273,022, p = .000, n = 2564, Cramer-V = .326, p = .000;
Rückweg: Chi-Quadrat nach Pearson (4) = 367,300, p = .000, n = 2543, Cramer-V = .38, p = .000,
wobei die Radfahrenden und Nutzenden sonstiger Verkehrsmittel sowie die Zweierkombinationen
zusammengefasst wurden.

261Die Mädchen nutzen nur etwas häufiger den MIV auf dem Schulweg, wohingegen die wenigen Fahr-
radfahrenden größtenteils männlich sind.

262Grundschulkinder Hinweg: Chi-Quadrat nach Pearson (4) = 7,733, p = .102, n = 384; Rückweg:
Chi-Quadrat nach Pearson (4) = 10,971, p = .027, n = 373, Camer-V = .172, p = .027.
Schülerinnen und Schüler weiterführender Schulen: Hinweg: Chi-Quadrat nach Pearson (4) =
10,030, p = .040, n = 2141, Cramer V = .068, p = .040; Rückweg: Chi-Quadrat nach Pearson
(4) = 6,830, p = .145, n = 2133, wobei die Radfahrenden und Nutzenden Sonstiger Verkehrsmittel
sowie die Zweierkombinationen zusammengefasst wurden.
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9.2.2 Vergleich der befragten Grund- und weiterführenden Schulen

Grundschulen
An allen Grundschulen kommen die meisten Schülerinnen und Schüler auf dem Hinweg
zu Fuß zur Schule (Abb. 9.5). Die Schulen in der Nähe der Nordbahntrasse können
dabei in zwei Gruppen aufgeteilt werden. Zwei Schulen haben einen höheren Fußgän-
geranteil von ca. 76 %, während die anderen beiden mit 50,5 % und 47,8 % einen
vergleichsweise geringeren Fußgängeranteil aufweisen. Zwischen 9 % und 15,6 % der
Schülerinnen und Schüler in Trassennähe gaben an, an einem normalen Tag im MIV
zur Schule zu kommen. Werden die Doppelkreuze im Bereich MIV / zu Fuß addiert,
so erreichen die Personenanteile, die regelmäßig im Auto zur Schule fahren, zwischen
13,1% an der Vergleichsschule und 27,8 % an einer Grundschule an der Trasse. Bei
dieser Betrachtung wird ebenfalls deutlich, dass die MIV-Anteile mit 14 - 15 % an den
Schulen mit höherem Fußgängeranteil geringer sind, als die MIV-Anteile mit 26 - 28 %
an den Schulen mit dem geringeren Fußgängeranteil. Während an den Schulen mit mehr
Fußgängern der ÖPNV fast gar nicht genutzt wird, liegt der Anteil an den anderen bei-
den Trassenschulen bei 18,7 % und bei 8,9 %. Die Schule, welche nicht in Trassennähe
liegt, weist Parallelen zu den beiden Grundschulen mit höherem Fußgängeranteil auf,
da ca. 80,3 % auf dem Hinweg zu Fuß gehen und ca. 13 % der Schülerinnen und Schüler
regelmäßig im MIV zur Schule kommen, wohingegen der ÖPNV fast gar nicht genutzt
wird. Die benötigte Zeit für den Schulweg unterscheidet sich ebenso unter den Schulen.
Während an den beiden Schulen mit hohem Fußgängeranteil 48% und 70% der Kinder
höchstens zehn Minuten für ihren Schulweg benötigen, gaben an den anderen beiden
Schulen in Trassennähe nur jeweils ca. 40% der Kinder eine maximale Schulweglänge
von zehn Minuten an. Daher ist davon auszugehen, dass die Kinder dort durchschnitt-
lich längere Schulwege haben.
Die ergänzenden Gespräche mit drei Schulleitungen von Grundschulen in der Nähe der
Nordbahntrasse verdeutlichen aber, dass die Schülerinnen und Schüler in der Regel aus
dem Umfeld der Schule kommen. An den beiden Schulen, an denen ein etwas höherer
ÖPNV-Anteil vorliegt, kommt auch nach den Schulleitungen ein Teil der Kinder mit
der Schwebebahn oder einem Bus. Passend zu den Umfrageergebnissen wurde an allen
drei befragten Grundschulen berichtet, dass viele Kinder zu Fuß zur Schule laufen oder
zu Fuß zur Schule gebracht werden, aber auch Kinder im Auto zur Schule gefahren wer-
den. An allen drei Grundschulen zeigte sich in den Gesprächen, dass es morgens zum
Teil zu vollen oder problematischen Situationen durch Autos an der Schule kommt.
An einzelnen Schulen wurde dabei ein zum Teil aufkommendes Parken der Eltern in
zweiter Reihe oder ein „kreuz und quer“ Parken vor der Schule beschrieben. An einer
Grundschule wird daher probiert, dass die Eltern nicht mehr vor der Schule, sondern
an einem Parkplatz in der Nähe halten sollen und zusätzlich soll dort langfristig ein
Elterntaxi-Haltestellenkonzept zur Entschärfung der Autosituation vor der Schule ent-
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Abbildung 9.5: Verkehrsmittelnutzung auf dem Hinweg zur Schule in dritten und vier-
ten Klassen an Grundschulen in Trassennähe und an einer Vergleichs-
schule (V) (eigene Darstellung)

wickelt werden. An zwei Grundschulen wurde in den Gesprächen insbesondere auch
von der Nutzung des Kinder-Verkehrsmittels „Roller“ und zum Teil auch des Fahrrads
bei gutem Wetter bzw. in den Sommermonaten berichtet, wobei an einer Schule auch
von über die Trasse fahrenden Kindern erzählt wurde.

Insgesamt wird somit deutlich, dass an allen Grundschulen ein Großteil der Schüle-
rinnen und Schüler aktiv zu Fuß oder in Ausnahmen mit anderen Kinderverkehrs-
mitteln zur Schule kommt, wobei sich dieser Anteil je nach Schule unterscheidet und
immer auch ein bedeutsamer Anteil zwischen 13 und 28% der Grundschülerinnen und
Grundschüler regelmäßig zur Schule gefahren wird. Der ÖPNV hat auf Schulwegen der
Grundschulkinder hingegen in der Regel eine geringere Bedeutung.

Weiterführende Schulen
Der höhere Anteil an öffentlichen Verkehrsmitteln auf dem Schulweg zeigt sich an allen
weiterführenden Schulen (Abb. 9.6). Der geringste Anteil liegt als alleiniges Verkehrs-
mittel mit jeweils ca. 38% an der Gesamtschule als Vergleichsschule und an einer Re-
alschule vor. An allen anderen Schulen kommen zwischen 44,4% und 54% der Kinder
und Jugendlichen an einem normalen Tag mit dem ÖPNV zur Schule. Der Anteil der
Schülerinnen und Schüler, die morgens in der Regel im MIV zum Unterrichtsbeginn
fahren, liegt an zwei Schulen bei nur ca. 5% und bei den anderen drei Schulen in Tras-
sennähe bei ca. 8, 10 und 16%. Die Anteile sind an den Gymnasien am höchsten. Unter
Einbezug der Personen, die den MIV auch in Kombination mit anderen Verkehrsmit-
teln angaben, betragen die Anteile an den Gymnasien zwischen 15% und 21,5% der
Kinder und Jugendlichen, die nicht immer, aber regelmäßig im MIV auf dem Hinweg
zur Schule gebracht werden. Ebenso zeigt sich auch an dem zum Vergleich hinzugezoge-
nen Gymnasium, welches nicht in Trassennähe liegt, ein höherer Anteil der Schulwege
im MIV und ÖPNV, während an der zum Vergleich hinzugezogenen Gesamtschule ein
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Abbildung 9.6: Verkehrsmittelnutzung auf dem Hinweg zur Schule an weiterführen-
den Schulen in Trassennähe und an den Vergleichsschulen (V) (eigene
Darstellung)

verhältnismäßig hoher Fußgängeranteil und geringer MIV-Anteil vorliegt.
Mit dem Fahrrad als alleiniges Verkehrsmittel kommen nur an einer Schule in Trassen-
nähe mehr als 1% der Schülerinnen und Schüler. Dabei handelt es sich mit 2,4% der
Schülerinnen und Schüler um das westlich im Untersuchungsgebiet liegende Gymnasi-
um (B), an dessen Trassenzugang auch bei einer Zählung deutlich mehr radfahrende
Schülerinnen und Schüler erfasst wurden (Kapitel 9.4.1). An den Vergleichsschulen
wird eine Fahrradnutzung bei unter 0,5% der Schülerinnen und Schüler und somit nur
in wenigen Einzelfällen deutlich263. Werden die Schülerinnen und Schüler einer Schule
summiert, die das Fahrrad alleine oder in Kombination mit einer anderen Fortbewe-
gungsart angaben, so betragen die Anteile der normalerweise zur Schule radfahrenden
Schülerinnen und Schülern an den Realschulen sowie der Hauptschule unter einem Pro-
zent und an den beiden Gymnasien 1,7% und 3%.
Während an einem der Gymnasien und am Vergleichsgymnasium jeweils ca. 18 % der
Lernenden den Weg zur Schule zu Fuß zurücklegen, gehen an der Realschule L und am
Gymnasium S 27-28% und an der Hauptschule (38,7%), Realschule M (39,5%) und an
der Gesamtschule als Vergleichsschule (46,3%) noch mehr Schülerinnen und Schüler zu
Fuß zur Schule. In den Fällen, in denen zwei Verkehrsmittel angegeben wurden, sind
die Kombinationen „ÖPNV / zu Fuß“ (zwischen 3,7% und 9,9%), „ÖPNV / MIV“
(zwischen 1,9% und 5%) und „MIV / zu Fuß“ (0,8% - 2,1%) am häufigsten vertre-
ten264.
Für ihren Schulweg benötigen an den weiterführenden Schulen zwischen 20% und 29%
weniger als 10 Minuten, während zwischen 27% und 38% der Schülerinnen und Schüler
zehn bis 20 Minuten brauchen und jeweils zwischen 20% und 25% eine Schulweglänge

263Es handelt sich um eine bis drei Personen an den Vergleichsschulen, die das Fahrrad als Verkehrs-
mittel auf dem Schulweg angaben.

264Alle anderen Zweierkombinationen lagen an allen weiterführenden Schulen unter 1% und an den
Grundschulen jeweils bei einer Person.
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von 20 bis 30 Minuten besitzen. Mindestens 8% der Kinder und Jugendlichen oder
mehr benötigen an den weiterführenden Schulen mehr als eine halbe Stunde für den
Weg zur Schule.
In den Gesprächen mit den Schulleitungen der befragten Schulen in Trassennähe wur-
de passend zu den Umfrageergebnissen deutlich, dass es einen Teil der Schülerinnen
und Schüler gibt, der in der nahen Schulumgebung lebt und somit zu Fuß zur Schu-
le kommen kann, es aber ebenso Einzugsgebiete gibt, aus denen normalerweise der
ÖPNV genutzt wird. An einem Gymnasium an der Trasse, das den geringeren Fußgän-
geranteil aufweist, kommt beispielsweise auch ein größerer Teil der Schülerinnen und
Schüler aus einem Stadtteil einer Nachbarstadt und nutzt von dort in der Regel den
Bus. Ebenso wird die Hauptschule als konfessionelle Schule auch von einigen Schülerin-
nen und Schülern aus weiter entfernten Wohngebieten und zum Teil aus umliegenden
Städten besucht, wobei aber auch ein Teil der Schülerschaft direkt aus aus der Umge-
bung kommt. Oben wurde in der Umfrage bereits deutlich, dass der MIV-Anteil an drei
der Trassenschulen höher als an den zwei anderen ist. An diesen Schulen wurde in den
Gesprächen deutlich, dass es durch die Autos morgens zum Teil voll bzw. überlastet
vor der Schule sei oder es zu einzelnen Problemen, zum Beispiel durch das Aussteigen
der Kinder im Halteverbot sowie in engen Straßen oder durch das Rangieren der Eltern
kommt. Da der MIV-Anteil auf dem Rückweg an den weiterführenden Schulen geringer
ist, wird von mehreren Schulleitungen vermutet, dass die Eltern die Kinder morgens
auf dem Weg zur Arbeit mitnehmen oder vor der Arbeit noch bringen können und
nach der Schule mehrere auch alleine nach Hause kommen müssen.
Dass es sich bei den Fahrradfahrern in Barmen und Oberbarmen bis jetzt eher um we-
nige Einzelfälle handelt, wurde auch in den Schulgesprächen bestätigt, wobei an einem
Gymnasium in Barmen davon berichtet wurde, dass diese zunehmen. An dem anderen,
westlich liegenden Gymnasium, an dem nach der Umfrage einige mit dem Rad zur
Schule fahren, wurde im Gespräch deutlich, dass es mittlerweile manche radfahrende
Schülerinnen und Schüler gibt. Auf die Aussage der Interviewerin, dass manche Fahrrä-
der vor der Tür stehen, wurde geäußert, dass diese dort vor einigen Jahren noch nicht
standen und dass nun auch Fahrradständer eingerichtet werden sollen. Dies verweist auf
eine positive Entwicklung der Fahrradnutzung sowie daraus resultierende Veränderun-
gen im Angebot für Radfahrende (Fahrradständer). An drei der fünf weiterführenden
Schulen gibt es den Gesprächen nach auch einzelne Lehrerinnen und Lehrer, die min-
destens in den Sommermonaten regelmäßig mit dem Rad zur Schule kommen265. Somit
kann gefolgert werden, dass es erste Schülerinnen und Schüler sowie einzelne Lehrerin-
nen und Lehrer an Schulen in der Nähe der Nordbahntrasse gibt, die das Fahrrad auf
dem Weg zur Schule oder zur Arbeit nutzen.
Bezüglich des ÖPNV zeigte sich durch die Lage und Erreichbarkeit eine positive Bewer-

265An einer weiteren Schule waren während des Interviews einzelne Fahrräder von Lehrerinnen oder
Lehrern vor der Schule zu sehen.
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tung der Anbindung durch die Schulleitungen in Barmen und Oberbarmen. Vorteile der
Lage der Schule, sehen die Schulleitungen neben der häufig genannten guten ÖPNV-
Anbindungen in drei Fällen insbesondere auch in der Lage an der Nordbahntrasse,
unter anderem, da sich diese für manche als Schulweg anbiete.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass an den weiterführenden Schulen der
Großteil der Schülerinnen und Schüler im ÖPNV oder zu Fuß zur Schule kommt, wäh-
rend das Fahrrad an den meisten Schulen nur von sehr geringer Bedeutung ist. So
wie an den Grundschulen, wird ein Teil der Kinder und Jugendlichen auch im MIV
zur Schule gefahren, wobei die Gymnasien diesbezüglich als auch beim Radverkehr
die höchsten Anteile aufweisen und ein Gymnasium im Westen einen etwas höheren
Radverkehrsanteil als die anderen weiterführenden Schulen besitzt.

9.2.3 Gründe für den Hin- und Rückweg aus Schülerinnen- und Schülersicht

Nachdem die Schülerinnen und Schüler das Verkehrsmittel auf dem Hin- und Rückweg
ankreuzten, wurden sie im Fragebogen darum gebeten anzugeben, warum sie so zur
Schule hin und zurück kommen266. Folgende Ergebnisse können für die Grundschulen
in Trassennähe konstatiert werden:
Von den Schülerinnen und Schülern die zu Fuß zu einer Grundschule in Trassennä-
he kommen, kreuzten ca. 79,5 % an, dass ihr Weg kurz genug ist, wohingegen viele
der Schülerinnen und Schüler, die im MIV oder ÖPNV kommen, angaben, dass sie
sonst zu lange brauchen oder dass der Weg zu weit ist (Abb. 9.7). Allerdings wurden
die Einzugsgebiete der Grundschulen durch die Schulleitungen so beschrieben, dass die
Entfernungen der Wohnorte zur Schule bei den meisten Schülerinnen und Schülern eher
als gering einzuordnen sind. 82,1 % (23 Schülerinnen und Schüler) derjenigen, die die
Kombination MIV / zu Fuß wählten, gaben dazu passend an, dass ihr Weg kurz genug
sei. Dies deutet ebenso darauf hin, dass der größte Teil dieser Schülerinnen und Schüler
den Weg zum Laufen als kurz genug empfindet, obwohl sie zum Teil auch mit dem Auto
zur Schule fahren. Dass sie mit Freunden zur Schule gehen können, ist für Schülerinnen
und Schüler stärker bei den unmotorisierten Schulwegen von Bedeutung, da ca. 34 %
der Fußgänger und 54 % der Nutzer von Rollern oder anderen Kinderverkehrsmitteln
diese Antwort auswählten. An den Grundschulen mit höherem Anteil an Fußgängern
in Trassennähe gab auch ein größerer Anteil der Schülerinnen und Schüler an, dass ihr
Weg kurz genug sei und ein kleinerer, dass sie sonst zu viel Zeit benötigen oder der
Weg zu lang sei.
Die darüber hinaus gegebenen offenen Antworten gaben weitere Hinweise auf Gründe

266Neben sechs vorgegebenen Antwortmöglichkeiten konnten Schülerinnen und Schüler ebenfalls in
einem freien Feld eine offene Antwort ergänzen, die jede Antwort ermöglichen sollte. Die Befragten
konnten auch mehrere Antworten auswählen.
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Abbildung 9.7: Zustimmung zu einzelnen Aussagen durch Grundschülerinnen und
Grundschüler nach Verkehrsmittel auf dem Hinweg zur Schule in Tras-
sennähe - Mehrfachantworten möglich, Prozentangaben beziehen sich
auf den Anteil der Gesamt-Fallzahl des jeweiligen Verkehrsmittels, der
diesem Grund zustimmte (eigene Darstellung)

Abbildung 9.8: Zustimmung zu einzelnen Aussagen durch Schülerinnen und Schüler
weiterführender Schulen in Trassennähe, nach Verkehrsmittel auf dem
Hinweg - Mehrfachantworten möglich, Prozentangaben beziehen sich
auf den Anteil der Gesamt-Fallzahl des jeweiligen Verkehrsmittels, der
diesem Grund zustimmte (eigene Darstellung)
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für die Verkehrsmittelwahl. Darunter wurden von Einzelnen unter anderem auch die
Berufstätigkeit der Eltern (sowohl für den Weg im MIV als auch den Fußweg), der
gemeinsame Weg mit Geschwisterkindern oder Freunden, das mögliche „Quatschen“,
dass er oder sie so zur Schule gehen „will“, dass Fußwege umweltfreundlicher oder ge-
sünder sind oder dass das Rollerfahren auf dem Schulweg Spaß macht, genannt. Kinder,
die die Doppelkombination MIV / zu Fuß ankreuzten gaben in einzelnen Fällen unter
anderem an, dass es leichter ist, dass er / sie Autofahren gut findet, dass er / sie einen
langen und einen kurzen Weg hat und dass er / sie gefahren wird, wenn die Eltern Zeit
haben und sonst läuft.
Für die weiterführenden Schulen konnte Folgendes festgestellt werden (Abb. 9.8): Schü-
lerinnen und Schüler an weiterführenden Schulen in Trassennähe gaben als ÖPNV-
Nutzende in 80,6 % der Fälle und als MIV-Nutzende in 59,6 % der Fälle für den
Hinweg an, dass sie sonst zu lange brauchen oder der Weg zu lang sei. Die Länge des
Schulwegs sowie eine gute Anbindung an den ÖPNV wurden auch von einigen Schul-
leitungen als Grund für die Schulwege im ÖPNV eingeordnet. Die Nutzung des ÖPNV
ist für viele der Schülerinnen und Schüler aber zusätzlich auch eine Möglichkeit, mit
Freunden zur Schule zu kommen (45,2 % der ÖPNV-Nutzenden auf dem Hinweg), was
bei der Fahrt im MIV nur bei sehr wenigen der Fall ist. Ebenso gaben ca. 44 % der
MIV-Fahrer für den Hinweg an, dass sie jemand mitnehmen könne. Dies bestätigt die
Vermutung mehrerer Schulleitungen, die davon ausgehen, dass ein Teil der Schülerin-
nen und Schüler auf dem Weg zur Arbeit von den Eltern zur Schule gebracht wird, die
dann nicht unbedingt auf dem Rückweg abgeholt werden. Von den Fußgängern und
Radfahrern bewertete der größte Teil den Hinweg als „kurz genug“ (ca. 88 % der Fuß-
gänger und 78 % der Radfahrer) und nur ca. 19 % der Fußgänger gaben an, dass ihre
Eltern diese Art des Schulwegs festlegten. Ebenfalls begründet ein größerer Teil ihren
aktiv oder im MIV zurückgelegten Schulweg damit, dass er oder sie kein ÖPNV-Ticket
besitzt. Auffällig ist, dass von den Radfahrern weder die Möglichkeit angegeben wurde,
auf diese Art und Weise mit Freunden zur Schule zu kommen und auch von keinem
angegeben wurde, dass die Eltern diesen Schulweg festgelegt hätten. Von den Nutzen-
den sonstiger Verkehrsmittel wie dem Roller wurde hingegen häufiger die Möglichkeit
eines Schulwegs mit Freunden als Begründung herangezogen. Unter den offenen Be-
gründungen zum Schulweg wurde unter anderem angegeben, dass die Eltern arbeiten
müssen und keine Zeit zum Bringen auf dem Schulweg haben, die Familie kein Auto
hat, er oder sie „zu faul“ oder „zu müde“ zum Laufen ist oder dass es gesünder ist
zu laufen267. Bei den freien Antwortfeldern ist bei einer Realschule auffällig, dass beim
Fußweg sechs Personen als Grund nannten, dass sie über die Nordbahntrasse laufen
können. Die freien Äußerungen der Fahrradfahrer an einem Gymnasium zeigen auch,
dass vier der insgesamt neun regelmäßig Radfahrenden der Schule ihre Wahl des Fahr-
rads damit begründen, dass dies umweltfreundlich ist und in jeweils einem Fall damit,

267Darüber hinaus wurden noch weitere einzelne Gründe angegeben.
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dass es schneller geht, dass man sich bewegt, dass er oder sie viel Spaß am Radfah-
ren hat und dass man wach wird. Dies verdeutlicht bereits, dass die Fahrradfahrer ihr
Verkehrsmittel auf dem Schulweg positiv und umweltfreundlich wahrnehmen und zum
Teil Vorteile für sich selbst darin sehen (schneller / wacher / Bewegung / Spaß).

Insgesamt sind daher die wahrgenommene Schulweglänge und die Dauer des Schulwegs
aus der Sicht der Schülerinnen und Schüler für die Wahl des Verkehrsmittels auf dem
Schulweg besonders wichtig. Insbesondere in den weiterführenden Schulen ist auch die
Möglichkeit zumMitnehmen durch Eltern ein bedeutsamer Aspekt, der dazu führt, dass
gerade der Hinweg im Gegensatz zum Rückweg im Auto gefahren wird. Bei denjenigen,
die ihren Schulweg in der Regel oder zumindest teilweise aktiv zurücklegen und aus
den weiterführenden Schulen auch denjenigen, die im ÖPNV fahren, ist neben der
Schulweglänge und -dauer aus der Schülerinnen- und Schülersicht auch das gemeinsame
Zurücklegen des Wegs mit Freundinnen und Freunden wichtig. Auch wenn es sich um
wenige Radfahrende handelt, zeigen deren Begründungen unter anderem eine positive
Einordnung ihres Schulwegs und ihres Verkehrsmittels für die Umwelt und für sich
selbst.

9.3 Mobilität von Schülerinnen und Schülern an Trassenschulen –
vertiefende Ergebnisse durch Mobilitätsforscherhefte und
Gruppendiskussionen

Die Auswertungen basieren auf den Mobilitätsforscherheften von 30 Kindern aus zwei
Grundschulen und von 36 Schülerinnen und Schülern aus siebten Klassen einer Haupt-
schule sowie von zwei Gymnasien und den daran anschließenden Gruppendiskussionen.
Sie sollen vertiefende Erkenntnisse zur Mobilität von Schülerinnen und Schülern in
der Umgebung der Nordbahntrasse liefern. Ergänzend werden die Ergebnisse aus der
Radfahrgruppe hinzugezogen.

9.3.1 Verkehrsmittelverfügbarkeit und Lieblingsverkehrsmittel

In der Gruppe der Grundschulkinder nahmen 16 Mädchen und 14 Jungen und aus
den siebten Klassen 15 Mädchen und 21 Jungen an den Forscherheften teil. Die 66
Teilnehmerinnen und Teilnehmer der dritten und siebten Klasse besitzen im Durch-
schnitt in ihrer Familie 1,17 PKW, wobei 13 Personen zu Hause kein Auto haben und
die maximale Zahl bei vier PKW liegt. Während an den beiden Grundschulen und
der Hauptschule jeweils mindestens ein Fünftel der Kinder (drei bis fünf Personen pro
Gruppe) zu Hause kein Auto besitzt, gibt es unter den teilnehmenden Gymnasiasten
nur einen Fall, in dem in der Familie kein Auto verfügbar ist. Ein eigenes Fahrrad haben
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84,6% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Insgesamt zehn, davon vier Grundschul-
kinder (alle von der selben Schule), fünf Schülerinnen und Schüler der Hauptschule und
ein Gymnasiast besitzen kein eigenes Fahrrad. Somit liegt an den einzelnen Schulen eine
unterschiedliche Fahrradverfügbarkeit vor, sodass nicht an allen Schulen ähnliche Vor-
aussetzungen zur Fahrradnutzung bestehen. Obwohl auch viele ein Fahrrad besitzen,
ist aufgrund der Rückmeldungen in den Schulleitungsgesprächen nicht davon auszuge-
hen, dass diese alle für den Straßenverkehr tauglich sind. Die Hälfte der Schülerinnen
und Schüler, die kein eigenes Fahrrad besitzen, verfügen im Haushalt auch über kein
Auto, sodass sie sich in der Regel nur im ÖPNV oder zu Fuß fortbewegen können.
Von den Grundschulkindern besitzt keins der Teilnehmenden ein Monatsticket für den
ÖPNV268, während von den Siebtklässlerinnen- und -klässlern aus jeder der Gruppen
zwischen 2/3 und 3/4 der Teilnehmenden über ein solches Ticket verfügen. Insgesamt
zeigen sich somit unterschiedliche Ausgangsbedingungen der Schülerinnen und Schü-
ler, da ein kleiner Teil von ihnen aufgrund der fehlenden Verfügbarkeit im Haushalt in
der Regel nicht mit einem Fahrrad oder mit dem Auto am Straßenverkehr teilnehmen
kann, wohingegen manche kein ÖPNV-Ticket besitzen.
Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer haben unterschiedliche Lieblingsverkehrsmittel,
nach denen sie im Forscherheft gefragt wurden.

Abbildung 9.9: Angegebenes Lieblingsverkehrsmittel der am
Forscherheft teilnehmenden Schülerinnen
und Schüler (eigene Darstellung)

Abb. 9.9 zeigt, dass das
Auto in der weiterfüh-
renden Schule, gefolgt
von den eigenen Fü-
ßen von vielen präferiert
wird, während dies un-
ter den Grundschulkin-
dern anders herum ist
und die eigenen Füße
an erster Stelle stehen.
Als Grund für das Au-
to als Lieblingsverkehrs-
mittel wurde in den
meisten Fällen (acht Per-
sonen) angegeben, dass
dies schnell sei. Von
einigen wurden auch
Bequemlichkeitsgründe auf-
geführt (z. B. jeweils ein-
zelne oder maximal zwei-
fache Nennungen: bequem, sitzen, keiner stört, kein Umsteigen, kein Stress, alleine

268Damit gemeint ist das sogenannte Schokoticket.
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usw.). Die Schülerinnen und Schüler, die am liebsten zu Fuß gehen, gaben mehrmals
Gründe an, die sich auf das eigene Wohlbefinden beziehen. Diesbezüglich wurde formu-
liert, dass er oder sie frische Luft bekommt (2x), Sport macht oder dadurch fit bleibt
(4x), es gesund (1x) oder umweltfreundlich (1x) ist, er oder sie gerne läuft (2x) oder
dass „man die Welt dann mehr sehen kann“ (1x). Zugleich wurden auch auf den Weg
bezogene Aspekte genannt, dass er oder sie kurze Wege hat (3x) oder normalerweise
immer läuft (2x), es schnell und unkompliziert geht (1x) und dass unabhängige Be-
wegung möglich ist (1x). Somit zeigen sich in den Äußerungen der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer deutliche Unterschiede zwischen den Aspekten zum Lieblingsverkehrs-
mittel des Autos und der Füße, da sich die Begründungsfaktoren des Autos auf die
Geschwindigkeit und die Bedingungen während des Transports (bequem usw.) bezie-
hen, während bezüglich des zu Fuß Gehens neben wegbezogenen Aspekten und der
Routine in einigen Fällen auch positive begleitende Faktoren für sich selbst, wie „fri-
sche Luft“ oder das Fitbleiben, die Aktivität oder eine positive Einstellung zum Laufen
als Begründung angegeben wurden.
Jeweils drei oder vier Schülerinnen und Schüler wählten sowohl in den Grund- als auch
weiterführenden Schulen das Fahrrad als Lieblingsverkehrsmittel. Für dies wurde wie
beim PKW von den meisten (4x) als Grund die Schnelligkeit und darüber hinaus von
jeweils einer Person der Spaß am Fahren und die flexible Mobilität angegeben. Aus der
zusätzlich hinzugezogenen Fahrradgruppe269 ist bei drei von vier Personen das Lieb-
lingsverkehrsmittel das Fahrrad, während zwei auch das Auto aufführten270. Gründe
dafür sind, dass damit zu einigen Orten schnell hingefahren werden kann und in jeweils
einem Fall, da dies besser für die Umwelt ist oder er oder sie damit in der Natur ist.
In den Grundschulen nannten vier Kindern auch den Roller und begründeten dies in
einzelnen Fällen damit, dass „düsen“ oder gutes Fahren damit möglich ist, er oder sie
pünktlich kommt oder er oder sie den Roller „liebt“. Unter Berücksichtigung des Ge-
schlechts besitzen die Jungen in der Grundschule doppelt so häufig wie die Mädchen
das Lieblingsverkehrsmittel des Autos, wohingegen dies unter den Siebtklässlerinnen
und Siebtklässlern gegensätzlich ist. Unter diesen sehen die Mädchen fast doppelt so
häufig wie die Jungen das Auto als Lieblingsverkehrsmittel an, während die Jungen
lieber Fahrrad fahren oder zu Fuß gehen271. Das Fahrrad sehen in der Grundschule
mehr Mädchen (18,8%) und in den weiterführenden Schulen mehr Jungen (15%) als
Lieblingsverkehrsmittel an.

269Alle Schülerinnen und Schüler der Fahrradgruppe verfügen in ihrem Haushalt über mindestens ein
Auto und in drei von vier Fällen über zwei Autos.

270In einem Fall handelt es sich um eine doppelte Nennung des Autos und des Fahrrads.
27118,8% der Mädchen und 38,5% der Jungen wählten von den Grundschulkindern (n = 29) das

Lieblingsverkehrsmittel Auto, während dies unter den 35 Siebtklässlerinnen und -klässlern ca. 2/3
der Mädchen und ca. 1/3 der Jungen wählten.
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9.3.2 Mobilität auf dem Schulweg

Für den Schulweg benötigen die teilnehmenden Grundschulkinder durchschnittlich ca.
11 Minuten (s = 9,12, n = 26) und sie haben eine durchschnittliche Schulweglänge von
ca. 1,4 km (s = 1,28)272. Alle bis auf zwei Kinder besitzen einen Schulweg unter 20 Mi-
nuten. Die Schülerinnen und Schüler der weiterführenden Schulen (n = 36) benötigen
für ihren Schulweg durchschnittlich ca. 16 Minuten (s = 10,3) und haben eine durch-
schnittlichen Schulweglänge von ca. 3,3 km (s = 3,5). Bei Betrachtung der Einzelfälle
zeigt sich, dass 32 der 36 Schülerinnen und Schüler bis zu 25 Minuten unterwegs sind
und vier Schülerinnen und Schüler darüber liegen (Abb. 9.10273).
Von 54 Rückmeldungen auf die Frage im Forscherheft, ob ihm oder ihr der Schulweg

(a) Dauer der Schulwege der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer am Forscherheft in Minuten

(b) Länge der Schulwege der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer am Forscherheft in km

Abbildung 9.10: Dauer und Länge des Schulwegs von Drittklässlerinnen und -klässlern
(jeweils links) und Siebtklässlerinnen und -klässlern (jeweils rechts)
(eigene Darstellung)

gefällt, gaben 14 Kinder und Jugendliche an, diesen nicht zu mögen. Am meisten wurde
dafür als Grund die Länge oder das damit verbundene frühe Aufstehen genannt (8x).
Schülerinnen und Schüler, die ihren Weg mögen, begründeten dies häufig (18 Fälle) mit
einem kurzen oder schnellen Weg zur Schule. Darüber hinaus zogen acht Personen auch
Aspekte als Begründung heran, die sich auf die Umgebung und die Bedingungen auf
dem Schulweg beziehen. So wurde beispielsweise aufgeführt, dass der Schulweg grün
ist (2x), dass er oder sie an vielen Sachen vorbei kommt (1x), dass es einen Spielplatz
gibt (1x), dass die Nordbahntrasse benutzt werden kann (1x) oder einmal dass es nicht

272Angabe durch die Schülerinnen und Schüler, die zum Teil durch die Angaben der Eltern verbessert
wurden. Die Angaben wurden extra sowohl von den Kindern als auch den Eltern erfragt.

273Der Kasten des Boxplots kennzeichnet die Lage der in der Verteilung mittig liegenden 50% der er-
fassten Daten, während die im Kasten liegende vertikale Linie den Median skizziert. Die senkrech-
ten unterhalb und oberhalb verlaufenden Linien verdeutlichen die jeweils darunter und darüber lie-
gendenWerte, die somit jeweils 25% der Datenmenge umfassen. Ausreißer werden durch die Punkte
verdeutlicht (s. z.B. https://www.spektrum.de/lexikon/mathematik/box-plot/1282, 12.04.2019).
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Abbildung 9.11: Gründe die zum Gefallen oder Nicht-Gefallen des Schulwegs im For-
scherheft angegeben wurden, n = 53 (eigene Darstellung)

so laut sei und man ganz in Ruhe über etwas nachdenken kann. Es zeigt sich, dass für
die Schülerinnen und Schüler häufig wichtig ist, wie lang bzw. wie viel Zeit ihr Schul-
weg benötigt und ebenso von mehreren auch Bedingungen auf dem Weg (z. B. grün,
ruhig, Spielangebote u. a.) zur Schule als Gründe für das Mögen oder Nicht-Mögen des
Schulwegs genannt wurden (Abb. 9.11).
Die deskriptive Auswertung der von den Schülerinnen und Schülern für die Hinwege
zur Schule im Forscherheft dokumentierten Wege zeigt folgende Ergebnisse:
Zwar legten in der Grundschule (n = 29) mit 65,5% immer noch die meisten Schüle-
rinnen und Schüler den Weg zur Schule zu Fuß zurück, allerdings wurden auch 27,6%
der Grundschülerinnen und -schüler am häufigsten in der Erhebungswoche zur Schule
gefahren (Abb. 9.12). Dies zeigt, dass der Anteil über dem Ergebnis aus der Mobilitäts-
umfrage liegt. Da es sich hier um kleinere Stichproben in den Grundschulen handelt,
könnten einzelne Fälle, die häufiger mit dem Auto zur Schule kommen, überwiegen.
Andererseits könnte auch vermutet werden, dass in der Grundschule ein Teil der Kin-
der doch häufiger als empfunden mit dem Auto zur Schule gefahren wird. Der ÖPNV
hatte bei den Grundschulkindern auf dem Schulweg fast keine Bedeutung und wurde
nur von einem Kind regelmäßig genutzt. Von 29 Grundschulkindern kamen nur drei
nicht immer mit dem gleichen Verkehrsmittel zur Schule, von denen alle sowohl zu Fuß
gingen als auch gefahren wurden. Die regelmäßige Nutzung einer Möglichkeit zur Schule
zu kommen, bestätigten mehrere Kinder auch in der Gruppendiskussion, während bei
einigen zusätzlich Besonderheiten (z. B. starker Regen) hervorgehoben wurden und bei
manchen eine multimodale Verkehrsmittelnutzung auf dem Schulweg deutlich wurde.
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Abbildung 9.12: Schulwege im Forscherheft der Dritt- und Siebtklässler und -
klässlerinnen – jeweils gewertet wurde das am häufigsten genutzte
Verkehrsmittel auf dem Hinweg zur Grundschule in der Forscherheft-
woche (eigene Darstellung)

„Also ich gehe immer zu Fuß, wenn es regnet auch, weil meine Mama so früh arbeiten
muss und mein Papa auch“ (gRM6: 35).

„Ich gehe meistens zu Fuß, ich gehe eigentlich immer zu Fuß. Ich brauche nur 15 Minuten
bis ich hier bin. Ich fahre aber manchmal mit dem Auto wenn es richtig doll regnet“
(gRJ15: 37).

„Ich gehe manchmal mit dem Auto, weil damit das schneller geht. Manchmal gehe ich
zu Fuß, wenn mein Vater keine Zeit hat“ (gWJ14: 19).

Unter ausschließlicher Betrachtung des Hinwegs zur Schule nutzten drei Grundschul-
kinder nicht immer das gleiche Verkehrsmittel und bei Berücksichtigung der Hin- und
Rückwege zeigte sich dies bei elf von 29 Kindern.
An den weiterführenden Schulen wird die stärkere Nutzung des ÖPNV auf Schulwegen
auch in dieser Erhebung deutlich. Ca. 44,4% legten den Schul-Hinweg am häufigsten
mit öffentlichen Verkehrsmitteln zurück, während weitere 36,1% liefen und 13,9% im
MIV kamen (Abb. 9.12). Allerdings kam an den weiterführenden Schulen ca. 1/3 der
Schülerinnen und Schüler auch mal mit anderen Verkehrsmitteln als dem Hauptver-
kehrsmittel zur Schule. Während dies an der Hauptschule nur eine und an dem einen
Gymnasium nur zwei Personen betrifft, kamen an dem anderen Gymnasium mehr als
die Hälfte der Schülerinnen und Schüler nicht immer auf die gleiche Art und Weise zur
Schule. In der anschließenden Gruppendiskussion wurde dort deutlich, dass sich die
Klasse an einem Tag morgens nicht an der Schule, sondern an der an einem anderen
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Ort liegenden Sporthalle traf, zu der manche anders kommen. Während manche in der
Regel immer auf die gleiche Art und Weise zur Schule fahren oder laufen, gibt es man-
che, die innerhalb eines Tages oder an verschiedenen Tagen ihre Schulwege multimodal
zurücklegen, wie dies exemplarisch zwei Kommentare verdeutlichen:

„Auf dem Hinweg zur Schule fahre ich mit dem Auto. Also meine Mutter nimmt mich mit,
sie arbeitet hier in Wuppertal und kann mich dann mitnehmen und auf dem Rückweg,
also noch, also auf dem Weg von der Schule nach Zuhause fahre ich eigentlich immer mit
dem Bus, weil das dann zeitlich nicht passt“ (GSM5: 28).

„Also ich benutze hauptsächlich das Auto und den Bus. Wenn mein, eigentlich fast nur
den Bus aber wenn meine Mutter Zeit hat, kann sie mich auch abholen nach der Schule
oder mich morgens bringen“ (GBJ7: 13).

Allein auf den Hinwegen zur Schule nutzten zwölf Teilnehmende aus den siebten Klas-
sen nicht immer das gleiche Verkehrsmittel, wohingegen unter Einbezug des Rückwegs
bereits 18 und damit die Hälfte der Teilnehmenden den Schulweg auf verschiedene Ar-
ten zurücklegte.
Die vier Schülerinnen und Schüler der Radfahrgruppe nutzten alle mindestens auf ei-
nem Hinweg zur Schule das Rad. Während eine Person nur an einem Tag mit dem
Rad zur Schule fuhr, weil dies vorher repariert wurde, fuhren zwei Personen an zwei
Tagen und eine Person an vier Tagen auf dem Hinweg mit dem Fahrrad zur Schule.
Die anderen Wege legten die Personen im ÖPNV, zu Fuß oder mit dem Auto zurück,
sodass auch sie multimodal unterwegs sind.

Zusammenfassend wird deutlich, dass den Schülerinnen und Schülern ihr Schulweg vor
allem gefällt, wenn dieser kurz ist und sie die Umgebung auf dem Schulweg schön fin-
den. Die Schulwege an den Grundschulen sind sowohl in ihrer Länge als auch ihrer
zeitlichen Dauer durchschnittlich kürzer. Als Vertiefung der quantitativen Erhebung
bestätigt die Dokumentation über den Verlauf einer Woche, dass die zu Fuß und im
MIV zurückgelegten Schulwege in der Grundschule deutlich bedeutsamer sind, wohin-
gegen die Älteren vermehrt auch den ÖPNV nutzen (Abb. 9.12). Außerdem zeigte
sich, dass einzelne Schülerinnen und Schüler der Grundschule und in höherem Aus-
maß diejenigen der weiterführenden Schule ihre Schulwege innerhalb einer Woche oder
zwischen dem Hin- und Rückweg zum Teil mit unterschiedlichen Verkehrsmitteln und
somit multimodal zurücklegen.

9.3.3 Mobilität während der Forscherwoche

Über den Schulweg hinaus konnten bei den für die gesamte Woche auswertbaren Hef-
ten (nicht nur Schulwege) folgende Ergebnisse festgestellt werden: Die teilnehmenden
Grundschülerinnen und Grundschüler (n = 22 Forscherhefte) legten durchschnittlich
3,14 Wege pro Tag mit einer Standardabweichung von ca. 0,73 zurück. Die Siebt-
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Abbildung 9.13: Verkehrsmittelanteile an den insgesamt dokumentierten Wegen der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer der dritten und siebten Klassen im
Forscherheft (eigene Darstellung)

klässlerinnen und -klässler (n = 35) legten durchschnittlich 2,86 Wege mit einer Stan-
dardabweichung von ca. 0,78 zurück. Dem gegenüber waren die vier Schülerinnen und
Schüler der Fahrradgruppe mit durchschnittlichen 3,2 Wegen pro Tag mehr unterwegs.
Diese Ergebnisse sind jeweils etwas höher, als die Ergebnisse der bundesweiten Er-
hebung Mobilität in Deutschland 2017 (Infas 2018a), die für Sieben- bis Zehnjährige
durchschnittlich 2,9 Wege und für Elf- bis Dreizehnjährige, als auch für Vierzehn- bis
Siebzehnjährige durchschnittlich 2,7 Wege pro Tag ermittelte (ebd.: 23). Die Dritt-
klässler und -klässlerinnen (n = 22) waren durchschnittlich an 2,2 Tagen (s = 1,3),
die Siebtklässlerinnen und Siebtklässler durchschnittlich an 2 Tagen (s = 1,47) und die
Teilnehmenden der Fahrradgruppe durchschnittlich an 4,2 Tagen nachmittags außer-
halb der Schulwege unterwegs.
Den größten Teil ihrer Wege legten die Grundschulkinder in der Dokumentationswoche
zu Fuß zurück und fuhren mit 31,6% aller Wege auch einen größeren Anteil im MIV
(Abb. 9.13). Die Siebtklässerinnen und -klässler fuhren ca. 28,4% der Wege im MIV,
zusätzliche 37,2% im ÖPNV und legten dafür weniger Wege als die Jüngeren zu Fuß
zurück (Abb. 9.13). Dies spricht für einen größeren Aktionsradius und höheren Anteil
der ohne Erwachsene bewältigten Wege bei den Älteren. Dies bestätigt auch die An-
gabe der Begleitung auf den Wegen, da die Grundschulkinder auf 32,2% ihrer Wege
von der Mutter und 16,7% der Wege von ihrem Vater begleitet wurden, während diese
Anteile unter den Siebtklässlerinnen und Siebtklässlern nur bei 17,7% und 11,3% der
insgesamt zurückgelegten Wege liegen. Dahingegen sind die Grundschulkinder nur auf
ca. einem Viertel ihrer Wege mit Freunden unterwegs, wohingegen die Älteren dies auf
mehr als einem Drittel ihrer Gänge sind.
In beiden Altersklassen wurden mehr als 1/4 der Wege im MIV gefahren. Bis auf
vier der Grundschulkinder (ca. 18%) und zehn der Siebtklässlerinnen oder -klässler
(ca. 28,6%) wurden alle auf mindestens einem Weg in der Untersuchungswoche gefah-
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Abbildung 9.14: Modal Split (Wege) der Teilnehmenden an den Forscherheften in der
dritten und siebten Klasse nach Geschlecht (eigene Darstellung)

ren. Während unter den Grundschulkindern der maximale Anteil des Autos auf allen
zurückgelegten Wegen 3/4 beträgt, legte an den weiterführenden Schulen zwar ein grö-
ßerer Teil einen geringeren Anteil ihrer Wege im MIV zurück, drei Personen aber auch
zwischen 75 und 100% (Abb. 9.15 a). Die Boxplots zu den Anteilen der Fußwege zei-
gen, dass gerade bei den Grundschülerinnen und Grundschülern bei den meisten die
Fußwege einen größeren Anteil der Wege ausmachen. An den weiterführenden Schulen
hat dafür der ÖPNV bei vielen eine höhere Bedeutung274. Die Auswertung der ange-
kreuzten Doppelkombinationen zeigt, dass gerade von den älteren Teilnehmerinnen und
Teilnehmern zum Teil auch die Fußwege in Kombination mit motorisierten Verkehrs-
mitteln von Relevanz sind. So kreuzten mehr als ein Drittel der Siebtklässlerinnen und
-klässler auf manchen Wegen auch Doppelkombinationen an und verdeutlichen damit,
dass sie auf vielen Wegen zusätzlich zu Fuß und damit aktiv unterwegs sind. Zwischen
Mädchen und Jungen verdeutlicht Abb. 9.14 in geringem Maß sowohl unter den Dritt-
als auch unter den Siebtklässlerinnen und -klässlern eine etwas häufigere Nutzung des
ÖPNV und MIV durch Mädchen, während die Jungen etwas mehr zu Fuß gehen und
in sehr geringer Weise das Fahrrad nutzen.
In den Gruppendiskussionen zeigte sich unter den Grundschülerinnen und Grundschü-
lern, dass viele auf ihren Wegen unterschiedliche Verkehrsmittel nutzen, die je nach
Weg und Situation (z. B. der verfügbaren Zeit, Wetter, Uhrzeit) gewählt werden.

„Also ich habe ja gerade schon gesagt, dass ich meistens mit dem Auto zum Sport fahre,
weil es sonst zu weit ist, aber zu Fuß gehe ich eigentlich, wenn es nicht regnet eigentlich
auch immer zu Fuß zur Schule“ (gRM8: 26).

„Also mir ist aufgefallen, dass ich sehr viel zu Fuß gehe, weil die Sachen ganz nah sind
und nur zum Sport mit Auto“ (gRM6: 19).

274Für die Auswertung wurden die Einträge, in denen eine Doppelkombination aus „Zu Fuß“ und einem
motorisierten Verkehrsmittel angekreuzt waren, nur unter dem letzteren vermerkt, da insbesondere
alle ÖPNV-Wege in der Regel mit zumindest kurzen Fußwegen verbunden sind.
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(a) Anteil des MIV an den insgesamt zurückgeleg-
ten Wegen von Grund- und weiterführenden Schü-
lerinnen und Schülern im Forscherheft

(b) Anteil der Fußwege an den insgesamt zurück-
gelegten Wegen der Grund- und weiterführenden
Schülerinnen und Schülern im Forscherheft

Abbildung 9.15: Anteil des MIV und der Fußwege an den insgesamt an fünf Werkta-
gen zurückgelegten Wegen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer am
Forscherheft (n = 22 Drittklässlerinnen und -klässler und n = 35 Siebt-
klässlerinnen und -klässler) (eigene Darstellung)

„Ich geh manchmal zu Fuß zum Training oder mit dem Auto. Wenn es schon spät ist,
dann gehe ich mit dem Auto aber man kann auch zu Fuß gehen“ (gWJ2: 33).

Ebenfalls gibt es aber auch Grundschulkinder, die fast ausschließlich aktiv oder fast
ausschließlich im MIV unterwegs sind. Diejenigen, die sich überwiegend unmotorisiert
fortbewegen, nehmen dies nach den Äußerungen in den Gruppendiskussionen nicht als
einschränkend wahr.

„Wir haben gar kein Auto aber natürlich können wir trotzdem fast also alles machen“
(gRJ13: 109).

„Mir ist auch aufgefallen, dass ich fast immer zu Fuß gehe, weil bei mir zu Hause ist, da
kann man direkt überall hingehen, das ist alles ganz nah“ (gRM12: 23).

Die Siebtklässlerinnen und Siebtklässler berichteten in der Regel von der Nutzung
unterschiedlicher Fortbewegungsmöglichkeiten, wobei deutlich häufiger der ÖPNV ein-
bezogen wurde. Dies entspricht den Ergebnissen der Forscherhefte, in denen in allen
außer fünf Fällen mindestens zwei unterschiedliche Fortbewegungsmöglichkeiten ge-
nutzt wurden. Während an den anderen Schulen maximal 21% der Schülerinnen und
Schüler keinen ihrer Wege im MIV zurücklegten, nutzten unter den Schülerinnen und
Schülern der Hauptschule mehr als die Hälfte (ca. 58%) in der Untersuchungswoche
kein Auto. Darunter legten vier Teilnehmende auf ihren Wegen ausschließlich Wege zu
Fuß oder nur im ÖPNV zurück. Von den insgesamt aus allen Schulen stammenden 14
Personen, die in der Forscherheftwoche keinen Weg im MIV zurücklegten, verfügt die
Hälfte über kein Auto im Haushalt, während es bei den anderen zu Hause mindes-
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Abbildung 9.16: Verkehrsmittelanteile an allen zurückgelegten Wegen der Schülerinnen
und Schüler der Fahrradgruppe (n = 4) (eigene Darstellung)

tens ein Auto gibt. Gegensätzlich zu der Nichtnutzung des MIV fuhr eine Person eines
Gymnasiums hingegen alle Wege im Auto. Die Multimodalität der anderen bestätigte
sich in den Gruppendiskussionen, in denen ebenso wie von den Grundschulkindern von
einigen die Nutzung unterschiedlicher Verkehrsmittel je nach Weg, Ziel und Situation
(z.B. Zeit, Wetter, Zeit der Eltern) beschrieben wurde.

„Also zum Sport fahre ich immer mit dem Bus und werde dann hinterher, weil es spät
abends ist, von meinem Vater mit dem Auto abgeholt“ (GBJ1: 35).

„Ich fahre, wenn ich Training habe, entweder werde ich mit dem Auto mitgenommen oder
ich laufe zur Halle, also ich muss zu zwei verschiedenen. Und sonst fahre ich manchmal,
ich wohne auch in XXX, mit dem Fahrrad oder mit dem Longboard durch die Stadt“
(GBJ3: 40).

„Also ich benutze außerhalb der Schule meistens eigentlich den Bus oder das Auto“
(GSM1: 45).

Gegensätzlich zu den anderen Teilnehmenden legten die Schülerinnen und Schüler aus
der Fahrradgruppe mit etwas mehr als einem Drittel einen großen Teil ihrer Wege mit
dem Fahrrad sowie im MIV zurück (Abb. 9.16). Der Anteil der Fahrradwege liegt bei
diesen Schülerinnen und Schülern zwischen 24% und 70% und der MIV-Anteil je nach
Person zwischen 10% und 62%. Dahingegen gingen sie, anders als die anderen Teil-
nehmenden der dritten und siebten Klasse weniger zu Fuß und nutzten im Verhältnis
zu den anderen Schülerinnen und Schüler der weiterführenden Schule vergleichsweise
wenig den ÖPNV.

Zusammenfassend zeigt sich, dass viele Schülerinnen und Schüler ihre Wege multimodal
zurücklegen, wohingegen wenige auch ausschließlich über eine Fortbewegungsmöglich-
keit ihre Wege bewältigen. Während unter den Drittklässlerinnen und -klässlern die
Fußwege überwiegen, nutzen die Schülerinnen und Schüler der siebten Klasse deutlich
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häufiger den ÖPNV. Jedoch legen auch sie durchschnittlich ca. 1/3 ihrer Wege zu Fuß
zurück. Während die teilnehmenden Dritt- und Siebtklässlerinnen nur in wenigen Fäl-
len das Fahrrad nutzen, fahren die Mitglieder der explizit ausgewählten und gebildeten
Gruppe der Fahrradfahrenden hingegen viele Wege mit dem Rad und sind dafür weni-
ger zu Fuß oder mit dem ÖPNV unterwegs. In allen Untersuchungsgruppen (3. Klassen,
7. Klassen, Fahrradgruppe) ist zugleich der MIV mit einem durchschnittlichen Anteil
zwischen 28% und 35% von Bedeutung für die Mobilität der Schülerinnen und Schüler.

9.3.4 Begründungen und Hintergründe aus der Schülerinnen- und Schülersicht

Durch die Auswertung der angegeben Gründe zu den jeweiligen Verkehrsmitteln in den
Forscherheften wurden aufschlussreichere Erkenntnisse über die Hintergründe aus der
Schülerinnen- und Schülersicht der dritten und siebten Klasse ermöglicht (Abb. 9.17).
Bei allen Verkehrsmitteln sind die Dauer des Wegs bzw. die damit verbundene Weg-
länge oder Schnelligkeit aus der Schülerinnen- und Schülersicht von hoher Bedeutung
(Abb. 9.17: schnell / kurzer oder langer Weg). Während bei den Wegen im MIV häufig
das mögliche Mitnehmen der Eltern bedeutsam ist, scheint bei der Nutzung von Alter-
nativen wie dem ÖPNV oder dem Fußweg ebenso ein Grund zu sein, dass die Eltern
nicht fahren können oder dass es keine andere Möglichkeit gibt. Gleichzeitig stellen die-
se Fortbewegungsarten zum Teil aber auch eine praktische oder angenehme Möglichkeit
aus der Sicht einiger Schülerinnen und Schüler dar. Unter den Fahrradfahrenden sowie
den Nutzerinnen und Nutzern sonstiger Verkehrsmittel sind darüber hinaus Freundin-
nen und Freunde Begründungsfaktoren. Ebenso ist hier wie beim zu Fuß gehen aus der
Sicht der Schülerinnen und Schüler relevant, dass sie dies gerne machen, es ihnen Spaß
macht oder sie Lust dazu haben.
Die Hintergründe und Bedingungsfaktoren der Verkehrsmittelwahl konnten durch die
Gruppendiskussionen konkretisiert werden. Unter den Siebtklässlerinnen und Siebt-
klässlern zeigte sich in den Gesprächsrunden ein Unterschied zwischen dem MIV und
anderen Verkehrsmitteln, da sie bei den eigenständig nutzbaren Verkehrsmitteln auto-
nome Entscheidungen beschreiben, während bei der Fahrt im Auto von mehreren die
Abhängigkeit von den Eltern deutlich wahrgenommen wird und oftmals die Möglich-
keit zum Mitnehmen durch die Eltern gegeben sein muss oder die Eltern Zeit und Lust
zum Bringen oder Abholen haben müssen.

„Wenn ich zum Training fahre, entscheiden meine Eltern, ob sie Zeit haben mich zu
fahren oder ob es irgendwie passt“ (GBJ6: 53).

„Bei mir ist es auch so wie bei den meisten anderen, dass wenn ich, also ich selber
entscheide bei Bus, ob ich jetzt Bus fahre oder zu Fuß gehe oder Fahrrad fahre oder
Longboard. Bis auf beim Auto, weil man, weil ich selbst ja noch nicht fahren darf und
man immer auf die Eltern angewiesen ist“ (GBJ3: 58).
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Abbildung 9.17: Gründe zur Nutzung verschiedener Verkehrsmittel über 5% Anteil aus
der Sicht von Schülerinnen und Schülern der dritten und siebten Klasse
sowie von vier Fahrradfahrenden für die Verkehrsmittelwahl auf ihren
Wegen nach Angaben im Forscherheft (Angaben in Prozent, gemessen
an der Gesamtzahl der genannten Gründe pro Verkehrsmittel) (eigene
Darstellung)
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„Ich entscheide das selber, aber halt auch wie bei XXX, wenn ich manchmal frage, sagt
mein Vater nein, ich bin gerade erst von der Arbeit wieder gekommen, ich bin müde.
Dann muss ich halt selber mit dem Bus oder mit der Schwebebahn fahren“ (GSM6: 58).

„Ich fahre auch, ich bin auch meistens so mit dem Bus gefahren, erstens weil es am
praktischsten ist und meine Mutter beim arbeiten ist [...]“ (GSM11: 18).

Ebenso wurden von den Schülerinnen und Schülern Aspekte der Weglänge und -dauer,
der zur Verfügung stehenden Zeit oder der Uhrzeit, das Wetter und der Transport
von Gegenständen sowie die Topographie und Wegbedingungen als auch der gemein-
same Weg mit Freunden in den Gruppendiskussionen als Begründung für die Nutzung
unterschiedlicher Verkehrsmittel aufgeführt.

„Bei mir hängt es eher vom Wetter ab. Wenn es zum Beispiel sonnig ist, dann gehe ich
lieber zu Fuß und wenn es aber regnet, dann benutze ich die öffentlichen Verkehrsmittel“
(GSM4: 48).

„Und generell ist es so, dass ich gefahren werde oder ich mit dem Bus fahre, wenn der
Weg einfach zu weit ist“ (GBJ6: 47).

„Eigentlich laufen wir immer, wenn es nicht regnet. Und wenn es regnet dann fahren
wir eigentlich. Und auf dem Rückweg, manchmal müssen wir dann direkt zum Sport
weiter oder haben nicht viel Zeit und können nur kurz nach Hause und müssen dann
direkt weiter zum Sport und deshalb fahren wir dann auch, weil Laufen dann auch länger
dauert“ (gRM8: 68).

„Also wenn gutes Wetter ist und es nicht zu weit ist, dann laufen wir meistens. Und
wenn es weiter weg ist dann fahren wir und wenn es schlechtes Wetter ist, dann fahren
wir auch“ (gRJ11: 78).

„Also ich bin oft mit dem Fahrrad zur Schule gefahren und da bin ich zur Schule gefahren,
weil ich erstens 15 Minuten länger schlafen kann [...] und ich konnte später losfahren,
ich bräuchte nicht so lange, müsste nicht umsteigen, bei schönem Wetter mache ich das
oft, weil dann muss ich nicht das Stück mit dem Bus und dann kann ich auch andere
Freunde wie die beiden treffen und dann fahren wir meistens zusammen dahin“ (F3: 44).

Darüber hinaus zeigte sich, dass der Weg zu Fuß für das Zurücklegen eines Fußwegs
bekannt sein muss, was bei einem Mädchen beim Schulweg nicht der Fall ist. Dies zeigt
sich in der folgenden Äußerung.

„Also es wäre nicht so möglich, dass ich zu Fuß gehe, weil dann wäre ich auch noch zu
spät gekommen. Weil es ist ja auch weit und es gibt sehr viele geschlossene Seiten [später
spricht sie von gesperrten Straßen wegen Baustellen, M.F.] und da weiß ich nicht, wo
ich gehen soll. Deswegen.“ (gWM5: 130).

Einige Schülerinnen und Schüler hätten ihre motorisierten Wege aus ihrer Sicht auch
anders zurücklegen können, hatten dazu aber nicht immer Lust, oder ihnen wäre die
Dauer für die Wege zu lang geworden, sodass auch diese einfließenden Faktoren deutlich
werden.
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„Also manchmal hat man auch die Möglichkeit dann mit dem, (..) also die Ziele anders zu
erreichen. Aber meistens, wenn man die Möglichkeit hat, dann hat man nicht unbedingt
Lust dazu“ (GBJ1: 70).

„Also ich versuche meistens so oft wie möglich auch zu Fuß zu gehen aber meistens geht
es nicht, weil manche Sachen zu weit weg sind oder weil ich gerade keine Lust habe“
(GSM3: 79).

„Ich hätte auch an den Tagen, wo meine Mutter mich gefahren hat, mit dem Bus fahren
können aber es ist praktischer mit dem Auto zu fahren. Also ich habe es gemacht, weil
es schneller ist und dann ist man schneller zu Hause und kann mehr seinen Hobbys
nachgehen“ (GBJ7: 72).

„Eigentlich ginge es zum XXX [Sport] noch zu Fuß, zu Fuß hätte lange gedauert aber
Auto ist am schnellsten“ (gRJ4: 92).

Dies hängt auch mit den Äußerungen zur Relevanz der Wahl und Nutzung unter-
schiedlicher Verkehrsmittel aus der Schülerinnen- und Schülersicht zusammen. Wäh-
rend Einzelne dies nicht wichtig finden, ist es aus der Sicht vieler wichtig, darauf zu
achten, welche Verkehrsmittel genutzt werden. Dies begründeten sie mit unterschiedli-
chen Aspekten. Ein Teil der Schülerinnen und Schüler findet es auf Grund der Umwelt
wichtig, darauf zu achten, wie sie sich fortbewegen, wobei im selben Zusammenhang aus
der Sicht einiger Schülerinnen und Schüler Aspekte der Praktikabilität und des Wohl-
fühlens, der Lust zur Nutzung der jeweiligen Verkehrsmittel oder die Geschwindigkeit
und Weglänge relevant sind.

„Bei mir ist das irgendwie so eine Zusammensetzung aus Lust und Laune und Umwelt-
bedenken. Natürlich versucht man immer das Beste zu machen was geht, also so wenig
wie möglich was mit Motor angetrieben zu benutzen aber dann, es gibt ja noch so einen
Schweinehund und der sagt immer ach komm, das ist viel bequemer mit dem Auto oder
mit dem Bus weil man selber sich nicht anstrengen muss. Und also egal ist es mir auf
gar keinen Fall“ (GBJ6: 76).

„Ich finde es wichtig, weil (..) man auch damit auf die Umwelt aufpassen muss. Wenn
man mit dem Auto oder Bus fährt. Wenn man zu Fuß geht ist das besser. Oder mit dem
Fahrrad“ (HCJ7: 84).

„Also ich finde es auch wichtig, also ich gehe zwar meistens zu Fuß aber ein Auto ist
auch ganz schön praktisch, aber halt ist nicht umweltfreundlich“ (gRM12: 117).

Ebenso wurde von einzelnen Schülerinnen und Schülern aber auch hervorgehoben, dass
aus ihrer Sicht das Auto wichtig ist.

„Also das Auto ist auch schon wichtig, weil das, wenn es kaputt geht, so wie XXX gesagt
hat, das ist bei uns schon ganz oft passiert, dann mussten wir immer mit dem Fahrrad
einkaufen“ (gRM6: 111).

Neben den Umweltaspekten finden in allen Schulformen einige Schülerinnen und Schü-
ler die Auseinandersetzung mit und die Nutzung von aktiven Verkehrsmitteln aufgrund
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der persönlichen damit verbundenen Auswirkungen wichtig. Dabei betonen sie ihre ei-
gene Fitness durch die Bewegung sowie die frische Luft, die sie durch aktive Wege
bekommen:

„Ich finde das auch zu Fuß und mit dem Fahrrad ist besser, weil man macht ja Sport.
Und das ist besser. Aber im Auto und im Bus sitzt man einfach“ (GSJ7: 75).

„Also ich bin der Meinung, ich wollte das gleiche wie XXX sagen wegen der zu Fuß hat
man keine Umweltverschmutzung und man kann eher auf seinen Körper achten“ (HCJ3:
75).

„Und wenn man zu Fuß geht, kriegt man gleichzeitig noch frische Luft und macht gleich-
zeitig noch dabei Sport“ (gRM12: 119).

Insgesamt wird deutlich, dass die Schülerinnen und Schüler ihre Wege sowohl mit den
wegbezogenen Aspekten wie dessen Länge und der benötigten Zeit zum Zurücklegen
der Strecke, den situativen Möglichkeiten (z. B. auch in Abhängigkeit von den Eltern)
und Bedingungen (z. B. Wetter, verfügbare Zeit, Wegbeschaffenheit), Routinen, der
aus ihrer Sicht wahrgenommenen Praktikabilität und der Lust auf die Fortbewegungs-
art sowie zum Teil in Abhängigkeit von Freundinnen und Freunden begründen. Unter
Berücksichtigung dieser Aspekte sind einigen auch die Auswirkungen der Fortbewe-
gungsmöglichkeit für die Umwelt und für sich selbst (z. B. Fitness) wichtig.

9.4 Nutzung der Nordbahntrasse durch Kinder und Jugendliche

Nachfolgend werden die Ergebnisse zur Nutzung der Nordbahntrasse durch Schülerin-
nen und Schüler anliegender Schulen dargelegt. Zunächst wird auf die Ergebnisse der
strukturierten Beobachtung Bezug genommen, bevor weiterführend die Ergebnisse zur
Nutzung der Nordbahntrasse aus der quantitativen Umfrage zum Schulweg vorgestellt
werden. Vertiefend werden im Anschluss die durch Dritt- und Siebtklässlerinnen und
-klässler sowie vier Radfahrende über den Zeitraum von fünf Werktagen dokumen-
tierte Trassennutzung sowie die Ergebnisse aus den zugehörigen Gruppendiskussionen
und Experteninterviews mit den Schulleitungen zur Trassennutzung dargelegt. Dabei
wird auf die Nutzung auf dem Schulweg, in der Freizeit sowie im Schulleben einge-
gangen. Darauf aufbauend wird im anschließenden Kapitel auf die Wahrnehmung der
Nordbahntrasse durch Schülerinnen und Schüler sowie die Förderung der Nutzung der
Nordbahntrasse aus deren Sicht Bezug genommen.
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9.4.1 Nutzung der Nordbahntrasse auf dem Schulweg – Ergebnisse der
Beobachtung

Die in der Karte 9.18 dargestellten Ergebnisse umfassen die auf der Nordbahntrasse ge-
zählten Schülerinnen und Schüler von weiterführenden Schulen in einem Zeitraum von
45 Minuten; 30 Minuten vor bis 15 Minuten nach Beginn der ersten Stunde am jeweils
besseren Zähltag275. An den dargestellten Tagen war es zur Zählzeit immer trocken
und zwischen zehn und 19 ◦C warm276. Die Ergebnisse der Zählung auf der Nord-
bahntrasse zeigen, dass lokale Unterschiede in deren Nutzung durch Schülerinnen und
Schüler auf dem Schulweg vorliegen. Insgesamt wird das Rad eher von einer geringeren
Schülerinnen- und Schüleranzahl genutzt, wobei es Unterschiede je nach Standort gibt.
Die Karte verdeutlicht, dass Schul-Fahrradfahrer vermehrt im Bereich Elberfeld und
Elberfeld West unterwegs sind, während die Trassennutzenden weiterführender Schulen
Richtung Osten in den Bezirken Barmen und Oberbarmen überwiegend zu Fuß gehen:
Am Zugang Briller Straße im Westen wurden am besseren Erhebungstag 27 Radfahrer
weiterführender Schulen gezählt. Da die Erhebung am Bahnhof Ottenbruch sowie am
Zugang Briller Straße am selben Tag durchgeführt wurde, wird ersichtlich, dass die 19
nach Westen fahrenden Schülerinnen und Schüler nicht mehr am Bahnhof Ottenbruch
vorbeikamen und drei der neun Radfahrenden am Bahnhof Ottenbruch nicht mehr
an der Briller Straße gezählt wurden. Somit nutzten an diesem Tag 22 Radfahrende
Schülerinnen und Schüler den dazwischen liegenden Ausgang zu einem Gymnasium.
Darüber hinaus müssen an diesem Tag 18 zu Fuß gehende Schülerinnen und Schüler an
diesem Ausgang die Nordbahntrasse verlassen haben. Von den Schülerinnen und Schü-
lern des angrenzenden Gymnasiums sind dem entsprechend an diesem Tag ca. 2,1%
mit dem Fahrrad über die Nordbahntrasse zur Schule gekommen und weitere 1,7% zu
Fuß über diese zur Schule gelaufen277. Am Standort Mirker Bahnhof wurden ebenfalls
bei noch etwas besserem Wetter 36 Schul-Radfahrer gezählt. Damit stellt der Mirker
Bahnhof den Zugang dar, an dem die meisten radfahrenden Schülerinnen und Schüler
weiterführender Schulen ermittelt wurden, die dort überwiegend durchgefahren oder
auf die Trasse aufgefahren sind (Abb. 9.18 und 9.19). Richtung Osten wurden an den
Erhebungsstandorten in Barmen (Zugang Rödiger- / Hofstraße: neun Radfahrende &
Viktorstraße: acht Radfahrende) und Oberbarmen (Schulzentrum Ost: elf Radfahrende,
Windhukstraße: drei Radfahrende) auch radfahrende Kinder und Jugendliche weiter-
führender Schulen gezählt, deren Anzahl im Vergleich zu den Radfahrern an den west-
lichen Zugängen jedoch deutlich geringer waren. Die Trassennutzung auf Schulwegen in

275Damit gemeint ist der Tag, an dem die Nordbahntrasse im Erhebungszeitraum durch mehr Schüle-
rinnen und Schüler frequentiert wurde.

276Die Zählung fand im Mai und Juni 2016 statt.
277Berechnung auf Basis der nach Angaben der Statistikstelle Wuppertal für die Schule angegebenen

Schülerinnen- und Schülerzahl von 1.041 Personen (Stand 2016, Auskunft der Statistikstelle der
Stadt Wuppertal).
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Abbildung 9.18: Nutzung der Nordbahntrasse von Schülerinnen und Schülern weiter-
führender Schulen in 45 Minuten an jeweils einem Morgen im Mai
oder Juni 2016. Zählung jeweils 30 Minuten vor bis 15 Minuten nach
Schulbeginn. Darstellung des besseren von jeweils zwei Zähltagen. (Ei-
gene Darstellung, Zählung: Institut für Geographie und Sachunterricht
in Kooperation mit der WSW mobil GmbH, Kartengrundlage: Da-
tenquelle CC-BY-4.0 - Stadt Wuppertal - offenedaten-wuppertal.de.
Auskunft der Schulstandorte: Stadt Wuppertal Schulauskunft Online)

den Bezirken Barmen und Oberbarmen zeichnet sich hingegen durch eine deutlich hö-
here Fußgängerzahl aus. Während im Westen an der Briller Straße 18 Schülerinnen und
Schüler ein Stück zu Fuß über die Trasse liefen und im anschließenden Abschnitt vom
Mirker Bahnhof bis einschließlich Bahnhof Loh nur sehr wenige zu Fuß gehende Schü-
lerinnen und Schüler weiterführender Schulen erfasst wurden, stieg die Zahl in Barmen
und Oberbarmen wieder deutlich an. In Barmen wurden an den Zugängen Rödiger-
/ Hofstraße 27 und an der Viktorstraße 49 zu Fuß gehende Schülerinnen und Schüler
gesehen und am direkt an die Trasse angrenzenden Schulzentrum Ost in Oberbarmen
am besseren Erhebungstag insgesamt 115 Schülerinnen und Schüler, die ausgeglichen
von Westen oder Osten zu Fuß über diesen Weg zur Schule gingen278. Somit kamen
diese nicht nur aus der im Osten direkt angrenzenden Siedlung am Bergischen Pla-
teau, sondern auch von Westen über das Wichlinghauser Viadukt. Am Schulzentrum
Ost verließen 106 zu Fuß gehende sowie zehn radfahrende Schülerinnen und Schüler

278Diejenigen, die die Trasse nur überquerten, wurden wie an den anderen Standorten nicht gezählt.
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Abbildung 9.19: Übersicht über die Richtungen der Auf- und Durchgänger mit dem
Fahrrad und zu Fuß sowie die Abgänger am jeweiligen Standort in 45
Minuten (eigene Darstellung)

die Nordbahntrasse. Dies enstpricht an diesem Morgen zur ersten Schulstunde einem
Nutzungsanteil von ca. 6% der Schülerinnen und Schüler, wobei mit zehn Personen
nur 0,5% der Lernenden mit dem Rad über die Trasse kamen279. Unter der Annahme,
dass die Schülerinnen und Schüler weiterführender Schulen am Ausgang Viktorstraße
zum anliegenden Gymnasium gingen und fuhren, kann dort für diesen Morgen eine
Nutzung von ca. 5,2% der Lernenden festgehalten werden280. In Barmen (Ausgänge
Rödiger- / Hochstraße und Viktorstraße) zeigte sich, dass die Fußwege von manchen
Schülerinnen und Schülern sehr kurze Strecken über die Nordbahntrasse umfassen281.
Der Zählstandort an der Viktor- und Rödigerstraße verdeutlicht damit, dass ein Teil
der Schülerinnen und Schüler die Trasse nutzt, um über die Brücke auf die andere Seite
zu gelangen. Eine Alternative wäre sonst der Weg unterhalb der Brücke über die Stra-
ße, die dann zusätzlich zu überqueren und mit Höhenunterschieden verbunden wäre.

279Berechnung auf Basis der nach Angaben der Statistikstelle Wuppertal an den beiden Schulen
am Schulzentrum Ost vorliegenden Schülerinnen- und Schülerzahl von insgesamt 1.924 Personen
(Stand 2016, Auskunft der Statistikstelle der Stadt Wuppertal).

280Berechnung auf Basis der nach Angaben der Statistikstelle Wuppertal an der Schule vorliegenden
Schülerinnen- und Schülerzahl von 675 Personen (Stand 2016, Auskunft der Statistikstelle der
Stadt Wuppertal).

281Dies begründet sich dadurch, dass manche entweder an der Rödiger Straße aufgingen und alle aus
dieser Richtung kommenden gezählten Kinder und Jugendlichen an dem nächsten Zugang an der
Viktorstraße wieder abgingen und auch die von der Viktorstraße kommenden Schülerinnen und
Schüler alle an der Rödiger- / Hofstraße abgingen. Dies gilt sowohl für den Zähltag, an dem an
beiden Standorten gleichzeitig gezählt wurde, als auch für die beiden unterschiedlichen Zähltage
an diesen Standorten.
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Bei der Berücksichtigung der unterschiedlichen Zähltage zeigen sich an mehreren Stand-
orten, an denen es einmal eher regnerisch und am anderen Zähltag trocken und bewölkt
oder sonnig war, deutliche Unterschiede in der Anzahl der Radfahrenden. Beispielsweise
wurden am Standort Clausen / Rudolfstraße an einem Tag drei und an einem anderen
Tag 20 Schul-Radfahrende gesehen.
Da bei der Zählung auf der Trasse explizit Standorte in der Nähe von Schulen der Se-
kundarstufe I und II gewählt wurden, können auf der Basis keine umfassenden Aussagen
zur Nutzung der Nordbahntrasse durch Grundschulkinder getroffen werden. Allerdings
kann für die Erhebungsstandorte in der Nähe von Grundschulen festgehalten werden,
dass nur vereinzelt Grundschulkinder vorbeigingen (eins bis fünf Kinder), wobei am
Zugang an der Windhukstraße die höchste Nutzung durch begleitete Grundschulkin-
der auf dem Schulweg deutlich wurde (17 Personen).
Das Verhältnis der morgendlichen Trassennutzung durch Schülerinnen und Schüler im
Vergleich zu erwachsenen Bürgerinnen und Bürgern, kann durch die erhobenen Da-
ten hingegen verglichen werden282. Karte 9.20 verdeutlicht die insgesamt in den 45
Erhebungsminuten dokumentierte Anzahl der Trassennutzenden einer Personengruppe
(Grundschulkinder: GS, Kinder und Jugendliche weiterführender Schulen: WS, erwach-
sene Bürgerinnen und Bürger: BuB)283 nach Verkehrsmittel (Fuß / Rad). Offensichtlich
wird, dass an allen Erhebungsstandorten deutlich mehr Erwachsene als Schülerinnen
und Schüler die steigungsarme West-Ost-Verbindung mit dem Fahrrad nutzten. Min-
destens 65 und maximal 123 Erwachsene wurden jeweils an den Erhebungsstandorten
zwischen dem Ottenbrucher Bahnhof im Westen und dem Schulzentrum Ost am bes-
seren Erhebungstag gesichtet. Durchschnittlich wurden an den Erhebungsstandorten
am jeweils besseren Zähltag in 45 Minuten ca. 60 radfahrende Erwachsene mehr als
Schülerinnen und Schüler weiterführender Schulen dokumentiert. Während im Westen
mit Ausnahme der Briller Straße auch zu Fuß an den meisten Standorten mehr Er-
wachsene als Schülerinnen und Schüler über die Nordbahntrasse liefen, überwogen bei
den Fußgängern in Barmen und Oberbarmen bis zum Schulzentrum Ost allerdings die
Schülerinnen und Schüler weiterführender Schulen deutlich284 (Karte 9.20).

Insgesamt verdeutlicht die Zählung somit, dass die Nordbahntrasse auf dem Schul-
weg von einem Teil der Wuppertaler Kinder und Jugendlichen genutzt wird, wobei die
Trassennutzenden weiterführender Schulen an den Erhebungsstandorten im Westen
häufiger Fahrrad fahren und die Kinder und Jugendlichen in Barmen und Oberbarmen
verstärkt zu Fuß gehen. Obwohl die Erhebung vor und zu Beginn der ersten Schul-
stunde der jeweils naheliegenden Schule durchgeführt wurde, überstieg die Anzahl der

282Die erwachsenen Nutzenden haben weniger spezifische Ziele als Schülerinnen und Schüler, sodass
an den gewählten Zählstandorten gewinnbringende Daten für die Nutzung durch Erwachsene vor-
liegen.

283Die Aufgänge, Abgänge und Durchgänge einer Personengruppe wurden jeweils summiert.
284Ausgenommen ist die noch östlicher liegende Windhukstraße.
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Abbildung 9.20: Gesamtzahl der Trassennutzenden in 45 Minuten nach Personengrup-
pe und Verkehrsmittel am jeweils besseren Erhebungstag an unter-
schiedlichen Standorten (eigene Darstellung)
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radfahrenden Erwachsenen an allen Standorten die Zahl der radfahrenden Schülerinnen
und Schüler deutlich. Dahingegen sind unter den zu Fuß gehenden Trassennutzerinnen
und -nutzern insbesondere in Barmen und Oberbarmen zu Schulbeginn die Kinder und
Jugendlichen in der Überzahl.

9.4.2 Nutzung der Nordbahntrasse auf dem Schulweg – Ergebnisse der
quantitativen Umfrage und der begleitenden Schulleitungsinterviews

Die Darstellung der Ergebnisse aus der quantitativen Umfrage unter Einbezug der Er-
hebung der Kenntnis und Nutzung der Nordbahntrasse an naheliegenden Schulen soll
nachfolgend einen genaueren Einblick in die Nutzung des Rad- und Fußwegs auf dem
Schulweg ermöglichen.
Der größte Anteil der befragten Schülerinnen und Schüler kennt die Nordbahntrasse.
Ca. 96 % der Befragten weiterführender Schulen und 85 % der befragten Kinder von
Grundschulen in Trassennähe kennen diese. In den weiterführenden Schulen und in
zwei der befragten Grundschulen an der Trasse kennen die Schülerinnen und Schüler
die Nordbahntrasse nur in wenigen Fällen nicht, während dieser Anteil an zwei Grund-
schulen dafür etwas höher ist. In diesen Schulen gaben nur ca. 3/4 der Kinder an, dass
ihnen die Nordbahntrasse bekannt ist. An der Vergleichsgrundschule ist die Nordbahn-
trasse dahingegen bei vielen Kindern nicht bekannt (41,9 %).
Für den Schulweg wird die Trasse hingegen von einem kleineren Anteil der Befrag-
ten genutzt. So binden von denjenigen, welche die Nordbahntrasse kennen, von allen
Grundschulkindern in Trassennähe ca. 87 % und von den Schülerinnen und Schülern
an weiterführenden Schulen in Trassennähe ca. 85 % die Nordbahntrasse nicht auf dem
Schulweg ein (Abb. 9.21285). An den befragten Grundschulen an der Trasse liegt der
Anteil der Nichtnutzung zwischen 79,5 % und 90,2 %286. In den weiterführenden Schu-
len nutzen zwischen 76,8 % und 91,6 % der Kinder und Jugendlichen einer Schule die
Trasse nach eigenen Angaben nicht auf ihrem Schulweg. Die anderen ca. 8 bis 23 %
binden diese demnach zumindest manchmal oder regelmäßig auf dem Schulweg ein.
Diesbezüglich zeigt sich wie in der vorherigen Beobachtung an den gezählten Fußgän-
gern ein stärkerer Gebrauch durch Schülerinnen und Schüler an der direkt angrenzenden
Realschule in Oberbarmen sowie an manchen der Schulen in Barmen. In den entfernte-
ren Vergleichsschulen wurde jeweils von maximal 3,1 % der Befragten angegeben, die
Trasse auf dem Schulweg zu nutzen.
Eine detailliertere Auswertung der Angaben der Trassennutzerinnen und -nutzer287

285Da die Schülerinnen- und Schülerzahlen an den Schulen sehr unterschiedlich sind und jeweils ande-
re Anteile der Schülerinnen und Schüler befragt werden konnten, wird hier überwiegend auf die
prozentualen Anteile eingegangen.

286Die Vergleichsschule erhielt einen Wert der Nichtnutzung von 97,3 %. Hier kreuzten zwei Kinder
an, dass sie die Trasse nutzen.

287Für die Analyse wurden die Fälle, die angaben, dass sie die Nordbahntrasse nicht kennen, aussortiert.
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Abbildung 9.21: Anteil der Schülerinnen und Schüler der befragten Schulen, die ange-
ben die Nordbahntrasse nicht zu nutzen (einbezogen sind nur diejeni-
gen, die angeben die Nordbahntrasse zu kennen) (eigene Darstellung)

verdeutlicht unter den Grundschulkindern ein häufiges zu Fuß gehen, während in ein-
zelnen Fällen auch das Radfahren angegeben wurde (sieben von 42 Trassennutzenden
aus Grundschulen) oder ergänzt wurde, dass diese nur manchmal genutzt wird.
304 von 2.054 der in Trassennähe befragten und die Nordbahntrasse kennenden Schü-
lerinnen und Schüler weiterführender Schulen gaben an, diese zu nutzen. In Barmen
und Oberbarmen gehen sie zum größten Teil zu Fuß (Abb. 9.22), während der An-
teil zwischen Radfahrenden und zu Fuß Gehenden an dem befragten Gymnasium in
Elberfeld West relativ ausgeglichen ist. Auch absolut gaben dort mit einer Anzahl
von zwölf Personen (von 379 befragten Schülerinnen und Schülern der Schule), die
meisten Schülerinnen und Schüler an, mit dem Fahrrad über die Trasse zu fahren, ob-
wohl hier eine geringere Fragebogenanzahl als an manchen Schulen in Barmen oder
Oberbarmen vorliegt. Unter dem Rückbezug auf die Frage, wie die Schülerinnen und

Abbildung 9.22: Nutzung der Trasse auf dem Schulweg nach Angabe der Schülerinnen
und Schüler. Dargestellt sind nur diejenigen, die angeben die Trasse
zu kennen (eigene Darstellung)

Schüler an einem normalen Tag zur Schule kommen, wird bei den Trassennutzenden
deutlich, dass nicht alle den Schulweg zu Fuß-, mit dem Fahrrad oder mit sonstigen
Verkehrsmitteln für ihren normalen Hin- und Rückweg angaben. Ein nicht unerhebli-
cher Teil der Trassennutzenden (Abb. 9.23) kommt an einem normalen Tag mit dem
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Abbildung 9.23: Verkehrsmittel der Trassennutzenden an einem normalen Schultag an
weiterführenden Schulen in Trassennähe (Bedingung: Kennt NBT) (ei-
gene Darstellung)

ÖPNV, MIV oder zum Teil mit unterschiedlichen Verkehrsmitteln zur Schule. Dies
konnte auch für den Rückweg festgestellt werden. Somit wird die Trasse zum Teil auch
genutzt, obwohl der normale Schulweg regulär nicht unmotorisiert zurückgelegt wird.
Diesbezüglich ist in Verbindung mit der Kreuztabelle zum normalen Hin- und Rück-
weg der Trassennutzenden (Tab. 9.2) davon auszugehen, dass manche Schülerinnen
und Schüler ihre Wege zum Teil nicht immer gleich bewältigen bzw. nur manchmal
oder jeweils nur auf dem Hin- oder Rückweg über die Nordbahntrasse gehen. Alterna-
tiv ist es auch möglich, dass es Verknüpfungen zwischen den Wegen im ÖPNV oder
dem MIV gibt, bei denen zum Beispiel noch ein Stück über die Nordbahntrasse ge-
gangen wird. Keiner der Nutzenden, der normalerweise im MIV zur Schule zu kommt
(insgesamt 13 Personen), gab für den Rückweg den MIV, sondern andere insbesonde-
re unmotorisierte Fortbewegungsmöglichkeiten an. Anders ist dies bei denjenigen, die
als normales Verkehrsmittel auf dem Hinweg den ÖPNV benutzen. Diese fahren auf
dem Rückweg in 79,2 % der Fälle ebenfalls im ÖPNV, sodass davon auszugehen ist,
dass sie die Trasse nur vereinzelt bzw. unregelmäßig nutzen oder den ÖPNV-Weg mit
einem Stück Fußweg über die Nordbahntrasse kombiniert zurücklegen. Andererseits
wird jedoch deutlich, dass unter den Trassennutzenden die Fußwege sowohl auf dem
Hinweg zur Schule als auch auf dem Rückweg die höchste Bedeutung haben (Tab. 9.2).
Schülerinnen und Schüler von den beiden gewählten Vergleichsschulen, die angaben,
die Trasse zu nutzen, gaben sowohl die Nutzung zu Fuß, als auch in manchen Fällen
mit dem Fahrrad an. Auffällig ist, dass von den beiden Vergleichsschulen insgesamt
elf von 13 am Gymnasium und an der Gesamtschule neun von zwölf unter anderem
auch den ÖPNV als Verkehrsmittel auf dem Hinweg zur Schule gebrauchen. Dies kann
eine Trassennutzung evtl. auf dem Weg zur Haltestelle begründen oder die Schülerin-
nen und Schüler nutzen den Rad- und Fußweg ab und zu auf dem Weg zur Schule.
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Tabelle 9.2: Nutzende der Nordbahntrasse weiterführender Schulen in Trassennähe (n
= 304) nach dem Verkehrsmittel auf dem Hin- und Rückweg an einem
normalen Schultag (eigene Darstellung)

Rückweg
ÖPNV MIV Fahrrad Fuß Sonstige Doppel- &

Dreierkombi-
nationen

ÖPNV 38 0 0 3 0 7

MIV 2 0 1 7 0 3

Fahrrad 0 0 6 0 0 0

Hin-
weg

Fuß 8 2 0 151 0 8

Sonstige 0 0 0 0 6 1

Doppel- &
Dreierkombi-
nationen

3 0 0 2 0 56

Abbildung 9.24: Geschlecht der Nutzenden der
Trasse an Grundschulen und wei-
terführenden Schulen in Trassennä-
he (eigene Darstellung)

Über die Nordbahntrasse kom-
men sowohl in den Grundschu-
len als auch in den weiterführen-
den Schulen Jungen und Mäd-
chen zur Schule, wobei der Anteil
der Mädchen jeweils etwas gerin-
ger ist (Abb. 9.24).
Die Schulweglänge derjenigen,
die als Hauptverkehrsmittel (hin)
den Fußweg an Trassenschulen
angaben und zusätzlich sagten,
die Trasse zu Fuß auf dem Schul-
weg zu nutzen, werden in Abb.
9.25 dargestellt. Dies zeigt, dass
an den weiterführenden Tras-
senschulen der größte Teil der
Trassen-Fußgänger bis zu 20 Mi-
nuten zur Schule läuft, wobei
schon etwa die Hälfte nur unter zehn Minuten benötigt. An den Grundschulen ver-
teilen sich die trassennutzenden Fußgänger auf einen Zeitraum zwischen null und 30
Minuten, wobei ca. 35 % bis zu zehn Minuten laufen und ca. 26 % zwischen 20 und 30
Minuten als Wegzeit angaben. Bei fünf von sechs Radfahrenden an einem Gymnasium,
die das Fahrrad als Verkehrsmittel an einem normalen Schultag und die Nutzung der
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Abbildung 9.25: Prozentuale Anteile der Schulweglänge der Schülerinnen und Schüler
an Trassenschulen, die angeben normalerweise zu Fuß zur Schule zu
gehen und die Trasse zu Fuß nutzen, aufgeteilt in Anteile der Grund-
und weiterführenden Schulen (eigene Darstellung)

Nordbahntrasse mit dem Fahrrad angaben, beträgt die Schulwegdauer zwischen zehn
und 20 Minuten. Somit zeigt sich, dass diese Schülerinnen und Schüler zum größten
Teil einen Weg fahren, für den sie zu Fuß wahrscheinlich deutlich länger bräuchten. Da
nur zwei der Schülerinnen und Schüler bereits vor Eröffnung der Nordbahntrasse die
weiterführende Schule besuchten, sind Aussagen über die Entwicklung zur Fahrradnut-
zung auf dem Schulweg durch die Nordbahntrasse nicht möglich288.
Die Gespräche mit acht Schulleitungen der befragten Grund- und weiterführenden
Schulen in der Nähe der Nordbahntrasse zeigten, dass viele von ihnen einen Vorteil
in der Lage ihrer Schule in der Nähe der Nordbahntrasse289 für die Mobilität, die
Freizeitgestaltung ihrer Schülerinnen und Schüler oder das Schulleben sehen und dass
einige Schulen durch eine Trassenpatenschaft auch Verantwortung für ein Teilstück
des Rad- und Fußwegs übernommen haben. Während an dem Gymnasium mit dem
höheren Radfahreranteil auch im Gespräch von einigen Radfahrern über die Trasse be-
richtet wurde, wurde in Barmen und Oberbarmen an weiterführenden Schulen in den
Gesprächen dargestellt, dass die Trasse an einigen Standorten von zu Fuß gehenden
Schülerinnen und Schülern, für die sich dies anbietet, teilweise wetterabhängig genutzt
wird und Fahrräder oder sonstige Verkehrsmittel bisher nur vereinzelt und eher wet-
terabhängig zum Zurücklegen des Schulwegs fungieren. An einer Grundschule kommen
einige Schülerinnen und Schüler aus bestimmten Wohngebieten zu Fuß und in den Som-
mermonaten mit eigenen Fahrzeugen über die Nordbahntrasse gefahren (Roller, teilw.

288Einer der beiden Schülerinnen oder Schüler, die bereits vorher auf die weiterführende Schule ging,
nutzte in der fünften Klasse auch das Fahrrad. Der oder die andere gab für die fünfte Klasse den
ÖPNV als Verkehrsmittel an.

289An drei von fünf weiterführenden und zwei von drei Grundschulen wurde die Lage an der Trasse
als Vorteil bezeichnet.
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Fahrrad) und an einer weiteren wird die Nordbahntrasse für eines der umliegenden
Wohngebiete als relativ sicheres Schulwegangebot dargestellt.
Zur Nutzung der Nordbahntrasse wird in drei Gesprächen an weiterführenden und zwei
Grundschulen vermutet, dass diese von den Schülerinnen und Schülern genutzt wird,
für die sich dies anbietet, da sie in der direkten Nähe der Trasse wohnen und demnach
von Westen oder Osten kommen. Zur Nicht-Nutzung wurde sowohl in mehreren wei-
terführenden als auch den Grundschulen aufgeführt, dass es einige Gebiete gibt, aus
denen sich ein Schulweg über die Nordbahntrasse nicht anbiete, wobei sowohl Gebiete
im nahen Umfeld der Schule genannt wurden, bei denen erst gar nicht auf die Tras-
se gegangen werden muss als auch Einzugsgebiete, die weiter weg und nicht auf der
West-Ost-Achse liegen. An einer Grundschule stellte sich als möglicher Grund auch die
Besorgnis der Eltern heraus (zu dunkel, zu einsam), die an einer weiteren Grundschule
ein früher bestehender Hinderungsgrund war. Diese Besorgnis habe sich aber nun ge-
legt, indem die Kinder in Gruppen, als „walking bus“ laufen.
Bezüglich der geringen Bedeutung des Fahrrads auf dem Schulweg wurden verschiede-
ne Hintergründe in den Gesprächen deutlich. An vier weiterführenden Schulen wurde
genannt, dass sich die Trasse gut zum Radfahren anbiete, die Bedingungen für Schü-
lerinnen und Schüler, die nicht über die Trasse kommen können bzw. zunächst über
normale Straßen zur Trasse fahren müssen aus manchen Einzugsgebieten aber eher
nicht förderlich für den Radverkehr sind. Diesbezüglich wurden die Topographie oder
gefährliche Straßenbedingungen genannt. Ebenfalls wurde in je einem Gespräch an
einer weiterführenden und einer Grundschule die Verfügbarkeit verkehrssicherer Fahr-
räder angesprochen und darauf hingewiesen, dass einige Kinder und Jugendlichen ein
solches nicht besitzen bzw. das Fahrrad eher ein „Spiel- und Sportgerät“ sei. An einer
anderen weiterführenden Schule hätte sich auch gezeigt, dass nicht alle Schülerinnen
und Schüler richtig Fahrrad fahren können.

Zusammenfassend kennen die meisten befragten Schülerinnen und Schüler die Nord-
bahntrasse, während diese von einem geringeren Teil der Schülerschaft an Trassen-
schulen auf dem Schulweg als West-Ost-Verbindung genutzt wird. Die meisten Nord-
bahntrassennutzenden gehen auf dem Schulweg zu Fuß, während Einzelne auch mit
dem Fahrrad fahren. So wie in der Beobachtung bereits deutlich wurde, überwiegen
besonders in Barmen und Oberbarmen die Fußgänger deutlich. Ein Teil der Nordbahn-
trassennutzenden fährt an einem normalen Schultag auf dem Schulweg auch im ÖPNV
oder MIV, sodass nicht immer oder nur auf dem Hin- oder Rückweg der Schulweg über
den urbanen Rad- und Fußweg zurückgelegt wird. Die zu Fuß gehenden Trassennut-
zenden benötigen in den weiterführenden Schulen größtenteils bis zu 20 Minuten für
ihren Schulweg, während in den Grundschulen ein etwas größerer Anteil auch bis zu 30
Minuten braucht.
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9.4.3 Nutzung der Nordbahntrasse durch Teilnehmende an den Forscherheften
und Gruppendiskussionen

9.4.3.1 Nutzung der Nordbahntrasse auf Schülerinnen- und Schülerwegen in der
Forscherheftwoche

Von den teilnehmenden Dritt- und Siebtklässlerinnen und -klässlern nutzten elf von 66
und somit ca. 16,7% in der Forscherheftwoche die Nordbahntrasse290. Von den Nord-
bahntrassennutzerinnen und -nutzern sind drei Personen aus den Grundschulen und
acht aus weiterführenden Schulen. Ferner nutzten alle vier teilnehmenden Fahrradfah-
renden in der Woche die Trasse. Abb. 9.28 stellt die Verwendung durch die einzelnen
Schülerinnen und Schüler dar, inklusive der Mitglieder der Fahrradgruppe.
Manche nutzten die Trasse regelmäßig, während andere nur vereinzelt darüber gingen
oder fuhren. Als regelmäßige Nutzung wird hier definiert, dass die Person entweder auf
allen bis auf höchstens einem eingetragenen Hinweg oder auf allen bis auf einem einge-
tragenen Rückweg von der Schule über die Trasse ging. Alternativ wurde hierzu auch
die Nutzung an mindestens drei Tagen sowohl auf dem Hin- und Rückweg gezählt. Un-
ter den Drittklässlerinnen und -klässlern als auch den Siebtklässlerinnen und -klässlern
sowie in der Fahrradgruppe benutzen Einzelne die Nordbahntrasse regelmäßig und an-
dere unregelmäßig oder vereinzelt. Daher können sie auf der Basis der Forscherhefte
und der oben angegebenen Definition einer regelmäßigen Nutzung in verschiedene Nut-
zendengruppen aufgeteilt werden:

1. Regelmäßig Hin- und Rückwege zu Fuß oder mit dem Fahrrad über
die Nordbahntrasse (fünf von 70 Personen291: 7,1 %):
Die Gruppe besteht aus einem Schüler einer weiterführenden Schule, einem Mäd-
chen aus der Grundschule sowie drei Mitgliedern der Fahrradgruppe.
Der Siebtklässler ging jeden Tag zu Fuß hin und zurück, in der Regel mit ei-
nem Geschwisterkind, über die Nordbahntrasse zur Schule und nach Hause, weil
„der Weg nicht so lang ist“ und „er kein Schokoticket hat“292. Ebenso nutzte ein
Mädchen aus einer der Grundschulen auf ihren Hinwegen und auf einem Teil der
Rückwege die Nordbahntrasse zu Fuß, da sie bei schönem Wetter immer läuft
und da sie mit einem Geschwisterkind gehen konnte. Sie wurde nachmittags zu
ihren Freizeitaktivitäten mit dem Auto gefahren. Darüber hinaus legten drei der
vier Personen aus der Radfahrgruppe regelmäßige Hin- und Rückwege über die
Nordbahntrasse zurück. Einer der Radfahrenden nutzte die Trasse an den meis-

290Unter Berücksichtigung aller Teilnehmenden am Forscherheft, auch denjenigen, die nur die Schul-
wege eintrugen.

291In die 70 Personen sind die vier Radfahrenden einbezogen.
292Die Zitate stammen von der jeweiligen Person aus dem Forscherheft.
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ten Tagen auf dem Hin- und Rückweg entweder zu Fuß oder mit dem Fahrrad,
weil es mit dem Fahrrad am schnellsten geht. Da dies erst noch repariert wurde
und es zu Fuß schneller ist, als mit dem Bus, lief die Person an zwei Tagen. An
zwei anderen wurde sie auf dem Hinweg gebracht, da sie viel dabei hatte. An
einzelnen Tagen ging oder fuhr die Person nachmittags erneute Wege über die
Nordbahntrasse zur Schule und zurück. Die beiden anderen Radfahrenden fuhren
an drei oder vier Tagen mit dem Rad zur Schule und danach wieder nach Hause,
in der Regel weil es mit dem Fahrrad schneller ging, weil das Wetter gut war oder
weil es ihnen Spaß macht. Eine der beiden Personen nahm einmal einen Roller,
weil dies mit einer Freundin oder einem Freund verabredet war. An den anderen
Tagen fuhren beide im ÖPNV, in einem Fall, weil die Person keine Lust hatte,
mit dem Fahrrad zu fahren oder zu laufen und im anderen Fall, weil etwas mit-
genommen werden musste, was nicht auf dem Rad transportiert werden konnte
und weil nach der Schule noch ein Termin anstand. Auch nachmittags wurde die
Trasse von einer der beiden Personen mehrmals mit dem Rad genutzt, um zur
Schule zu kommen oder mit einem Freund oder einer Freundin Rad zu fahren.
Die fünf Personen nutzten demnach alle die Nordbahntrasse regelmäßig zu Fuß
oder mit dem Fahrrad auf dem Hin- und Rückweg zur Schule. In zwei Fällen
wurde diese darüber hinaus auf Wegen am Nachmittag eingebunden. Begründet
wurde die Fahrradnutzung über die Nordbahntrasse insbesondere damit, dass
dies für die Person schneller geht und in zwei Fällen auch damit, dass es Spaß
macht, er oder sie zum Fahrradfahren verabredet war oder gutes Wetter war. Die
Fußwege wurden neben dem Wetter mit der Kürze des Wegs und einer Routine
begründet und damit, dass der jeweiligen Person für den Weg kein Fahrrad oder
kein ÖPNV-Ticket zur Verfügung stand.

2. Regelmäßige Nutzung auf dem Hin- oder Rückweg (drei Personen: 4,3%):
Die Gruppe besteht aus zwei Mädchen von weiterführenden Schulen in Barmen
und einem Kind einer Grundschule, die jeweils mindestens vier Schulwege über
die Nordbahntrasse zurücklegten. Zwei Mädchen gingen an vier von fünf Tagen zu
Fuß über die Trasse nach Hause, weil die erste „es schön findet, über die Trasse zu
gehen“ und es für die andere „nicht weit ist“. Morgens fuhr die eine hingegen im
ÖPNV, weil „es mit dem Bus schneller geht“ und die andere wurde an vier Tagen
im Auto des Vaters mitgenommen, der in die gleiche Richtung fährt. Nachmittags
nutzte eine der beiden die Trasse zusätzlich, um zu einem Park zu kommen. Ein
Junge aus einer Grundschule ging hingegen auf allen Hinwegen mit einem Freund
darüber, weil er nicht fahren kann und gemeinsam mit seinem Freund zur Schule
geht. Außerdem ist das der einzige Weg zur Schule, den er kennt.
Die Fälle zeigen somit eine regelmäßige Nutzung auf dem Hinweg oder Rückweg
von der oder zur Schule, die mit einem kurzen, nicht fahrbaren oder schönen Weg
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sowie mit dem Gehen mit einem Freund begründet wurde.

3. Mehrfache aber unregelmäßigere Schulwege über die Nordbahntrasse
(zwei Personen: 2,9 %):
Die Gruppe besteht aus zwei Mädchen weiterführender Schulen. Ein Mädchen der
siebten Klasse nutzte die Nordbahntrasse auf einem Hinweg und zwei Rückwegen
zu Fuß in Kombination mit dem ÖPNV, da sie mit einer Freundin gegangen ist.
Ein weiteres Kind aus der Fahrradgruppe fuhr zweimal morgens und dreimal
auf dem Rückweg mit dem Fahrrad über die Nordbahntrasse, da es dies einer
Freundin oder einem Freund versprochen hatte und weil sie oder er einmal auf
dem Fahrrad eines anderen Kindes mitfahren konnte und keine Lust auf den Bus
hatte.
Die beiden nutzten die Nordbahntrasse demnach mehrmals in der Forscherwoche
auf dem Schulweg, wobei es sich um eine unregelmäßigere Nutzung handelte.
Beide begründeten ihre Wege über die Trasse damit, dass sie mit einer Freundin
oder einem Freund unterwegs oder verabredet waren.

4. Vereinzelte Nutzung der Nordbahntrasse auf Schul- oder Freizeitwe-
gen (fünf Personen: 7,1 %):
Die Gruppe besteht aus fünf Personen von denen vier eine weiterführende Schule
besuchen. Ein Mädchen gebrauchte die Nordbahntrasse zu Fuß auf einem Frei-
zeitweg am Nachmittag, da sie so schnell und selbstständig zu ihrem Ziel kommen
konnte. Zwei andere Mädchen und ein Junge nutzten die Nordbahntrasse an ei-
nem Tag einmal auf einem Schul- Hin- oder Rückweg, da sie nicht auf den Bus
warten wollten oder da der Weg mit einer Freundin zurückgelegt wurde. Sonst
fuhren sie ihre Wege im ÖPNV oder im Auto. Ein Mädchen aus einer Grundschule
legte einen Weg einmal mit ihrer Familie mit dem Fahrrad über die Nordbahn-
trasse zurück.
Die vier Personen aus den weiterführenden Schulen nutzten die Nordbahntrasse
somit jeweils zu Fuß und nur in Ausnahmefällen, während ein Grundschulkind
diese einmal mit dem Fahrrad nutzte. Zweimal wurde dies damit begründet, dass
die Person den Bus auf dem Weg nicht nehmen wollte, einmal mit der Geschwin-
digkeit des Wegs und einmal, da der Weg mit einer Freundin zurückgelegt wurde.

Die Darstellung der unterschiedlichen Fälle der Nordbahntrassennutzerinnen und -
nutzer zeigt, dass diese an den dokumentierten Werktagen meistens auf dem Schulweg
eingebunden wurde, wohingegen Einzelne diese zusätzlich auf Freizeitwegen oder zur
Freizeitbeschäftigung nutzten (Abb. 9.28). Nur zwei Teilnehmende, die nicht auf dem
Schulweg über die Nordbahntrasse gingen, waren ausschließlich auf einem Freizeitweg
oder zur Freizeitgestaltung dort (z. B. zum Radfahren auf der Trasse). Von den ins-
gesamt acht Schülerinnen und Schülern, die die Nordbahntrasse in der Forscherwoche
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Abbildung 9.26: Nutzung der Nordbahntrasse auf dem Schulweg nach Äußerungen
in den Gruppendiskussionen (GS: n = 18, WS: n = 28) (eigene
Darstellung)

regelmäßig auf ihrem Schulweg nutzten, waren drei Personen (davon zwei Radfahrer)
in der Forscherwoche auch auf mindestens einem und bis zu vier Wegen an den Nach-
mittagen auf der Trasse unterwegs.
Über den tatsächlichen Gebrauch der Nordbahntrasse in der Forscherheftwoche hinaus,
konnte durch die Gruppendiskussionen mit den Teilnehmenden erfasst werden, wie die
Nordbahntrasse den Äußerungen nach auf dem Schulweg und in der Freizeit von den
Kindern und Jugendlichen genutzt wird, bzw. ob die Trasse zumindest manchmal im
Alltag der Kinder eine Bedeutung hat (Abb. 9.26 und Abb. 9.27). Von ca. einem
Viertel (zwölf von 46) der Teilnehmerinnen und Teilnehmer wird die Nordbahntrasse
ihren Erzählungen nach mindestens manchmal auf dem Schulweg genutzt (Abb. 9.26).
Dabei handelt es sich bei fünf Personen um solche, die während der Forscherwoche
keinen Weg über die Trasse zurücklegten. Die restlichen sieben Personen legten auch
während der Untersuchung mindestens einen Weg dort zurück. In den Gruppendiskus-
sionen bestätigte sich, dass einige unregelmäßig und manche regelmäßig über den Rad-
und Fußweg gehen oder fahren:

„Ich benutze die Nordbahntrasse immer, wenn ich von der Schule nach Hause komme“
(GSM4: 95).

„Ja immer, wenn ich nach Hause gehe, benutze ich die“ (HCM5: 112).

„Also wir benutzen die eigentlich oft, weil wir auch damit zur Schule gehen, weil wir
wohnen auch direkt daneben und da ist zum Beispiel die Trasse und dann ist am Rand
so ein kleiner Weg und weiter oben ist dann unser Haus. Und deswegen laufen wir auch
immer zur Schule und manchmal auch zurück“ (gRM8: 146).
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Abbildung 9.27: Nutzung der Nordbahntrasse in der Freizeit oder auf anderen Wegen
außerhalb der Schulwege nach Äußerungen in den Gruppendiskussio-
nen (GS: n = 18, WS: n = 28) (eigene Darstellung)

„Wenn die jetzt zum Beispiel manchmal von der Schule kommen, gehen wir auch über
die Nordbahntrasse, aber meistens gehen wir nicht über die Nordbahntrasse“ (gRJ11:
132).

„Also manchmal gehe ich mit der Nordbahntrasse, also benutze ich die. Aber ich nehme
die nicht öfters, weil wenn ich die benutze, dann dauert der Weg nach Hause länger“
(gWJ14: 181).

Darüber hinaus gibt es zwei Teilnehmende, die früher die Nordbahntrasse auf dem
Schulweg nutzten, jetzt aber anders zur Schule kommen. Begründet wurde dies damit,
dass das Radfahren zum Winter aufgehört und danach nicht wieder angefangen wurde
und im anderen Fall damit, dass das Kind nun zur Schule gefahren wird, obwohl kein
Wohnortwechsel stattfand, sondern weil ein Elternteil im Moment Zeit zum Bringen
hat.
In den Begründungen der Wahl der zurückgelegten Wege über die Nordbahntrasse
konnten Unterschiede festgestellt werden. Die im Forscherheft aufgeführten Begrün-
dungen der unregelmäßigen Nutzerinnen und Nutzer verdeutlichen eher Bedingungen,
die einzeln und situationsbedingt auftreten, wie das spontane Nichtnehmen des Bus-
ses oder das nicht regelmäßige gemeinsame Gehen mit einer Freundin oder mit einem
Freund. Die Begründungen der regelmäßigen Nutzerinnen und Nutzer sind hingegen
überwiegend stabilere Faktoren, insbesondere, dass der Weg kurz ist und der Weg so
am schnellsten ist oder auch dass der Weg routiniert in der Regel immer zu Fuß oder auf
der Basis einer festen Verabredung mit einem Freund oder einer Freundin zurückgelegt
wird. Gleichzeitig werden von einzelnen regelmäßig Nutzenden auch positive Aspekte
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Abbildung 9.28: Nutzung der Nordbahntrasse durch Schülerinnen und Schüler, die We-
ge über diese im Forscherheft eintrugen (eigene Darstellung)

gesehen, zum Beispiel dass er oder sie Spaß am Fahrradfahren hat, es schön findet über
die Nordbahntrasse zu laufen oder das Wetter für den Weg über die Nordbahntrasse
geeignet ist.
Die Hintergründe zur Nutzung der Nordbahntrasse wurden in den Gruppendiskussio-
nen von den Schülerinnen und Schülern detaillierter erklärt. Wie bereits in den Be-
schreibungen der Nutzergruppen ersichtlich wurde, wird die Nordbahntrasse aus der
Sicht der Schülerinnen und Schüler aus unterschiedlichen Gründen genutzt. Unter den
Radfahrenden ist besonders die Dauer des Schulwegs mit dem Fahrrad relevant, die
als viel kürzer als mit den öffentlichen Verkehrsmitteln beschrieben wurde. Darüber
hinaus erscheint aus der Sicht der Radfahrenden wichtig, dass der Weg so gemeinsam
mit Freunden gefahren werden kann und dass ihnen das Radfahren Spaß macht:

„[...] und da bin ich zur Schule gefahren, weil ich erstens 15 Minuten länger schlafen
kann [...] als wenn ich mit dem Bus fahren würde [...] und ich konnte später losfahren,
ich bräuchte nicht so lange, müsste nicht umsteigen, bei schönem Wetter mache ich das
oft, weil dann muss ich nicht das Stück mit dem Bus und dann kann ich auch andere
Freunde wie die beiden treffen und dann fahren wir meistens zusammen dahin“ (F3: 44).

„Ich glaube ich nehme eher das Fahrrad, weil das Fahrrad geht einfach viel schneller als
ein Auto und ein Bus, weil mit dem Bus muss ich auch umsteigen und es dauert bei mir
mit dem Bus zu fahren eine halbe Stunde und dann müsste ich eine halbe Stunde früher
aufstehen als mit dem Fahrrad und deshalb fahre ich lieber Fahrrad. Und beim Auto
gibt es halt morgens immer mega viel Verkehr, deswegen eher das Fahrrad oder zu Fuß
aber das dauert auch wieder länger“ (F1: 61).

„Bei mir ist das auch der selbe Grund, weil ich kann auch 15 Minuten länger schlafen
und es macht mir mit dem Fahrrad auch mehr Spaß als mit dem Bus. Deswegen nehme
ich das Fahrrad“ (F2: 60).

Bei mehreren Trassennutzenden wurde durch die Gruppendiskussionen sichtbar, dass
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sie für sich entscheiden, wann sich eine Trassennutzung für sie anbietet. Während man-
che das Wetter als ausschlaggebenden Faktor ansehen, stehen bei einem Mädchen zum
Beispiel die topographischen Bedingungen im Vordergrund. Sie läuft nur den Rückweg
über die Trasse, da sie dann einen Berg von der Nordbahntrasse herunter und nicht
hinauf laufen muss und ein anderer Junge läuft nur diesen Weg, wenn er viel Zeit hat.

„Also bei mir ist das so, ich kann eigentlich, also bei mir kommt es immer auf das
Wetter an. Wenn es irgendwie schönes Wetter ist, gehe ich auch manchmal über die
Trasse zurück, weil das eigentlich sehr schnell geht und wenn es regnet dann fahre ich
halt öfters mit dem Bus“ (GSM11: 36).

„[...] und wenn ich halt von der Schule nach Hause über die Nordbahntrasse gehe, dann
muss ich halt nur den Berg runter laufen“ (HCM5: 116).

Der Einfluss des Wetters wurde zugleich unter den Radfahrenden deutlich, bei denen
darüber hinaus der Transport von Gegenständen zu anderen Verkehrsmitteln und damit
anderen Wegen als über die Nordbahntrasse führte.

„[...] also XXX [Wochentag] muss ich öfters eine XXX [Instrument] mit in die Schule
nehmen, dann kann ich nicht mit dem Fahrrad fahren“ (F3: 34).

„Ja bei mir bestimmt eigentlich das Wetter, ob ich mit dem Fahrrad oder mit dem Bus
fahre und ich selbst“ (F2: 98).

Unter den Kindern und Jugendlichen, die die Trasse nicht nutzen, gibt es manche, die
ihrer Ansicht nach in der Nähe von dieser wohnen, sie aber nicht auf dem Schulweg
nutzen.

„[...] also ich wohne da ganz in der Nähe. Aber ich nutze die nicht zum Fortbewegen,
dass man vom einen Ort zum anderen kommt, sondern eher als Ausflug“ (GBJ1: 88).

Andere führten aber gerade die Lage ihres Wohnortes zur Nordbahntrasse als Grund
auf, diese nicht auf dem Schulweg zu nutzen. Diesbezüglich wurde genannt, dass sie
nicht in der Nähe der Trasse wohnen oder in eine ganz andere Richtung als die der
Nordbahntrasse müssen, dass diese nicht unbedingt auf dem Schulweg oder auf dem
Weg zu anderen Zielen von den Schülerinnen und Schülern liegt oder dass dies einen
Umweg darstellen würde. Neben Einzelnen, die aus ihrer Sicht zu weit weg von der
Trasse wohnen, gibt es auch Schülerinnen und Schüler, die aus ihrer Sicht zu nah an
der Schule wohnen, um die Trasse auf dem Schulweg zu benutzen.

„Also ich benutze die Nordbahntrasse nicht, weil ich nicht in der Nähe davon wohne,
also noch nicht mal in Wuppertal“ (GBJ3: 87).

„Also bei mir würde das jetzt zum Beispiel nach der Schule nichts bringen. Die Nord-
bahntrasse zu benutzen, weil ich wohne ja weiter oben [...]“ (GSM1: 92).

„Also bei mir persönlich, wenn ich also so im Alltag verwende ich die eigentlich nicht,
weil das meinen Weg eigentlich nur verlängert aber so wenn ich Spazieren gehe oder
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Fahrrad fahren gehe, dann schon öfters mit Freunden“ (GSM8: 90).

„Ich benutze die nicht. [...] Ich wohne nicht weit von hier weg. Ich brauche zwei Minuten
für den Schulweg“ (HCJ10: 130).

„Weil mit den normalen Straßen geht es bei meinem Weg viel schneller als wie mit der
Trasse“ (HCJ1: 177).

Zusammenfassend bestätigt sich damit auch durch die Gruppendiskussionen, dass man-
che der Schülerinnen und Schüler die Nordbahntrasse regelmäßig als schnellen oder fuß-
läufigen Schulweg nutzen, während andere unregelmäßig und eher vereinzelt darüber
zur Schule oder nach Hause gehen und sich die Trasse für einige nicht als Schulweg
anbietet. Insbesondere die mit dem Weg über die Trasse verbundene Schulweglänge
und -dauer sowie die Lage des Wohnortes in Relation zur Schule und zur Nordbahn-
trasse scheint dabei von Bedeutung zu sein. Darüber hinaus sind aber auch das Wetter,
die topographischen Bedingungen, der Weg mit Peers und die Freude am Weg oder am
Fahren über die Nordbahntrasse aus der Sicht der Schülerinnen und Schüler bedeutsam.

9.4.3.2 Nutzung der Nordbahntrasse in der Freizeit und auf Freizeitwegen

An fast allen befragten weiterführenden Schulen in Barmen und Oberbarmen wurde
in den Schulleitungsgesprächen ergänzend zur Nutzung der Nordbahntrasse auf dem
Schulweg insbesondere der Vorteil und die Bedeutung der Nordbahntrasse für die Frei-
zeitgestaltung der Schülerschaft betont und die Trasse mit einem erheblichen Freizeit-
wert für die Schülerinnen und Schüler verbunden. Sie sei nach eigenen Beobachtungen
und Gesprächen mit Schülerinnen und Schülern ein Ort, an dem diese auch ihre Freizeit
verbringen. Genannt wurden zum Beispiel Orte wie der Parcoursplatz, freie Wiesen-
flächen und der Fußballplatz am Bergischen Plateau. Der Wert dieser Flächen an der
Trasse in der innerstädtischen Lage wurde von zwei Schulleitungen in einer Grundschule
und einer weiterführenden Schule für die Schülerinnen und Schüler besonders hervorge-
hoben und in einem Fall von einem „unheimlich hohen Freizeitwert“ gesprochen. Ferner
wurde von einer anderen Person vermutet, dass die Nordbahntrasse wahrscheinlich da-
zu geführt habe, dass mittlerweile mehr Kinder ein Fahrrad besitzen und dies nun ab
und zu nutzen würden.
Mit 23 Personen (10 GS, 13 WS) wurde bei der Hälfte und somit bei einem größeren
Teil der an den Gruppendiskussionen teilnehmenden Schülerinnen und Schülern deut-
lich, dass diese mindestens manchmal in ihrer Freizeit, d. h. außerhalb des Schullebens
und des Schulwegs den Rad- und Fußweg nutzen. Zusätzlich gibt es manche, die nur
ganz selten in ihrer Freizeit von ihr Gebrauch machen und einige, die sie nicht in ihrer
Freizeit nutzen oder diesbezüglich keine Angabe machten (Abb. 9.27).
Unter den Grundschulkindern sind zehn von 18 Kindern zumindest manchmal oder
regelmäßig und weitere vier Kinder zumindest selten in ihrer Freizeit auf der Nord-
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bahntrasse. Vier Kinder einer Grundschule in der Nähe des Parcoursplatzes und eines
anliegenden Spielplatzes an der Trasse gehen manchmal nachmittags oder am Wochen-
ende auf den Spielplatz oder Parcoursplatz.

„Also ich benutze auch manchmal die Nordbahntrasse, wenn ich zum Spielplatz will oder
Parcours“ (gWJ14: 192).

„Ich benutze die Nordbahntrasse gar nicht, nur wenn ich zum Spielplatz gehe oder Inliner
fahre“ (gWM8: 184).

Die Nutzung der Angebote an der Nordbahntrasse steht somit bei einigen Kindern
im Vordergrund. Den an der Trasse liegenden Spielplatz erreichen sie direkt von ihrer
Schule, ohne von dort über die Nordbahntrasse zu gehen, wohingegen der Parcours-
platz über die Trasse erreicht werden kann. Während an der einen Grundschule nur
zwei Teilnehmende manchmal Fahrrad oder Inliner auf der Nordbahntrasse fahren, sind
an der anderen Schule mehrere Kinder in ihrer Freizeit mit dem Fahrrad oder ande-
ren Kinderverkehrsmitteln auf der Nordbahntrasse aktiv. Fünf Kinder erzählten dort,
manchmal Fahrrad oder Roller auf dem Rad- und Fußweg zu fahren. Gegensätzlich zur
anderen Grundschule steht bei ihnen allerdings weniger der Besuch von Spielplätzen an
der Trasse im Vordergrund, da nur ein Kind davon berichtete. Das Fahrradfahren oder
Rollerfahren ist dabei unter den Grundschulkindern primär als Freizeitbeschäftigung
zu verstehen, da nur ein Kind manchmal über die Trasse zu einem Ziel, in diesem Fall
in die Innenstadt, fährt. Der Fokus auf das Radfahren als Freizeitbeschäftigung oder
Freizeitaktivität wird in den Kinderäußerungen folgendermaßen deutlich:

„Wir machen oft auf der Trasse Fahrradtouren und manchmal auch irgendwo kleine Wege
ab und fahren dann durch den Wald oder so kleine Schleichwege“ (gRM8: 51).

„Ich fahre auch meistens auf der Trasse Fahrrad aber auch manchmal Roller und manch-
mal einfach so fahren wir Fahrrad, wenn mal schönes Wetter ist oder so“ (gRM12: 54).

„Ich benutze die Nordbahntrasse nicht, nur wenn ich auf der Nordbahntrasse Fahrrad-
fahren gehe“ (gWJ2: 174).

Während das Radfahren über die Nordbahntrasse nur bei einem Grundschulkind auch
als Fortbewegungsmittel zum Erreichen eines Ziels genutzt wird, gibt es unter den
Kindern zwei, die in der Freizeit zu Fuß Wege über die Nordbahntrasse zum Erreichen
mancher Ziele zurücklegen.

„Und auch manchmal so über die Trasse und um irgendwo hin zu kommen, zum Beispiel
in die Stadt, wenn schönes Wetter ist, dann fahren wir in die Stadt“ (gRJ15: 60).

Für Grundschülerinnen und Grundschüler kann aus den Erzählungen in den Grup-
pendiskussionen somit gefolgert werden, dass die Nordbahntrasse, wenn sie außerhalb
des Schulwegs in der Freizeit besucht wird, überwiegend als Freizeitraum verstanden
und genutzt wird, der zum Fahren mit verschiedenen Fahrgeräten wie Fahrrädern oder
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Rollern sowie zum Spielen an den Spiel- und Sportangeboten auf und an der Trasse
dient. Nur Einzelne berichteten davon, in ihrer Freizeit darüber zu einem Ziel zu fahren
oder zu laufen, sodass die Nordbahntrasse unter den Grundschulkindern in der Freizeit
weniger als Raum zur Fortbewegung dient.

An den weiterführenden Schulen gaben von 28 insgesamt 13 Personen an, die Nord-
bahntrasse manchmal in der Freizeit zu nutzen. Weitere drei Personen sind nur sehr
selten in der Freizeit dort und elf gebrauchen sie überhaupt nicht in der Freizeit. Dar-
über hinaus erzählten alle drei Radfahrenden, dass sie die Nordbahntrasse manchmal
oder regelmäßig in ihrer Freizeit nutzen. Nur an den beiden Gymnasien berichteten
jeweils zwei und damit insgesamt vier Personen sowie ein Mitglied der Radfahrgruppe,
dass sie die Nordbahntrasse in der Freizeit auf Wegen zum Erreichen eines bestimmten
Ziels außerhalb der Schulwege benutzten. Aus der Sicht eines Siebtklässlers bietet sich
die Nordbahntrasse sehr gut an, „relativ viel“ mit dem Fahrrad zu fahren und auch
ein anderer nutzt die Nordbahntrasse häufig über weitere Strecken, um seine Ziele in
anderen Stadtteilen zu erreichen:

„Ich fahre in meiner Freizeit relativ viel mit dem Fahrrad. Da bietet sich die Nordbahn-
trasse sehr gut an, da ich fast direkt daran wohne. Und dann mache ich halt entweder
einfach Fahrradtouren wo, die nicht wirklich einen Sinn haben, einfach um Fahrrad zu
fahren oder halt mit Freunden zum Beispiel zum XXX [Sportstätte, M. F.]“ (GBJ4: 42).

„weil ich fahre mit der richtig oft nach Vohwinkel oder nach Oberbarmen“ (GSJ7: 120).

Während zwei Siebtklässler die Trasse somit häufiger für ihre Wege mit dem Fahrrad
gebrauchen, fährt ein weiterer seltener über die Nordbahntrasse, wobei auch er dabei
ein Ziel ansteuert, welches außerhalb des Stadtbezirks seiner Schule liegt. Somit zei-
gen die drei Beispiele, dass die Nutzung der Nordbahntrasse mit dem Fahrrad in der
Freizeit durchaus zu einer unmotorisierten Verbindung, Vernetzung und Nutzung un-
terschiedlicher Stadtbezirke beiträgt. Andererseits nutzen zwei neben der Trasse woh-
nende teilnehmende Mädchen diese häufiger, um in einem Fall zu Fuß und im anderen
Fall mit unmotorisierten Fahrgeräten (z. B. Longboard) in die Innenstadt bzw. zu ei-
nem Supermarkt zu kommen. Damit zeigt sich, dass zum Teil an geeigneten Stellen
auch alltägliche fußläufige oder kurze Wege ermöglicht und genutzt werden.

„Also wir benutzten die Nordbahntrasse eigentlich immer, wenn wir gerade nicht so
viel vom XXX [Supermarkt, M.F.] brauchen, fahren wir einfach manchmal mit den
Longboards oder Fahrrad zum XXX [Supermarkt, M. F.], so wie gestern [...]“ (F1: 161).

Bei einigen anderen wurde aber bereits oben deutlich, dass sich die Trassennutzung
aus ihrer Sicht aufgrund ihrer Wohnlage nicht unbedingt zum Zurücklegen ihrer Wege
anbietet und durch den Kommentar eines Jungen zeigt sich, dass die Nordbahntras-
se aus der Schülerinnen- und Schülersicht nicht immer unbedingt zum Erreichen der
Freizeitorte geeignet erscheint.
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„Also bei mir ist es so, ich benutze die nur in meiner Freizeit oder wenn ich mal zur Schule
fahre aber sonst sind alle, führt die Nordbahntrasse nicht ansatzweise in die Richtung
wo ich hin muss. Und deswegen benutze ich die nur für Freizeitaktivitäten“ (GBJ2: 98).

Dieses Zitat verdeutlicht bereits, was bei einigen der Schülerinnen und Schülern der wei-
terführenden Schulen deutlich wird. Sie benutzen die Nordbahntrasse in der Freizeit
ebenso wie die Grundschulkinder vielmehr zur Freizeitgestaltung und für Freizeitakti-
vitäten, als zum Erreichen ihrer Freizeitorte. An allen weiterführenden Schulen nutzen
einzelne Personen diese dabei zum Fahrradfahren, wobei in einer Gruppendiskussion
an einem der Gymnasien ausschließlich vom Fahrradfahren auf der Nordbahntrasse in
der Freizeit berichtet wurde, während an den anderen Schulen auch das Spazieren,
Nutzen von Freizeitangeboten an der Trasse (z. B. Fußballplatz) oder dem Treffen von
Freunden auf der Trasse erzählt wurde. Sie wird dabei für Radtouren mit Freunden
oder der Familie oder einfach so zum Fahrradfahren genutzt. Dies verdeutlicht z. B. ein
Junge, der manchmal, aber in letzter Zeit eher selten, einfach so eine halbe Stunde auf
der Nordbahntrasse Fahrrad fährt, um sich „auszupowern“:

„Ich bin jetzt in letzter Zeit nicht mehr so viel Fahrrad gefahren aber manchmal fahre
ich auch einfach abends um sechs Uhr oder so, wenn ich Lust habe auf die Trasse und
power mich da halt aus“ (GBJ2: 41).

„Also zwischendurch mache ich manchmal mit meinem Vater Fahrradtouren, aber da
gibt es nicht wirklich ein Ziel“ (GBJ7: 36).

An den anderen beiden Schulen gibt es mehrere Jungen und Mädchen, die manchmal
mit Freunden oder der Familie auf der Trasse sind, die dort spazieren gehen, in manchen
Fällen auch Fahrrad, Skateboard oder Inliner fahren oder die Freizeitangebote an der
Trasse nutzen. Darunter gibt es mehrere, die die Nordbahntrasse zwar nicht auf ihrem
Schulweg oder anderen Wegen nutzen oder nutzen können, dort aber manchmal ihre
Freizeit verbringen oder diese zu ausgewählten Freizeitaktivitäten nutzen:

„Also bei mir persönlich, wenn ich also so im Alltag verwende ich die eigentlich nicht,
weil das meinen Weg eigentlich nur verlängert, aber so wenn ich spazieren gehe oder
Fahrrad fahren gehe, dann schon öfters mit Freunden“ (GSM8: 90).

„Ich benutze im Alltag die Nordbahntrasse auch nicht, weil es auch nicht zu meinem Weg
passt. Dann müsste ich einen viel größeren Umweg machen. Und am Wochenende wenn
wir jetzt zusammen mit meinen Eltern oder mit den Skates da lang fahren“ (GSM10:
99).

„Also bei mir würde das jetzt zum Beispiel nach der Schule nichts bringen die Nord-
bahntrasse zu benutzen, weil ich wohne ja weiter oben in XXX. Aber wenn ich jetzt zum
Beispiel mal bei XXX bin und schönes Wetter ist und wir in die Stadt wollen oder jetzt
zum Beispiel irgendwen treffen wollen, dann benutzen wir auch die Nordbahntrasse“
(GSM1: 92).

„Also ich kann die gar nicht benutzen. Weil die ist ziemlich weit weg von mir zu Hause
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die Nordbahntrasse. Also außer am Wochenende vielleicht“ (HCJ1: 118).

„Also ich benutze die manchmal, auch wenn ich in der Nähe von der Nordbahntrasse
wohne. Meistens ist das, wenn wir mit Freunden raus gehen oder wenn ich mit meiner
Familie Fahrrad fahren gehe oder Skateboard“ (HCJ3: 120).

„Ich finde die gut, weil man da auch Fußballspielen gehen kann auch“ (HCJ7: 165).

Der Vergleich der Schülerinnen und Schüler der unterschiedlichen weiterführenden
Schulen offenbart auch bei den Freizeitaktivitäten, dass unter den Siebtklässlerinnen
und Siebtklässlern der westlich liegenden Schule primär die Nutzung der Nordbahn-
trasse mit dem Fahrrad im Vordergrund steht, während in den Bezirken Barmen und
Oberbarmen ebenso das Fahrradfahren aber auch die Nutzung der Nordbahntrasse
zu Fuß von Bedeutung ist. Ergänzend zu den bisherigen Ausführungen zeigte sich in
der Radfahrgruppe neben den Aktivitäten mit unterschiedlichen Fahrgeräten und dem
Joggen auf der Nordbahntrasse bei einem Kind auch die Nutzung eines ausgewählten
angrenzenden Cafés und kulturellen Treffpunkts mit ihrer Familie. Insbesondere in der
Radfahrgruppe wurde in den Erzählungen deutlich, dass sie sich nicht nur gut in der
Nähe der Schule auf der Trasse auskennen, sondern auch verschiedene Freizeitange-
bote und Möglichkeiten in der Nähe der Nordbahntrasse Richtung Osten aus anderen
Stadtbezirken kennen, was ebenso für eine vernetzende Wirkung der Nordbahntrasse
spricht.

Insgesamt zeigt sich an den weiterführenden Schulen, dass die Nordbahntrasse ergän-
zend zu denjenigen, die diese bereits auf ihrem Schulweg nutzen können, noch von
deutlich mehr Jungen und Mädchen in ihrer Freizeit genutzt wird. Es gibt aber auch
einige, die ihre Freizeit dort nicht verbringen. In den meisten Fällen wird die Nordbahn-
trasse für die eigene Freizeitgestaltung durch die Möglichkeit zur Bewegung (Radfahren,
Spazieren, Aktivität an eingerichteten Freizeitorten wie einem Fußballplatz) und insbe-
sondere zum Fahrradfahren, zum gemeinsamen Treffen und Nutzen mit Freunden und
nur in Einzelfällen zum Zurücklegen von Freizeitwegen zu spezifischen Orten, genutzt.
In der Freizeit dient die Nordbahntrasse unter den Schülerinnen und Schülern der wei-
terführenden Schulen damit nur bei Einzelnen als Verkehrsraum zur Fortbewegung.
Sofern die Nordbahntrasse als Verkehrsraum in der Freizeit von den Schülerinnen und
Schülern weiterführender Schulen genutzt wird, unterstützt sie eine Vernetzung und
unmotorisierte Fortbewegung zwischen den Stadtbezirken. Durch die deutlich häufige-
re Nutzung zur aktiven Freizeitgestaltung kann sie darüber hinaus als Freizeitraum für
Aktivität und Bewegung von Kindern und Jugendlichen verstanden werden, in dem
eine aktive Freizeitgestaltung in Form des Radfahrens oder des Fahrens mit anderen
unmotorisierten Verkehrsmitteln (z. B. Inlinern) sowie des Spazierens und der Nutzung
strukturierter Freizeitflächen für Kinder und Jugendliche (z. B. Fußballplatz) möglich
wird. Dieser Freizeitraum für Kinder und Jugendliche für Aktivität und Bewegung wird
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darüber hinaus oft mit dem Verbringen von Zeit mit Freundinnen und Freunden oder
Familienmitgliedern verbunden.

9.4.4 Nutzung der Nordbahntrasse im Schulleben – Ergebnisse aus den
Schulleitungsgesprächen und den Gruppendiskussionen

Die Gespräche mit den Schulleitungen als auch die Berichte der Kinder und Jugendli-
chen in den Gruppendiskussionen zeigen auf, dass die Nordbahntrasse von den Schüle-
rinnen und Schülern und den Schulen zum Teil auch im Schulleben in unterschiedlichen
Varianten genutzt wird. An allen Schulen wurde sie schon einmal in das Schulleben
oder den Unterricht eingebunden. Dies zeigt sich in unterschiedlicher Ausprägung und
in verschiedenen Art und Weisen: Entweder wird die Trasse bei einzelnen Aktionen
wie Ausflügen sowie Themen im Unterricht eingebunden oder sie wird in mehreren
Fällen regelmäßig genutzt. So existieren an drei teilnehmenden weiterführenden Schu-
len Arbeitsgemeinschaften zu einer von der Schule übernommenen Trassenpatenschaft,
in denen sich Schülerinnen und Schüler um ihren Paten-Abschnitt kümmern. Darüber
hinaus gibt es an einem der Gymnasien eine Fahrrad-AG, die gegründet wurde und
Schul-Fahrräder pflegt und nutzt293. An zwei der weiterführenden und einer Grund-
schule findet auch eine Nutzung im Rahmen des Sportunterrichts statt und eine andere
Grundschule läuft mit ihren Klassen regelmäßig über die Nordbahntrasse zur Sport-
halle. Dies zeigte sich zugleich in den Gruppendiskussionen, in denen die Nutzung der
Trasse im Schulalltag verdeutlicht wurde.

„Ich finde sie auch sehr gut, das ist auch gut dass das direkt vor der Schule ist und
es gibt dann halt viele Schüler, die durch die Nordbahntrasse nach Hause fahren mit
dem Fahrrad oder so. Also man hat dann die Gelegenheit und zum Beispiel wir werden
übernächste Woche einen Ausflug machen an der Trasse mit unseren Fahrrädern oder
[Ergänzung durch anderen Jungen: Rollgeräten]“ (GBM5: 121).

„Ja wir dürfen welche mitbringen [Inliner] und auch unser Fahrrad aber wir haben auch
hier in der Schule Fahrräder, die man sich ausleihen kann. Und da sind wir dann bei
gutemWetter, jetzt wie die letzten Tage, sind wir dann auf der Nordbahntrasse gefahren“
(GSM10: 129).

„Wir joggen jeden Montag so an dieser Nordbahntrasse“ (gWM5: 264).

Vereinzelt wird die Nordbahntrasse auch bereits im Kontext der Mobilitätsbildung
oder bei Themen mit Bezügen zur Mobilität mit Schülerinnen und Schülern genutzt.
So wurde nach Informationen der Schulleitungen an einer der Grundschulen und ei-
ner weiterführenden Schule z. B. eine Fahrradtour mit den Kindern darüber gemacht
oder an einer anderen Schule wurde sie für eine Wanderung und zum Rollerfahren im
Sportunterricht eingebunden. Das Thema Mobilität und Verkehr spielt an vielen der

293Die Fahrräder stehen den Klassen zur Nutzung zur Verfügung.
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befragten Schulen nach Angaben der Schulleitungen eine Rolle. In allen Grundschulen
wurde diesbezüglich von der verpflichtenden und durchgeführten Verkehrserziehung in
den einzelnen Klassenstufen berichtet, in die auch außerschulische Partner wie die Po-
lizei eingebunden werden. Der Schwerpunkt liegt dabei jeweils auf der eigenen und
sicheren Mobilität. Trotzdem lernten von den Befragten Schülerinnen und Schülern der
weiterführenden Schulen auch ca. 80% in ihrer Grundschule, wie eine umweltfreundli-
che Fortbewegung aussehen kann, wohingegen diesbezüglich nur ca. ein Viertel auch die
weiterführende Schule als Lernort für umweltfreundliche Mobilität angab (n = 1.944).
Eine Grundschule hebt neben der Arbeit mit den Kindern die Kommunikation mit
den Eltern hervor, die regelmäßig als Ergänzung unter Elternbriefen auf den Schul-
weg hingewiesen und darum gebeten werden, nicht vor der Schule zu parken. Ebenso
wurde dort ein sogenanntes Elterncafé durchgeführt, in dem der Schulweg, Probleme
auf dem Schulweg und an der Verkehrssituation thematisiert wurden. An dieser Schule
finden jährlich Mobilitätsprojekte statt, die zum Beispiel zu positiven Entwicklungen
nach einem „Mobilitätstag“ führten, da demnach im Anschluss mehr Kinder mit eige-
nen Verkehrsmitteln (Rollern usw.) zur Schule kamen. An fast allen weiterführenden
Schulen wird das Thema Mobilität nach Information der Schulleitungen in verschiede-
nen Fächern wie Sozialwissenschaften, Geographie oder beispielsweise dem Sportunter-
richt aufgegriffen. In einer Schule wurde diesbezüglich betont, dass Nachhaltigkeit zum
Schulprogramm und Unterrichtskonzept gehöre, sodass auch nachhaltige Fortbewegung
ein Thema sei. Während an einem Gymnasium eine Fahrrad-Arbeitsgemeinschaft (AG)
gegründet wurde, wurde an dem anderen Gymnasium von einzelnen Projekten und
Fahrradprojekten zum Thema Mobilität gesprochen. Drei Schulen berichteten davon,
dass Mobilität geübt und kennengelernt wird, zum Beispiel auf Ausflügen oder in zwei
Fällen auf Fahrradtouren auf der Trasse.

Insgesamt zeigt sich somit, dass die Nordbahntrasse unterschiedlich, in einigen Fällen
jedoch regelmäßig in das Schulleben eingebunden wird. Sie dient an manchen Schulen
der Bewegung im Freien (z. B. Sportunterricht), zur Fortbewegung auf Unterrichtsgän-
gen sowie für andere schulische Veranstaltungen oder Aktivitäten und wird zum Teil
bei einzelnen Unterrichtsthemen oder von AGs genutzt und gepflegt. An den meisten
der befragten weiterführenden Schulen und an allen befragten Grundschulen, wird das
Thema Mobilität in einzelnen Fächern, ausgewählten Aktionen der Schule oder durch
die durchgeführte Mobilitätsbildung, die sich in den Grundschulen insbesondere auf die
Teilnahme am Verkehr bezieht (Sicherheitsaspekte, Übung z. B. des Fahrradfahrens),
aufgegriffen. Dabei wird zum Teil auch die Nordbahntrasse einbezogen.
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9.5 Wahrnehmung der Nordbahntrasse durch die Schülerinnen und
Schüler

Die Gruppendiskussionen im Anschluss an die Durchführung der Forscherhefte ermög-
lichte einen Austausch über die Nordbahntrasse mit den Schülerinnen und Schülern in
fünf von sechs Gruppen (s. Kapitel 8.2.5.4). Aus den Fallzusammenfassungen der ein-
zelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer konnten diese Äußerungen zur Nordbahntrasse
über die qualitative Untersuchung hinaus in einer SPSS-Datentabelle zur quantitativen
Auswertung kategorisiert erfasst werden. Abb. 9.29 zeigt, dass die Schülerinnen und

Abbildung 9.29: Wahrnehmung der Trasse durch die an der Gruppendiskussion teil-
nehmenden Schülerinnen und Schüler (eigene Darstellung)

Schüler auf die Frage, wie sie die Nordbahntrasse finden, sowohl in der Grundschule
als auch in der weiterführenden Schule überwiegend positive Rückmeldungen gaben.
Während die deutliche Überzahl der Schülerinnen und Schüler die Nordbahntrasse po-
sitiv wahrnimmt, gibt es Einzelne, die sich diesbezüglich negativ oder neutral äußerten.
Unter denjenigen, die sich positiv zur Nordbahntrasse positionierten, wurden verschie-
dene Aspekte deutlich, die nachfolgend genauer herausgestellt werden (Abb. 9.30). In
der Gruppe einer Grundschule verwendeten alle das Wort „schön“ (acht von acht Per-
sonen). In diesem Zusammenhang wurde von einzelnen Grundschulkindern aufgeführt,
dass es Spielplätze, einen Fußballplatz und andere Angebote für Kinder gibt, die Na-
tur und Menschen beobachtet werden können, dass es keine Autos gibt und dass die
Nordbahntrasse lang ist.

„Ich finde die Nordbahntrasse ist schön, weil die sehr lang ist und man kann da schön
spazieren und weil da ein Fußballplatz ist und Parcours und ein Spielplatz. Und da
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Abbildung 9.30: Aussagen zur positiven Wahrnehmung der Nordbahntrasse. Darge-
stellt wird die Anzahl der Personen, die diesen Aspekt in einer positi-
ven Antwort auf die Frage „Wie findet ihr die NBT?“ nannten (eigene
Darstellung)

kommen manchmal auch Eiswagen“ (gWJ14: 241).

Von den Schülerinnen und Schülern der beiden Gymnasien wurde die Nordbahntrasse
in beiden Gruppendiskussionen in vielen Fällen als „praktisch“ bezeichnet, auch wenn
sie diese größtenteils nicht auf dem Schulweg nutzen. An der anderen weiterführen-
den Schule äußerten sich ebenso mehrere positiv. Der Begriff „praktisch“ wurde von
Einzelnen mit der Möglichkeit einer steigungsarmen Verbindung quer durch die Stadt
im sonst eher als „hügelig“ (GSM2, GBJ6) beschriebenen Wuppertal, der Nutzungs-
möglichkeit für viele Bürgerinnen und Bürger sowie durch angrenzende Schulen, mit
der Möglichkeit, sowohl Ziele über die Nordbahntrasse erreichen zu können als auch
einfach nur gut Fahrrad oder mit anderen unmotorisierten Verkehrsmitteln zu fahren,
zu laufen oder zu joggen, in Verbindung gebracht.

„Genau. Und man kann da halt Pause machen und sonst ist es halt total praktisch.
Sie ist gerade, also nicht hügelig, weil sonst ist es halt total anstrengend soweit durch
Wuppertal zu fahren und so kommt man halt komplett durch Wuppertal durch“ (GBJ6:
116).

„Ich finde sie auch eigentlich ganz praktisch, wie schon XXX gesagt hat und sagen wir
mal jemand möchte jetzt so eine lange Strecke joggen oder Fahrrad fahren, da kann man
ja nicht einfach eine Straße lang und zurück fahren und deswegen finde ich die Trasse
auch ganz praktisch, weil die ist ja ganz lang. Da kann man auch gut Fahrrad fahren
und so“ (GSM11: 119).
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Abb. 9.30 verdeutlicht, dass die Schülerinnen und Schüler besonders die Möglichkeit
zur aktiven Bewegung als positiven Aspekt der Nordbahntrasse wahrnehmen, während
zugleich die Angebote an der Nordbahntrasse als gewinnbringend angesehen werden.
Je nach Altersstufe wurden diesbezüglich unterschiedliche Angebote betont. Während
unter den Grundschulkindern vor allem Plätze zum Spielen und Sport machen im
Vordergrund stehen (s. o.), werden bei den Älteren zum Teil auch die Cafés und andere
Angebote (z. B. eine Boulderhalle) positiv wahrgenommen.

„[...] also ich fände sie nicht so gut, wenn es nicht so solche Cafés oder Restaurants an
den Seiten gäbe. So wie Hutmacher oder den Ottenbrucher Bahnhof“ (GBJ6: 115).

„Also ich finde es gut, dass da auch diese Bahnhöfe zu Cafés manchmal geworden sind,
wie an der Mirke zum Beispiel“ (F3: 194).

Erneut wird daher deutlich, dass die Nordbahntrasse von den Kindern und Jugendli-
chen nicht nur als „Rad- und Fußweg“ sondern auch als Freizeitraum mit unterschied-
lichen Angeboten und Möglichkeiten genutzt, wahrgenommen und geschätzt wird.
Darüber hinaus zeigen die Gruppendiskussionen, dass die Nordbahntrasse aus der Sicht
einiger Kinder und Jugendlichen auch als Natur erlebt wird und dass sie zum Erleben
und zum Beobachten der Natur und der gesellschaftlich geprägten Umwelt genutzt
wird. Ein Mädchen betonte, dass sie dort gerne die Natur und Menschen beobachtet,
während ein anderes die Aussicht besonders schön findet und ein drittes Mädchen die
sonst im dicht besiedelten urbanen Raum eher unübliche Möglichkeit des Pflückens von
Brombeeren mit der Nordbahntrasse in Verbindung bringt.

„Also das ist sehr schön. Man kann unten auch bisschen die Natur beobachten und was
die Menschen da unten machen“ (gWM9: 224).

„Ich finde, bei der Nordbahntrasse ist es richtig schön, auch weil ich immer, wenn ich
dadurch gehe, Brombeeren pflücke“ (gWM4: 294).

Dies zeigt, dass sich die Kinder hier über die aktive Bewegung hinaus in unterschiedli-
chen Formen mit der für die Kinder natürlichen sowie auch gesellschaftlich geprägten
Umgebung auseinandersetzen. Ebenso wird diese Wahrnehmung als Weg durch die
Natur und mit „viel Grün drum herum“ (GBJ1: 114) auch in zwei Fällen der weiter-
führenden Schulen deutlich.

„Ich habe ja gerade schon gesagt, dass ich die Nordbahntrasse mag, weil sie liegt halt
auch an ganzen Wegen in der Natur, das sieht man ja hier auch. Rechts und links ist
Gebüsch und Bäume. Und es ist halt auch still und es fahren keine Autos. Und es macht
mir dort auch viel Spaß zu fahren“ (F2: 186).

Somit wird sichtbar, dass die Nordbahntrasse von einigen Schülerinnen und Schülern
trotz der zentralen urbanen Lage und der dicht besiedelten Umgebung als Natur wahr-
genommen wird.
Neben den positiven Sichtweisen auf die Nordbahntrasse, gibt es auch Einzelne, die

298



9.5 Wahrnehmung der Nordbahntrasse durch die Schülerinnen und Schüler

sich diesbezüglich neutral oder negativ äußerten, wie dieser als neutral eingeordnete
Beitrag eines Schülers zeigt:

„Also ich finde die jetzt nicht so spektakulär. Also man kann da Fahrradfahren, Skate-
boarden und so aber für was anderes auch nicht“ (HCJ1: 157).

Die beiden Schülerinnen und Schüler, die sich negativ zur Nordbahntrasse äußerten,
beschrieben diese in einem Fall als langweilig und in einem anderen Fall als überflüs-
sig, da sie nicht in die Wohngegend desjenigen führt. Darüber hinaus gibt es trotz
der deutlichen Überzahl der positiven Einordnung der Nordbahntrasse, eine kleinere
Schülerinnen- und Schülergruppe an einer Schule, die diese ebenfalls gut findet, die aber
manchmal die Situation beim Fahrradfahren stört, da die Trasse überfüllt ist oder sich
Fußgänger nicht an den Fußweg halten.

„Also ich finde sie auch gut aber ich finde es halt wie XXX gerade schon gesagt hat doof,
dass sie so überfüllt ist und man kann erst abends richtig viel Gas darauf geben und
schnell fahren“ (GBJ7: 120).

„[...] da kommt dann irgendwann auch nochmal so ein Bahnhof, so ein alter Bahnhof.
Und da rennen dann auch die ganze Zeit Leute über die Fahrbahn. Und man kann einfach
nicht schnell fahren. Das nervt“ (GBJ7: 151).

Somit zeigt sich, dass auf der Nordbahntrasse auch Nutzungskonflikte entstehen, die in
den Gruppendiskussionen besonders bei einigen radfahrenden Schülerinnen und Schü-
lern zur Nutzung des Radfahrstreifens deutlich wurden, welche der Trasse im Allge-
meinen aber sehr positiv gegenüber stehen.

Festgehalten werden kann, dass trotz einzelnen Ausnahmen ein Großteil der Schüle-
rinnen und Schüler die Nordbahntrasse als praktisch und schön wahrnimmt. Die er-
möglichte aktive Bewegung und Fortbewegung ist dabei aus der Sicht der Kinder und
Jugendlichen besonders zu betonen, wobei auch die an die Trasse angrenzenden An-
gebote von Kindern und Jugendlichen geschätzt werden. Unter den Schülerinnen und
Schülern wird die Nordbahntrasse von vielen als praktischer, langer und schöner Rad-
und Fußweg zum Radfahren, zu Fuß gehen oder zum Fahren mit anderen unmotorisier-
ten Verkehrsmitteln wahrgenommen. Durch diese Nutzungsmöglichkeiten sowie durch
die spezifischen Angebote für Kinder und Jugendliche wird sie nicht nur als autofrei-
er Verkehrsraum, sondern auch als Freizeitraum und zum Teil als naturnaher Raum
wahrgenommen und erlebt.
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9.6 Fördermöglichkeiten der Nutzung der Nordbahntrasse und
aktiver Mobilität aus Schülerinnen- und Schülersicht

Zur allgemeinen stärkeren Nutzung unmotorisierter aktiver Verkehrsmittel wurde von
den Schülerinnen und Schülern am häufigsten erläutert, dass es mehr oder bessere
Fahrradwege geben müsste, weniger Berge und kurze Wege.

„Ich fahre nie mit dem Fahrrad, weil es gibt eine Abkürzung, aber da sind zu viele Berge
und die Straße ist dann nicht gut und es gibt auch zu wenige Fahrrad, ähm Fahrradwege“
(GBM5: 29).

„Also in Wuppertal da kann man nicht so gut Fahrradfahren, weil alle Wege sind so
[zeigt Berge, M. F.]“ (gWJ1: 345).

„Man könnte nicht mit dem Fahrrad fahren, weil, immer wenn ich vorbei gehe und dann
kann man so einen kurzen Weg Fahrrad fahren und dann ist schon zu Ende. [...] Und
dann muss man über die Straße und das wars“ (gWM5: 356).

Bezüglich der Fahrradwege wird durch den Beitrag eines Kindes und die Zustimmung
mehrerer anderer in einer Gruppendiskussion deutlich, dass diese außerhalb der Nord-
bahntrasse die Möglichkeit zum Radfahren nicht besonders gut oder angenehm ein-
schätzen:

„Nur bei der Nordbahntrasse kann man ganz gut Fahrradfahren“ (gWJ10: 365).

Dies wird auch bei zwei anderen deutlich, da ein Siebtklässler davon sprach, dass er
auf der Straße fahren müsste, dies aber nicht gerne macht, da die Autos für ihn als
Radfahrer unangenehm sind und ein anderer erwähnte, dass er durch die Berge nicht
gut und sicher Fahrrad fahren kann. Darüber hinaus wurden von einzelnen Personen
auch weitere Vorschläge gemacht, die restriktive Maßnahmen für Autos, einen stärkeren
Ausbau des ÖPNV, besseres Wetter, den Ausbau und die Verbesserung von Fußwegen
sowie die motorisierte Unterstützung beim Fahrradfahren durch E-Bikes oder bei Stei-
gungen durch Laufbänder für eine Förderung nachhaltiger Mobilität vorgeschlagen.
Ein fokussierter Blick mit den Teilnehmenden auf eine mögliche stärkere Nutzung der
Nordbahntrasse ließ unter den Kindern und Jugendlichen unterschiedliche Vorschläge
aufgekommen. Diese beziehen sich sowohl auf die Nordbahntrasse als Verkehrsraum, die
Nordbahntrasse zur Freizeitnutzung sowie die aus den Kommentaren der Schülerinnen
und Schüler sichtbar werdenden in beide Richtungen einzuordnenden Veränderungs-
vorschläge.
Zum einen wird von mehreren Schülerinnen und Schülern eine deutlich stärkere Ver-
netzung der Nordbahntrasse über Radwege oder „Abzweige“ in weitere Gebiete vorge-
schlagen, sodass diese auch angenehm und einfach über den Rad- und Fußweg erreicht
werden können.

„Also man könnte jetzt von bestimmten Stellen noch mehr Fahrradwege, die auch dahin
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führen, machen oder noch so Geheimwege sage ich mal, wo jetzt nicht so viele her fahren“
(F3: 225).

„Eigentlich, also ich würde sie wahrscheinlich öfters nutzen, wenn sie vielseitiger wäre
also wenn es nicht nur einen Weg gäbe, sondern auch noch mehrere Verzweigungen,
sodass man auch noch an ganz andere Stellen kommt von Wuppertal“ (GBJ3: 135).

„Also ich benutze die ja oft, aber wenn die zu mehr Zielen fährt, ist das besser“ (GBJ7:
139).

Die Vorschläge der weiteren Verzweigung gehen in eine ähnliche Richtung wie mehrere
Hinweise von Schülerinnen und Schülern, die aus ihrer Sicht näher an der Nordbahn-
trasse wohnen müssten, um diese mehr nutzen zu können. Darüber hinaus besitzt ein
Teil der Teilnehmenden kein eigenes oder fahrbares Fahrrad, sodass auch dessen Ver-
fügbarkeit eine stärkere Nutzung unterstützen würde.
Zur Gestaltung der Fahrbahn zielen die genannten Vorschläge auf eine Vermeidung
von Nutzungskonflikten ab. So wurde von zwei Jungen der von den beiden als schwie-
rig realisierbar eingeordnete Vorschlag gemacht, drei Spuren auf der Nordbahntrasse
einzurichten; für Fußgänger, für Rollerfahrer und langsame Fahrradfahrer sowie eine
dritte Spur für die schnellen Radfahrer, sodass auf dieser nicht gebremst werden müsse.
Ebenso wurde eine Fahrbahnmarkierung vorgeschlagen, sodass die Radfahrenden wis-
sen, wo sie fahren müssen und eine Verbreiterung der Nordbahntrasse an Stellen mit
hohem Menschenaufkommen, wie am Parcoursplatz, aufgeführt. Während es bei diesen
vier Nennungen vor allem um ein schnelles Radfahren auf der Nordbahntrasse ging, ist
es aus der Sicht einer anderen Person wichtig, dass die Nordbahntrasse so breit sein
sollte, dass zwei Personen nebeneinander fahren und dabei „quatschen“ können.
Auch wäre es aus Sicht zweier Schülerinnen und Schüler schön, wenn die Trasse noch
interessanter gestaltet werden würde, zum Beispiel mit weiteren Angeboten wie dem
Parcoursplatz oder Spielplätzen.

„Wenn es da zum Beispiel mehr Fußballplätze so wie in Oberbarmen gäbe, oder Par-
coursplätze mehrere“ (HCJ3: 179).

Insgesamt sind die Möglichkeiten zum Radfahren sowie die Anbindung passender Zie-
le über geeignete und angenehme Radwege aus der Sicht der Befragten wichtig, wo-
bei auch die Freizeitangebote sowie die Freizeitnutzung der Nordbahntrasse weiterhin
gefördert und ermöglicht werden sollten. Die differenzierten Nutzungsvarianten des
schnellen, aber auch entspannten Radfahrens, als Fußgänger oder Besucher angrenzen-
der Freizeitorte, sollten demnach bei der Gestaltung einbezogen werden.
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10.1 Methodendiskussion

Der in dieser Arbeit zugrundeliegende Mixed-Methods-Ansatz stellte sich für die erste
Forschungsperspektive als sinnvoll heraus, da sich die differenzierten Zugänge zum
Forschungsgegenstand gegenseitig ergänzten und unterstützten. Nachfolgend werden
nun die genutzten Methoden rückblickend diskutiert.

Zählung auf der Nordbahntrasse
Die Zählung auf der Nordbahntrasse eignete sich für eine erste systematische Erfas-
sung der tatsächlichen morgendlichen Nutzung zur Zeit des Schulbeginns und ermög-
lichte einen guten Überblick. Der Beobachtungsbogen unterstützte eine kategorisier-
te Erfassung und war gut umsetzbar. Die Zuordnung der Personen zur Gruppe der
Grundschulkinder, Schülerinnen und Schülern weiterführender Schulen sowie anderen
Bürgerinnen und Bürgern war für die Untersuchung notwendig und in der Regel gut
möglich. Gleichzeitig birgt diese Zuordnung Fehlschlüsse, da keine Befragung der ge-
zählten Personen möglich war. Die am ersten Erhebungstag im Team durchgeführte
Zählung erwies sich vor diesem Hintergrund als sinnvoll, da so eine einheitliche Erfas-
sung unterstützt wurde und Fehlerquellen verringert wurden. Die gleichzeitige Zählung
am selben Tag an allen Standorten hätte eine noch höhere Vergleichbarkeit der Nutzen-
denzahlen an ausgewählten Standorten ermöglicht, war aufgrund der dafür benötigten
personellen Ressourcen aber nicht möglich. Daher zeigte sich die gewählte Form der
Erhebung an zwei verschiedenen Tagen pro Standort als geeignete Möglichkeit, da so
jeweils der bessere Erhebungstag zum Vergleich unter den Standorten genutzt werden
konnte und Differenzen der Nutzungsintensität an gleichen Zählorten sichtbar wur-
den. In weiterführenden Studien wären Zählungen unter zusätzlichem Einbezug der
Trassenzugänge an Grundschulen, zu unterschiedlichen Jahreszeiten sowie ganztägige
Zählungen an mehreren ausgewählten Standorten erstrebenswert.

Quantitative Umfrage zum Schulweg an Schulen in Trassennähe
Die quantitative Umfrage zum Schulweg ermöglichte einen Überblick über die Schul-
wegmobilität an ausgewählten Schulen in Trassennähe sowie drei Vergleichsgrundschu-
len. Die Erfassung konnte zu einer Auswertung der Nutzung verschiedener Verkehrs-
mittel, Gründen aus der Sicht der Schülerinnen und Schüler sowie zur Kenntnis und
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Nutzung der Nordbahntrasse beitragen. Die Befragung erwies sich als sinnvolle Ergän-
zung zur Beobachtung, da auf diese Weise die Schulwegmobilität aller Schülerinnen und
Schüler genauer erfasst werden konnte. Da es sich um eine Umfrage von der dritten
bis zehnten Klasse handelte, mussten die Fragen so gewählt werden, dass der Frage-
bogen auch für Grundschulkinder in kurzer Zeit ausgefüllt und beantwortet werden
konnte. In einer zukünftigen Umfrage wäre ergänzend interessant, nicht nur nach dem
Verkehrsmittel an einem regulären Schultag sondern auch nach demjenigen am Mor-
gen der Umfrage zu fragen. Zugleich wäre es nun auf den vorliegenden Erkenntnissen
aufbauend sinnvoll, auch in einer größeren Umfrage die Wahrnehmung der Nordbahn-
trasse durch Schülerinnen und Schüler quantitativ zu erfassen und noch genauer auf
die Häufigkeit der Trassennutzung in der Umfrage einzugehen. Auf diese Fragen wurde
im Rahmen der Arbeit aus Gründen des Umfangs der Erhebung verzichtet. Zukünftig
wäre daher über eine kurze Umfrage in den Grundschulen und einen längeren Erhe-
bungsbogen in den weiterführenden Schulen nachzudenken.
Die Durchführung über die Schulen erwies sich als geeignete und sinnvolle Zugangs-
möglichkeit, da so eine hohe Stichprobe unter Einbezug differenzierter Schulformen
und Altersklassen und damit eine gute Datenbasis zur Analyse der Mobilität auf dem
Schulweg von Schülerinnen und Schülern in der Nähe der Nordbahntrasse erzielt wur-
de. Nachdem der Kontakt zur jeweiligen Schulleitung hergestellt und der Fokus auf
die Umgebung der Nordbahntrasse bekannt war, reagierten die Schulleitungen in fast
allen Fällen mit Interesse und unterstützten das Vorhaben. Diese überwiegend positi-
ve Reaktion zeigte sich auch in den Rückläufen aus den Schulen, die zu einer hohen
Datenmenge führten, deren Erfassung als arbeitsaufwändig eingeordnet werden kann.
Zugleich verdeutlicht die überwiegend positive Reaktion an den Schulen in Trassen-
nähe das Interesse an der Fragestellung zur Nordbahntrasse und zur Mobilität der
Schülerinnen und Schüler aus der schulischen Perspektive.

Experteninterviews mit Schulleitungen
Die Expertengespräche mit acht Schulleitungen von Nordbahntrassenschulen stellten
eine sinnvolle und wichtige Rückkopplung der Umfrageergebnisse mit der jeweiligen Si-
tuation an der Schule dar. Sie ermöglichten, erste Ergebnisse mit der jeweiligen Schullei-
tung zu besprechen, von ihnen diesbezüglich Einschätzungen, Vermutungen und wich-
tige Hintergrundinformationen zu erhalten und weitere Einblicke in die Nutzung und
Wahrnehmung der Nordbahntrasse durch die Schule und die Verkehrssituation sowie
die Mobilität an der Schule zu ermöglichen. Ebenso stellten die Interviews einen guten
Ausgangspunkt zur weiteren Unterstützung in Form der vertiefenden Analyse mit je-
weils einer dritten- oder siebten Klasse dar. Dass sich acht Schulleitungen Zeit für ein
solches Gespräch nahmen, verdeutlicht die gute Unterstützung von schulischer Seite im
Rahmen dieses Forschungsvorhabens, ohne die diese Untersuchung nicht möglich ge-
worden wäre. Die inhaltsanalytische Auswertung der Interviews sowie das anschließende
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Anlegen thematischer und fallbezogener Zusammenfassungen erwies sich als sinnvoller
Forschungsschritt, da die Ergebnisse in komprimierter und thematisch sowie fallbe-
zogener Form systematisiert vorlagen und dadurch unterstützend in die Auswertung
einbezogen werden konnten.

Mobilitätsforscherhefte & Gruppendiskussionen
Die Forscherhefte in Kombination mit den anschließenden Gruppendiskussionen ermög-
lichten eine vertiefende Untersuchung der Mobilität von Schülerinnen und Schülern in
der Umgebung der Nordbahntrasse. Die Durchführung mit zwei Gruppen aus dritten
Klassen, drei Gruppen aus weiterführenden Schulen und einer Fahrradgruppe war auf-
grund der Unterschiede in den Altersstufen sowie der Notwendigkeit des Einbezugs von
Radfahrenden im Kontext dieser Arbeit sinnvoll. Aufgrund der Abstimmung mit den
Schulen mussten die Termine langfristig geplant werden und konnten nicht kurzfris-
tig vom Wetter abhängig gewählt werden. Sowohl während des Erhebungszeitraums
in den Grundschulen als auch in dem der weiterführenden Schulen war überwiegend
trockenes und warmes Wetter. Die Durchführung der Forscherhefte über den Zeitraum
von fünf Werktagen kann für die Schülerinnen und Schüler als arbeitsaufwändig einge-
stuft werden. Während das Ausfüllen in fünf Gruppen sehr gut funktionierte, wäre es
in einer Gruppe von Grundschulkindern sinnvoll gewesen, während der Forscherwoche
noch mehr Zeit und Hilfe zum Ausfüllen zur Verfügung zu stellen. Die Unterstützung
und zur Verfügung stehende Zeit der Schülerinnen und Schüler am letzten Tag ermög-
lichte allerdings auch dort das fertige Ausfüllen der Forscherhefte.
Die Unterteilung in Forscherhefte, die nur für den Schulweg und solche, die für alle
Wege der Schülerinnen und Schüler auswertbar waren, erwies sich als sinnvoll, um Feh-
lerquellen zu vermeiden. Die anschließenden Gruppendiskussionen waren eine geeignete
Möglichkeit, die Ergebnisse aus den Forscherheften zu ergänzen und über die Forscher-
woche hinausgehende Informationen zur Mobilität und Nutzung der Nordbahntrasse
durch die Erzählungen der Schülerinnen und Schülern zu erhalten. Wie geplant stellte
sich der vorherige Einsatz der Forscherhefte als sinnvoll heraus, da die Schülerinnen und
Schüler sich bereits mit ihrer Mobilität auseinandergesetzt hatten und die Forscherin
bereits vor der Gruppendiskussion einen ersten Eindruck über ihre Mobilität hatte. In
den Gesprächen fanden die Schülerinnen und Schüler Gesprächsanlässe und erinnerten
und ergänzten sich gegenseitig. Dies wurde zum Beispiel bei einem Mädchen deutlich,
das zuerst in der Gruppendiskussion erzählte, dass sie die Nordbahntrasse nicht nutzen
würde, ihr nach einem Beitrag eines anderen Kindes aber doch noch einfiel, was sie
auf der Nordbahntrasse gemacht hatte. Die vorbereiteten Fragen waren für den Ge-
sprächsverlauf wichtig und konnten in der Regel alle einbezogen werden294. Durch den
in allen bis auf einer Gruppe guten Verlauf der Diskussionsrunden295 unter sehr guter

294Nur in einer Gruppendiskussion war am Ende das Stellen zweier Fragen nicht mehr möglich.
295Nur in einer Gruppe an einer weiterführenden Schule war der Gesprächsverlauf weniger flüssig und

wurde durch einzelne Schülerinnen und Schüler geprägt. Die Meldekette erwies sich als sehr sinn-
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Beteiligung der Schülerinnen und Schüler, die in zahlreichen Äußerungen verschiedener
Personen deutlich wurde, kann die Ergänzung der Forscherhefte bzw. Wegetagebücher
mit Gruppendiskussionen als sinnvoll bewertet werden. Die Durchführung, Aufberei-
tung und Auswertung der Forscherhefte und der anschließenden Gruppendiskussionen
kann durch die Kombination quantitativer und qualitativer Zugänge sowie den Da-
tenumfang von 71 fünftägigen Wegetagebüchern und sechs Gruppendiskussionen aus
zwei unterschiedlichen Altersgruppen und verschiedenen Schulen als auch durch den
Einbezug von radfahrenden Schülerinnen und Schülern, als umfangreich und dadurch
detailliert und gewinnbringend bewertet werden. Trotzdem sollte berücksichtigt wer-
den, dass dieser Teil der Untersuchung als vertiefende und umfangreiche Fallanalyse in
den ausgewählten Altersgruppen zu werten ist.

10.2 Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger Mobilität von
Schülerinnen und Schülern durch urbane infrastrukturelle
Handlungsangebote am Beispiel der Nordbahntrasse

Ausgehend von der unter anderem in der Agenda 2030 formulierten Erkenntnis, dass
„die Zukunft der Menschheit und unseres Planeten [liegt] in unseren Händen [liegt,
M. F.]“ (UN 2015b: 13) und den im Zeitalter des Anthropozäns296 herausfordernden
„Megatrends des Erdsystems“ und „Megatrends der globalen Wirtschaft und Gesell-
schaft“ (WBGU 2011), wird eine nachhaltige Entwicklung und vielmehr eine „große
Transformation“ (WBGU 2011) gefordert (Kapitel 2.1). Für diese sind nach dem WB-
GU unter anderem „tiefgreifende Änderungen von Infrastrukturen, Produktionsprozes-
sen, Regulierungssystemen und Lebensstilen sowie ein neues Zusammenspiel von Poli-
tik, Gesellschaft, Wissenschaft und Wirtschaft“ (ebd.: 1) notwendig. Die international
verabschiedete Agenda 2030 sowie die Neuauflage der deutschen Nachhaltigkeitsstra-
tegie verdeutlichen, dass in zahlreichen Dimensionen und Handlungsfeldern für eine
nachhaltige Entwicklung Veränderungen angestrebt werden (Kapitel 2.1). Die Gestal-
tung und Ermöglichung einer nachhaltigen Mobilität ist diesbezüglich nicht nur ein in
der Agenda 2030 und in der Nachhaltigkeitsstrategie Deutschlands formuliertes Teil-
ziel, sondern kann nach dem WBGU (2016: 12, 425f.) als eines der „transformativen
Handlungsfelder in Städten“ und nach Schneidewind (2018: 170, 223ff.) auch als eine
der für eine Transformation notwendigen sieben vernetzten Wenden angesehen werden
(Kapitel 2.1 und 2.2.2). Vor dem Hintergrund der zahlreichen Auswirkungen unserer

volles Instrument, da der Forscherin so eine Fokussierung auf die Inhalte und den Gesprächsverlauf
ermöglicht wurde und auch die impulsgebenden Fotos von der Nordbahntrasse an einer Stelle vor
der jeweiligen Schule erwiesen sich als hilfreich, um zum Erzählen zur Nordbahntrasse anzuregen.

296Das Anthropozän beschreibt „dabei nicht nur die vom Menschen verursachte Wirkung auf das
Erdsystem, sondern auch den kognitiven Wandel der globalen Zivilisation, die sich ihrer Bedeutung
als formende Kraft zunehmend bewusst wird“ (WBGU 2011: 33).
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Mobilität (Kapitel 2.2.3) werden verschiedene Strategien zur Verlagerung, Vermeidung
und Verbesserung des Verkehrs angestrebt (Kapitel 2.4.1). Als Maßnahmen zur Ver-
besserung und nachhaltigeren Gestaltung der Mobilität, werden auch Radschnellver-
bindungen und Bahntrassenradwege angesehen (Kapitel 2.4.2).
Diesbezüglich stellt die Nordbahntrasse, in der Phase eines in Deutschland zunehmen-
den Aufkommens der Planung von Radschnellverbindungen (Kapitel 2.4.2), ein bereits
existierendes Beispiel dar, welches sich für eine Falluntersuchung zur Förderung nach-
haltiger Mobilität durch infrastrukturelle Handlungsmöglichkeiten anbietet. Aufgrund
ihrer bereits vollständigen Fertigstellung sowie der innerstädtischen Lage, ermöglicht
sie nicht nur eine allgemeine Untersuchung der Fördermöglichkeiten aktiver Mobilität,
sondern durch die Nähe zahlreicher Schulen auch die Fokussierung auf Schülerinnen
und Schüler. Gerade die in Kapitel 3.3.3 dargestellten Nutzungspotentiale durch die
in den angrenzenden Quartieren mehr als 25.000 lebenden Kinder und Jugendlichen
bzw. durch die mehr als ca. 9.900 Schülerinnen und Schüler, die eine städtische Schule
in einer 250m-Luftlinienentfernung zur Nordbahntrasse besuchen297, begründet sich
diese Forschungsperspektive. Weiterhin liegen zwar erste Erkenntnisse zur Nutzung
der Nordbahntrasse vor (Kapitel 3.3.4; Econex Verkehrsconsult GmbH 2015), aller-
dings gab es bisher keine detaillierten forschungsbasierten Erkenntnisse zur Nutzung
der Nordbahntrasse durch Kinder und Jugendliche und zur Mobilität der Kinder der
naheliegenden Schulen (Kapitel 3.3.4).

10.2.1 Möglichkeiten aktiver Mobilität von Schülerinnen und Schülern in der
Umgebung der Nordbahntrasse

Ausgehend von den allgemeinen Nutzungsbedingungen der nördlich der Talachse zen-
tral durch das Stadtgebiet verlaufenden Nordbahntrasse, konnte im Kapitel 9.1 darge-
stellt werden, dass der urbane Rad- und Fußweg an den gewählten Untersuchungsschu-
len in maximal fünf Minuten und unter unterschiedlichen topographischen Bedingun-
gen erreicht werden kann. Von den jeweiligen Zugängen sind die Entfernungen zu den
jeweils nächsten Ein- und Ausgängen tendenziell an den teilnehmenden Schulen in Bar-
men und insbesondere in Oberbarmen kürzer, als von den Zugängen an der Funckstraße
oder Briller Straße in Elberfeld West. Ferner ist die Nordbahntrasse in Oberbarmen
und Barmen vermehrt durch Viadukte geprägt, wohingegen im Westen zwei längere
Tunnel die Strecke kennzeichnen. An ausgewählten Orten bietet sie offene Spiel- und
Sportanlagen für Kinder und Jugendliche.

Zur Frage, „Welche Mobilitätsmöglichkeiten bietet die Nordbahntrasse im
Umfeld der Schulen für Schülerinnen und Schüler?“ kann daher festgehalten

297s. Kapitel 3.3.3, eigene Berechnungen nach Daten der Statistikstelle der Stadt Wuppertal, Stand
2016.
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werden, dass diese sich als steigungsarme Verbindung gut für das Radfahren und zu
Fuß gehen als West-Ost-Verbindung anbietet und von allen teilnehmenden und weiteren
Schulen aller Schulformen in kurzer Distanz und Zeit unter geringen bis hohen zu über-
brückenden Höhenmetern zu erreichen ist. Außerhalb der Nordbahntrasse erschweren
die topographischen Bedingungen und die bisher nur wenig zusammenhängende und
gering ausgebaute Radverkehrsinfrastruktur und somit die eher ungünstigen Bedingun-
gen den Radverkehr (Böhler-Baedeker et al. 2013: 19ff.; Kapitel 3.2.2). Zugleich ist ein
von Wuppertaler Radfahrenden selbst und für radfahrende Kinder und ältere Menschen
weniger gut wahrgenommenes Sicherheitsgefühl (Bewertung mit der Note 4,2 von 693
Personen im Fahrradklimatest 2016 (ADFC 2017: 3) und mit der Note 4,5 (n = 643)
im Fahrradklimatest 2018 (ADFC 2019: 3)) wenig förderlich. Hingegen unterstützen
Fußgängertreppen und eine dichte Bebauung das trotzdem noch weiter förderbare zu
Fuß gehen in den zentralen Lagen (Rudolph et al. 2012: 77f.; Böhler-Baedeker et al.
2013: 17; O. Reutter, Rudolph et al. 2016: 5). Gerade in den Nordbahntrassenabschnit-
ten, in denen die Zugänge in kurzer Entfernung zueinander liegen, bietet sie sich daher
insbesondere auch zur Nutzung zu Fuß und zum fußläufigen Erreichen der anliegenden
Spiel- und Sportangebote für Schülerinnen und Schüler an. In den Abschnitten und
auf den Wegen, bei denen längere Strecken in West-Ost-Verbindung zurückgelegt wer-
den müssen, eignet sich hingegen eher das Fahrrad, wobei dafür für Schülerinnen und
Schüler eine geeignete oder eine sehr kurze Verbindung zur Nordbahntrasse vom Start-
und Zielort notwendig ist.

10.2.2 Mobilität von Schülerinnen und Schülern in der Umgebung der
Nordbahntrasse

Die in dieser Arbeit durchgeführte quantitative Umfrage an Schulen in Trassennähe
in Kombination mit einer fünftägigen Dokumentation der Mobilität von Dritt- und
Siebtklässlerinnen und -klässlern mit anschließenden Gruppendiskussionen, ermöglich-
te einen detaillierten Überblick über die Schulwege und die Mobilität der Kinder und
Jugendlichen.
Die Ergebnisse der quantitativen Umfrage zeigen, dass die Schulwege von den Grund-
schulkindern an Wuppertaler Trassenschulen zum größten Teil zu Fuß zurückgelegt
werden, während auch dem MIV eine hohe Bedeutung auf dem Schulweg der Kinder
zukommt. Durchschnittlich kommt ca. ein Fünftel der befragten Wuppertaler Dritt-
und Viertklässlerinnen und -klässler in Trassennähe regelmäßig im Auto zur Schule.
Zwischen den Schulwegen in der Grundschule und der weiterführenden Schule konnten
deutliche Veränderungen festgestellt werden. Anders als von Grundschulkindern wird
unter den Schülerinnen und Schülern der fünften bis zehnten Klasse der befragten wei-
terführenden Schulen in Trassennähe von ca. der Hälfte der Schulweg regelmäßig im
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Abbildung 10.1: Vergleich der Ausbildungswege in Deutschland nach MiD 2017 (Quelle
MiT online) mit den Ergebnissen der quantitativen Umfrage zu Wup-
pertaler Schulwegen (Hinweg) in Trassennähe (eigene Darstellung)

ÖPNV zurückgelegt und von ca. einem Drittel zu Fuß gegangen, wobei auf dem Hinweg
auch ca. jeder Siebte häufiger im motorisierten Individualverkehr zur Schule fährt. Die
Autonutzung ist dabei besonders in den weiterführenden Schulen, aber auch unter den
Grundschulkindern, auf dem Hinweg stärker ausgeprägt, als auf dem Rückweg. Sowohl
in den Wuppertaler Grundschulen als auch in den weiterführenden Schulen in Tras-
sennähe ist das Fahrrad hingegen auf dem Schulweg nur von geringer Bedeutung, wird
aber von einzelnen Schülerinnen und Schülern genutzt (Kapitel 9.2.1).
Die fünftägige Dokumentation ihrer Wege durch Dritt- und Siebtklässlerinnen und
-klässler von Trassenschulen in den Forscherheften konnte die Veränderungen der Ver-
kehrsmittelnutzung auf dem Schulweg zwischen der Grundschule und der weiterführen-
den Schule bestätigen. Die darin erhobenen Daten zur hauptsächlichen MIV-Nutzung
durch über ein Viertel der Grundschulkinder auf dem Hinweg zur Schule, liegen noch
etwas höher als in der quantitativen Umfrage, sodass von einer regelmäßigen Nutzung
des MIV von mehr als einem Fünftel der Dritt- und Viertklässlerinnen und -klässler
auf dem Schulweg ausgegangen werden kann.
Die Ergebnisse der quantitativen Umfrage als auch der Forscherhefte decken sich mit
Erkenntnissen der bundesweiten Erhebung Mobilität in Deutschland (Kapitel 4.2, MiT
online, s. Abb. 10.1) insofern, dass die zu Fuß und im MIV zurückgelegten Ausbil-
dungswege nach dem Grundschulalter abnehmen, während die ÖPNV-Anteile deutlich
zunehmen. Gegensätzlich nutzen die Wuppertaler Schülerinnen und Schüler im bun-
desweiten Vergleich trotz der Lage der Schulen in kurzer Distanz zur Nordbahntrasse
nur in wenigen Fällen das Fahrrad auf dem Schulweg, wobei sich an einer der Schulen
mit einem Fahrradanteil von ca. 3% eine positive Entwicklung verdeutlicht. Dafür ge-
hen die Wuppertaler Lernenden hingegen vermehrt zu Fuß zur Schule, wohingegen sich
die Anteile der regelmäßigen MIV-Nutzenden mit über einem Fünftel der Wuppertaler
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Dritt- und Viertklässlerinnen und -klässler und ca. 14% der Schülerinnen und Schü-
ler weiterführender Schulen in Trassennähe ähnlich zum bundesweiten Durchschnitt
verhalten (Abb. 10.1). Der Vergleich der aktiv zurückgelegten Schulwege (Fuß, Fahr-
rad, Sonstige) zeigt in den Wuppertaler Grundschulen einen höheren Anteil aktiver
Schulwege, während die Schulwege an den weiterführenden Schulen zu einem etwas
geringeren Anteil als in der bundesweiten MiD 2017-Erhebung aktiv bewältigt werden
(Abb. 10.1).
Die quantitative Umfrage konnte zudem verdeutlichen, dass es zwischen den Grund-
schulen als auch weiterführenden Schulen in Nordbahntrassennähe zum Teil etwas hö-
here oder niedrigere Anteile der mit unterschiedlichen Verkehrsmitteln zurückgelegten
Schulwege gibt. Von den weiterführenden Schulen weist bezüglich des motorisierten
Individualverkehrs als auch der Fahrradnutzung ein westlich liegendes Gymnasium in
Trassennähe etwas höhere Anteile als die anderen weiterführenden Trassenschulen auf
(Kapitel 9.2.2) und ähnlich zu den Ergebnissen von Frauendienst und Redecker (2011:
189) gibt es Grundschulen, an denen mehr Kinder zur Schule gefahren werden, als an
anderen. Zugleich gibt es auch unter den weiterführenden Schulen in Trassennähe sol-
che, an denen mehr und andere, an denen weniger Kinder im Auto zur Schule kommen.
In diesem Zusammenhang werden an den Schulen auch in unterschiedlichem Ausmaß
keine oder höhere Herausforderungen durch Elterntaxis vor der jeweiligen Schule wahr-
genommen.
Ähnlich zu anderen Studien (Infas und DLR 2010: 76f.; Infas 2018b: 49) liegen unter
den Wuppertaler Schülerinnen und Schülern sowohl auf dem Schulweg als auch darüber
hinaus, Veränderungen der Verkehrsmittelnutzung nach dem Alter vor, die sich durch
eine höhere Nutzung des ÖPNV und einen geringeren Fußweganteil unter den Älteren
kennzeichnet. So konnten die Ergebnisse aus den fünftägig geführten Forscherheften
über die Schulwege hinaus zeigen, dass die Mobilität der Grundschulkinder auch auf
den Freizeitwegen durch ein häufigeres zu Fuß gehen geprägt ist, wohingegen die Äl-
teren auf ihrem durchschnittlich etwas längeren Schulweg und am Nachmittag auch
vermehrt den ÖPNV nutzten. Anders als die Ergebnisse der bundesweiten Mobilität in
Deutschland - Erhebung (Infas 2018a: 23) unterscheiden sich die MIV-Anteile zwischen
den Altersklassen nach der quantitativen Umfrage zwar auf dem Schulweg, jedoch nur
in geringem Maß bei den insgesamt298 zurückgelegten MIV-Wegen der Teilnehmenden
an den Forscherheften. Vor dem Hintergrund, dass die PKW-Verfügbarkeit bei Schüle-
rinnen und Schülern im Zusammenhang mit der Verkehrsmittelnutzung gesehen werden
kann (Müller et al. 2008: 351; Manz et al. 2015: 117), ist auch bei den Wuppertaler
Schülerinnen und Schülern erkennbar, dass die Hälfte derjenigen, die nicht im MIV
unterwegs waren, zu Hause über keinen PKW verfügt und somit in der Regel keine
Möglichkeit zur Autofahrt mit den Eltern hat. Hinsichtlich der etwas geringeren MIV-
Nutzung in der Untersuchungsgruppe kann vor diesem Hintergrund angenommen wer-

298Gemeint sind hier alle in der Forscherwoche zurückgelegten Wege (Schul- und Freizeitwege).
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Abbildung 10.2: Vergleich der Ergebnisse zum Modal Split der Teilnehmenden in der
Forscherwoche und den Ergebnissen der Studie Mobilität in Deutsch-
land 2017 (Infas 2018a: 23) (eigene Darstellung)

den, dass diese auch durch die Zusammensetzung der teilnehmenden Schülerinnen und
Schüler bedingt ist, da 23 Schülerinnen und Schülern von Gymnasien und 13 aus einer
Hauptschule teilnahmen. Die festgestellte deutlich häufigere Nicht-Nutzung des MIV
durch Schülerinnen und Schüler der Hauptschule lässt vermuten, dass der MIV-Anteil
in weiterführenden Schulen bei einer stärkeren Berücksichtigung der Gruppenanteile
aus unterschiedlichen Schulen noch etwas geringer als der MIV-Anteil der Grundschul-
kinder wäre.
Ähnlich zu den Ergebnissen aus der quantitativen Schulwegumfrage liegen die Fußwe-
ganteile am Modal Split aller Wege der Teilnehmenden an den Forscherheften in beiden
Altersgruppen höher als im bundesweiten Durchschnitt, während das Fahrrad unter den
teilnehmenden Dritt- und Siebtklässlerinnen und -klässlern fast gar nicht von Bedeu-
tung ist und der ÖPNV von den Älteren häufiger als im bundesweiten Vergleich der
Ergebnisse der Erhebung MiD 2017 (Abb. 10.2; Infas 2018a: 23) genutzt wird. Während
das Fahrrad von wenigen Wuppertaler Dritt- und Siebtklässlerinnen und -klässlern an
Trassenschulen im Alltag eingebunden wird (vier von 59 Teilnehmenden und somit ca.
7% der Teilnehmenden nutzten in der Forscherwoche mindestens einmal ein Fahrrad),
konnte durch die zusätzliche Erhebung mit einer ausgewählten Radfahrergruppe aus
einer weiterführenden Schule (vier Schülerinnen und Schüler) allerdings nachgewiesen
werden, dass es einzelne Wuppertaler Kinder und Jugendliche in Trassennähe gibt, die
mit durchschnittlich über einem Drittel, viele ihrer werktags zu bewältigenden Wege
aktiv und selbstständig mit dem Rad zurücklegen (Abb. 9.16). Mit über einem Drittel
ihrer Wege sind die Radfahrenden aber auch häufig im MIV unterwegs und liegen im
Vergleich zu den anderen teilnehmenden Schülerinnen und Schülern der weiterführen-
den Schule sowie im Vergleich mit den Daten der MiD 2017-Erhebung ebenso etwas
höher.
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Innerhalb einer Woche bewegten sich die meisten der teilnehmenden Wuppertaler Schü-
lerinnen und Schüler auf unterschiedliche Art undWeise fort, wobei es Einzelne gibt, die
ausschließlich ein Verkehrsmittel nutzten. Eine solche situative Nutzung unterschiedli-
cher Verkehrsmittel und somit eine multimodale Mobilität bestätigen auch Calmbach
et al. (2016: 236) und Hunecke, Tully und Rabe (2002: 211) für Jugendliche. Auch auf
dem Schulweg gibt es manche Grundschulkinder und in höherem Ausmaß Schülerinnen
und Schüler der weiterführenden Schulen, die diesen in Wuppertal auf den Hin- und
Rückwegen oder an unterschiedlichen Tagen mit verschiedenen Verkehrsmitteln und
somit multimodal zurücklegen. Sie sind somit flexibel und gestalten auch gleiche Wege
je nach Situation und Ausgangsbedingung unterschiedlich.
So wie in anderen Studien (Funk und Faßmann 2002: 229; Manz et al. 2015: 96ff.)
werden die Wuppertaler Kinder und Jugendlichen mit höherem Alter weniger als die
Jüngeren durch Eltern auf ihren Wegen begleitet. Dafür sind die Älteren Wuppertaler
Schülerinnen und Schüler häufiger mit Freundinnen und Freunden unterwegs. Durch
die höhere Einbindung des ÖPNV durch die Älteren sowie die durchschnittlich länge-
ren Schulwege unter den Siebtklässlerinnen und -klässlern im Vergleich zu den Grund-
schulkindern wird ebenso deutlich, dass diese längere und mehr Wege selbstständig
zurücklegen, sodass wie in anderen Studien bereits verdeutlicht (s. Krause 1999: 124ff.;
Funk und Faßmann 2002: 65; Daschütz 2008: 264; Jänsch und Schneekloth 2013: 137)
von einem größeren Aktionsradius mit höherem Alter ausgegangen werden kann.
Im Gegensatz zum Alter, gibt es bezüglich der Verkehrsmittelwahl zwischen gleichaltri-
gen Jungen und Mädchen fast keine bedeutsamen Unterschiede, da die Schulwege sehr
ähnlich zurückgelegt werden und nicht in einem Zusammenhang mit dem Geschlecht
stehen (Kapitel 9.2.1), während der Modal Split unter Berücksichtigung aller Wege bei
den Mädchen eine etwas höhere motorisierte Fortbewegung und bei den Jungen eine
etwas höhere unmotorisierte Fortbewegung aufzeigt. Somit sind die Ergebnisse ähnlich
zur Studie MiD 2017 (Infas 2018b: 51), in der für die Verkehrsmittelnutzung keine
geschlechtsspezifischen Unterschiede nachgewiesen werden konnten. Trotz des geringen
Radfahranteils unter den Wuppertaler Schülerinnen und Schülern, zeigen die Erhe-
bungsergebnisse in der Tendenz allerdings eine etwas höhere Fahrradnutzung durch
Jungen. Das etwas häufigere Radfahren von Jungen in Deutschland wurde zum Teil
bereits in einigen anderen Studien deutlich (Flade und Limbourg 1997: 86; Flade 2000:
57; Flade, Hacke et al. 2002: 543; Funk und Faßmann 2002: 112, 67f.; Günther und
Kraft 2015: 49).

Zur Frage „Wie sind Schülerinnen und Schüler in der Nähe der Nordbahn-
trasse mobil?“ kann daher festgehalten werden, dass sich die Mobilität von Wup-
pertaler Schülerinnen und Schülern unter Berücksichtigung der Schulwege als auch der
Freizeitwege trotz der Lage ihrer Schule in der Nähe der Nordbahntrasse durch einen
geringen Fahrradanteil kennzeichnet. Von den Wuppertaler Kindern an Grundschulen
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in Trassennähe werden hingegen sowohl die Schulwege als auch die Freizeitwege zum
größten Teil zu Fuß zurückgelegt, während auf den Schul- und Freizeitwegen der Kinder
und Jugendlichen der weiterführenden Schulen der ÖPNV dominiert. Der MIV wird auf
dem Schulweg und auf Freizeitwegen sowohl von Grundschulkindern als auch denen der
weiterführenden Schulen genutzt, wobei die MIV-Anteile auf den Schulwegen nach der
Grundschule abnehmen und der MIV an den weiterführenden Schulen für den Schul-
weg in unterschiedlichen Anteilen genutzt wird. Ebenso gibt es auch unter den Kindern
und Jugendlichen diejenigen, die überhaupt nicht oder nur wenig im Auto unterwegs
sind und solche, die mehr als die Hälfte ihrer Wege im motorisierten Individualverkehr
zurücklegen. Während die Wuppertaler Kinder in Trassennähe unter der Woche nur
in sehr wenigen Fällen das Fahrrad benutzen, legen sie ihre Wege hingegen überdurch-
schnittlich häufig zu Fuß zurück. Allerdings gibt es einzelne weiterführende Schulen,
an denen bereits etwas mehr Schülerinnen und Schüler mit dem Rad zur Schule fahren
und dem entsprechend einzelne Jungen und Mädchen, die das Fahrrad auf dem Schul-
weg und den Ergebnissen aus den Forscherheften entsprechend dann zum Teil auch
am Nachmittag in ihrer Freizeit oder auf Freizeitwegen nutzen. Die Radfahrenden sind
aber ebenso im MIV unterwegs und nutzen dafür weniger den ÖPNV und Fußwege.
Die meisten der Teilnehmenden gebrauchen flexibel verschiedene Verkehrsmittel und
legen auch ihren Schulweg zum Teil multimodal zurück. Die Forschungsergebnisse be-
stätigen außerdem die Veränderung der Mobilität mit höherem Alter in Form längerer
Schulwege, weniger Begleitung durch die Eltern, einer höheren Nutzung des ÖPNVs
und einer Abnahme der Fußweganteile.

10.2.3 Hintergründe und Einflüsse zur Mobilität von Schülerinnen und Schülern

Die Ergebnisse der quantitativen Umfrage sowie die Forscherhefte und zugehörigen
Gruppendiskussionen zeigen zusammenfassend, dass sowohl auf den Schulwegen als
auch auf den Freizeitwegen der Weg mit seiner Länge und Dauer, die Mitnahmemöglich-
keit oder die Bereitschaft der Eltern zum Bringen, die situativen Bedingungen wie die
verfügbare Zeit oder das Wetter, die Praktikabilität und Lust auf diese Fortbewegungs-
möglichkeit, eine positive Wahrnehmung des Verkehrsmittels, sowie Freundinnen und
Freunde aus der Sicht der Schülerinnen und Schüler für die Verkehrsmittelwahl relevant
sind, wobei einige Wege auch routiniert zurückgelegt werden (Kapitel 9.2.3 und 9.3.4).
Unter Rückbezug auf allgemeine diskutierte Einflussfaktoren zum Mobilitätsverhalten,
die in Kapitel 2.5 zusammenfassend in situativen und darunter auch strukturellen so-
wie personenbezogenen individuellen Bedingungen und einfließenden Faktoren gekenn-
zeichnet wurden (s. z. B. Hunecke 2015: 37ff.; Scheiner 2016b: 684ff.) wurden mit der
Weglänge, der Dauer, der Mitnahmemöglichkeit, der verfügbaren Zeit und dem Wet-
ter situative und strukturelle Bedingungen aus der Sicht der Kinder und Jugendlichen
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deutlich. Die Wahrnehmung des Verkehrsmittels und diesbezügliche Einstellung, die
wahrgenommene Praktikabilität und die Lust auf das jeweilige Verkehrsmittel weisen
auf die von den Schülerinnen und Schülern aufgeführten personenbezogenen individu-
ellen Bedingungen und Einflussfaktoren hin. Ebenso gibt es bei den Teilnehmenden
gewohnheitsbedingte, sich wiederholende habitualisierte Verkehrsmittelnutzungen, die
auch allgemein als bedeutsamer Faktor für die Mobilität gewertet werden (Gather et
al. 2008: 182; Kagermeier 2011: 1054; Hunecke 2015: 34ff.).
Besonders bedeutsam erscheinen sowohl in der Umfrage als auch in der Forscherwo-
che aus der Sicht der Schülerinnen und Schüler die Wegelänge, die auch in anderen
Studien (Funk und Faßmann 2002: 225f.; Schlossberg et al. 2006: 341; Müller et al.
2008: 351; Mitra und Buliung 2012: 59; Napier et al. 2011: 49; Marique et al. 2013:
5; Stark und Hössinger 2015: 186ff.) als bedeutsamer Einflussfaktor für die Verkehrs-
mittelnutzung von Schülerinnen und Schüler bestätigt wird und die damit verbundene
Dauer des Wegs. Gerade die Weglänge und die Wahrnehmung der Umgebung sind für
die Kinder und Jugendlichen nach den Ergebnissen aus den Forscherheften parallel
wichtige Aspekte, mit denen sie begründen, ob ihnen ihr Schulweg gefällt oder nicht
(Kapitel 9.3.2). Dass geeignete Strukturen vor Ort als förderlicher Einflussfaktor für
aktive und selbstständige Mobilität von Schülerinnen und Schülern angesehen werden
sollten (Napier et al. 2011: 48f.; Mitra und Buliung 2012: 59; s. zusammenfassend auch
Scheiner 2016a) geht daher auch aus den hier vorliegenden Ergebnissen hervor.
Gleichzeitig sind insbesondere bei den motorisierten aber zum Teil auch unter den
unmotorisiert zurückgelegten Wegen die situativen Möglichkeiten eines motorisierten
Wegs durch das Bringen der Eltern, die Mitnahmemöglichkeit oder die Verfügbarkeit
eines ÖPNV-Tickets bei den Wuppertaler Kindern und Jugendlichen von Bedeutung
(Kapitel 9.2.3). So wie bei Stark und Hössinger (2015: 194ff.) der Einfluss von Peers
insbesondere für die Radnutzung nachgewiesen wird, zeigen die Ergebnisse der Grup-
pendiskussionen und Forscherhefte bei den Nutzenden des Fahrrads aber auch der ande-
ren Kinderverkehrsmittel wie Rollern, dass der gemeinsame Weg mit Freundinnen und
Freunden aus der Sicht der Schülerinnen und Schüler für diese aktiven Verkehrsmittel
neben dem Aspekt der Weglänge und -dauer wichtig ist. Da in der vorherigen quanti-
tativen Umfrage der gemeinsame Weg mit Freunden bei den Radfahrenden allerdings
weniger als Begründung gewählt wurde und in beiden Erhebungen die wegbezogenen
Aspekte (Länge, Schnelligkeit) häufiger von den Schülerinnen und Schülern hervorge-
hoben wurden, kann davon ausgegangen werden, dass in erster Linie die Weglänge und
-dauer von Bedeutung ist und unter dieser Gegebenheit der gemeinsame Weg mit Peers
geschätzt wird und eine Nutzung der aktiven Verkehrsmittel unterstützt. Hinzukom-
mend sollte aber auch die Freude (z. B. mag es zu laufen) bzw. der Spaß an den aktiven
Fortbewegungsmöglichkeiten (Fuß, Fahrrad, Sonstige) als Begründungsfaktor aus der
Schülerinnen und Schülersicht angesehen werden, da dies in den Forscherheften und
den Gruppendiskussionen unter den Nutzenden aktiver Verkehrsmittel deutlich wurde.
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Für Schulwege konnte in diesem Kontext ein Zusammenhang zwischen einer positi-
ven Einstellung zu aktiven Verkehrsmitteln und deren Nutzung auf dem Schulweg von
Stark und Hössinger (ebd.: 194) nachgewiesen werden und von Flade, Hacke et al.
(2002: 546f.) der Einfluss der Einstellung zum Radfahren auf die Radorientierung von
Schülerinnen und Schülern gezeigt werden. Auch in der vorliegenden Erhebung wurde
insbesondere bei den Radfahrenden deutlich, dass sie in der Nutzung des Fahrrads Vor-
teile für sich selbst (Bewegung, Spaß) sowie für die Umwelt als auch zur Bewältigung
des Wegs (insbesondere Schnelligkeit) sehen, sodass von einer positiven Einstellung
gegenüber dem Verkehrsmittel gesprochen werden kann.
Ebenso sind daran anlehnend die bereits oben hervorgehobene Relevanz der Schnel-
ligkeit sowie eine positive Wahrnehmung des Verkehrsmittels für sich selbst (z. B. Be-
quemlichkeit aber auch Wohlbefinden, Fitness, frische Luft, Spaß) ausschlaggebende
Gründe für die Wahl des Lieblingsverkehrsmittels. Dies sind bei jeweils einem großen
Teil der Schülerinnen und Schüler das Auto oder die eigenen Füße, wobei manche auch
das Fahrrad oder den Roller am liebsten nutzen (9.3.1). Ähnlich zu einer höheren Zu-
stimmung von 14-17-jährigen Mädchen, dass sie gerne Autofahren, im Vergleich zu
Jungen in der Erhebung MiD 2017 (MiT 2017 online, Abb. 4.3), zeigen auch die von
den Siebtklässlerinnnen angegebenen Lieblingsverkehrsmittel im Vergleich zu den Jun-
gen eine häufigere Angabe des Autos. Dahingegen mögen unter den Grundschulkindern
eher die Jungen das Auto. Somit kann eine Verschiebung der Lieblingsverkehrsmittel
mit dem Alter vermutet werden, die sich durch eine etwas stärkere Zustimmung zu
bequemen Verkehrsmitteln durch Mädchen äußert. Gleichzeitig entsprechen die Ergeb-
nisse anderen Erhebungen (Flade 2000: 57ff.; MiT 2017 online, Abb. 4.3), in denen eine
geringere positive Zustimmung bzw. Wahrnehmung der Schülerinnen und Schülern des
ÖPNV im Vergleich zu anderen Verkehrsmitteln festgestellt werden konnte.
Unter Einbezug der oben genannten Aspekte zur Wahl des Verkehrsmittels ist es aus
der Sicht vieler aus den Gruppendiskussionen darüber hinaus wichtig, sich mit der
eigenen Verkehrsmittelwahl aufgrund der Auswirkungen für die Umwelt und für sich
selbst auseinanderzusetzen (Kapitel 9.3.4). Den Schülerinnen und Schülern sind zum
Teil Umweltaspekte und die mit der jeweiligen Fortbewegungsart verbundenen Auswir-
kungen für sich selbst bei der Verkehrsmittelwahl präsent, die jedoch im Kontext der
anderen Faktoren gesehen werden und auch wenig als primäre Begründung angegeben
werden (s. Abb. 9.17). Sie sind daher vorhanden, führen aber nicht unbedingt zu der
im jeweiligen Fall umweltfreundlichsten Verkehrsmittelwahl oder zu einer Beeinflus-
sung dieser. Dies bestätigt auch die U.Move Jugendstudie (Hunecke, Tully und Rabe
2002: 212) sowie die Sinus Jugendstudie U18 (Calmbach et al. 2016: 234).

Zusammenfassend kann zur Frage, „Wie beschreiben und begründen Schülerin-
nen und Schüler ihre eigene Mobilität?“ daher festgehalten werden, dass die
Mobilität der Schülerinnen und Schüler sowohl mit situativen (Weglänge und -dauer,
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Wetter, Möglichkeit zum Bringen, (Uhr)zeit) als auch personenbezogen Faktoren wie
der wahgenommenen Praktikabilität, Lust auf diese Fortbewegungsmöglichkeit, einer
positiven Wahrnehmung des Verkehrsmittels sowie Freundinnen und Freunden und
Routinen in Verbindung steht. Besonders bedeutsam sind aus der Sicht der Kinder
und Jugendlichen die Weglänge und -dauer. Gerade für die aktive Mobilität ist aus
der Schülerinnen- und Schülersicht aber neben der Weglänge und -dauer relevant, dass
sie sich in vielen Fällen gerne auf diese Weise fortbewegen und ebenso, dass es zum
Teil keine andere Möglichkeit gibt. Der ÖPNV wird hingegen oftmals auch als prak-
tisch bewertet und der MIV durch das Mitnehmen oder Fahren der Eltern ermöglicht
und neben der Weglänge und Geschwindigkeit unter anderem durch zeitliche Aspekte
begründet.

10.2.4 Nutzung der Nordbahntrasse durch Schülerinnen und Schüler

Zur Nutzung der Nordbahntrasse durch Schülerinnen und Schüler liefert die vorliegende
Erhebung durch die Zusammenführung der Ergebnisse verschiedene Erkenntnisse. Die
Ergebnisse der Beobachtung als auch der Umfrage konnten nachweisen, dass die Nord-
bahntrasse auf dem Schulweg durch einen Teil der Schülerinnen und Schüler genutzt
wird. Zugleich gibt es viele, die den urbanen Rad- und Fußweg nicht auf ihrem ak-
tiv oder motorisiert zurückgelegten Schulweg einbinden. Insgesamt benutzen nach der
quantitativen Umfrage von allen befragten Schülerinnen und Schülern in Trassennähe
12,9% der Grundschulkinder und 14,8% der Fünft- bis Zehntklässlerinnen und -klässler
zumindest manchmal die Nordbahntrasse auf dem Schulweg. Auch die Forscherheftwo-
chen konnten diese Verhältnisse bestätigen, da 16,7% der daran Teilnehmenden Dritt-
und Siebtklässlerinnen und -klässler mindestens einmal in fünf Werktagen über die
Nordbahntrasse gingen oder fuhren.
An den einzelnen Standorten liegen für den Schulweg allerdings verschiedene Anteile
und Zahlen in der Nutzung des Rad- und Fußwegs durch Schülerinnen und Schüler vor,
sodass ähnlich zu einer Zählung aller Trassennutzenden von der Econex Verkehrsconsult
GmbH (2015: 27ff.) auch unter den Schülerinnen und Schülern von unterschiedlichen
Nutzungsintensitäten an bzw. zwischen den Zugängen gesprochen werden kann. Zu-
gleich können unter den Kindern und Jugendlichen an unterschiedlichen Standorten
differenzierte Nutzungsarten festgestellt werden. So verdeutlichen die Ergebnisse der
Umfrage, dass an den einzelnen untersuchten Schulen in Trassennähe zwischen ca. 77%
an einer Schule in Oberbarmen und 92% der Lernenden an einer Schule im Westen die
Nordbahntrasse nicht auf dem Schulweg nutzen, wohingegen die anderen 8 - 23% der
Schülerinnen und Schüler die Trasse regelmäßig oder manchmal auf dem Schulweg ein-
binden. Sowohl die Zählung als auch die Umfrageergebnisse bestätigen eine höhere
Trassennutzung durch Schülerinnen und Schüler mit dem Fahrrad in Elberfeld und El-
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berfeld West und deutlich höhere Fußgängerzahlen in Barmen und Oberbarmen, wobei
insgesamt eine höhere Trassennutzung auf dem Schulweg an den Standorten Richtung
Barmen und insbesondere durch Schülerinnen und Schüler in Oberbarmen vorliegt.
Während die Nordbahntrasse auf dem Schulweg somit zu Fuß bereits von einigen Kin-
dern und Jugendlichen gut angenommen wird, gilt dies für das Radfahren auf dem
Schulweg bisher nur in geringerem Ausmaß, wobei an einzelnen Schulstandorten erste
Zunahmen der Radnutzung durch Schülerinnen und Schüler als auch vereinzelte Lehr-
personen wahrgenommen werden und sichtbar sind. Die Zählung zeigte trotzdem, dass
die Nordbahntrasse von Fahrradfahrenden morgens gut angenommen wird, wobei Ka-
pitel 9.4.1 darstellte, dass die Schülerinnen und Schüler unter diesen nur einen kleinen
Teil ausmachen und die Erwachsenen an allen Erhebungsstandorten deutlich überwie-
gen. Unter den Fußgängern dominieren in Barmen und Oberbarmen morgens hinge-
gen die Schülerinnen und Schüler. Aufgrund der Nutzung durch Erwachsene als auch
der größtenteils zu Fuß gehenden und in kleinen Anteilen radfahrenden Schülerinnen
und Schüler, kann jedoch ähnlich zu den Ergebnissen von Spapé et al. (2015: 26) zur
Nutzung anderer europäischer Radschnellwege, davon gesprochen werden, dass auch
die Nordbahntrasse im morgendlichen Alltagsverkehr von Wuppertaler Bürgerinnen
und Bürgern gut angenommen wird. Wie die Ergebnisse der Econex Verkehrsconsult
GmbH (2015: 29) konnte die vorliegende Zählung für die Erwachsenen die morgendliche
höchste Frequentierung am Standort Mirker Bahnhof und an der Schleswiger Straße
aufzeigen. Von Schülerinnen und Schülern ist die morgendliche Nutzung hingegen in
Oberbarmen am Schulzentrum Ost am stärksten.
Zugleich verdeutlicht die Zählung in Kombination mit der Umfrage als auch den For-
scherheften, dass nicht alle der trassennutzenden Schülerinnen und Schüler immer mor-
gens darüber zur Schule kommen, da die gezählten Personen einen geringeren Anteil
als die Umfrageergebnisse ausmachen299 und da in den Forscherheften über fünf Werk-
tage von den meisten zu Fuß gehenden als auch radfahrenden Trassennutzenden nicht
immer alle Schulwege darüber zurückgelegt wurden (Kapitel 9.4.3.1). Somit kann von
einer flexiblen Trassennutzung gesprochen werden.
Zusammenfassend wurde damit sichtbar, dass Schulwege über die Nordbahntrasse häu-
figer zu Fuß als mit dem Fahrrad und je nach Lage im Stadtgebiet unterschiedlich
zurückgelegt werden. Auch wenn unter den Wuppertaler Schülerinnen und Schülern
die Fahrradnutzung auf dem Schulweg über die Nordbahntrasse im Vergleich zu den
darüber zu Fuß zurückgelegten Schulwegen bisher eher in weniger Fällen vorkommt,
zeigten die Äußerungen dieser radfahrenden Schülerinnen und Schüler aber, dass sie
dies gerne machen und das Fahrrad als schnelles Verkehrsmittel und gewinnbringend
für sich selbst und für die Umwelt wahrnehmen. Zum Teil fahren die Radfahrenden

299Unter Berücksichtigung der Annahme, dass ein Teil der Schülerinnen und Schüler nicht zur ersten
Schulstunde zur Schule musste, ist weiterhin davon auszugehen, dass die Trassennutzung an den
Vormittagen der Zählung unter den Ergebnissen der quantitativen Umfrage liegt, sodass eine zum
Teil unregelmäßige Trassennutzung bestätigt wird.
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damit auch eine größere Menge ihrer Wege im Alltag und benutzen dabei ebenso die
Nordbahntrasse. Zum Erreichen spezifischer Ziele wird die Nordbahntrasse in der Frei-
zeit durch Schülerinnen und Schüler als Verkehrsweg aber insgesamt eher in wenigen
Fällen genutzt, wobei sie in diesen Fällen sowohl zu einer fußläufigen lokalen klein-
räumigen Mobilität beiträgt, als auch zu einer Vernetzung unterschiedlicher Bezirke
in der polyzentrisch geprägten Stadt Wuppertal. Wie in den Wuppertaler Leitlinien
zur Stadtentwicklung 2015 (Stadt Wuppertal 2008: 31) angenommen, unterstützt sie
damit zum Teil auch in der Gruppe der Kinder und Jugendlichen eine Vernetzung der
Stadtteile.
Zugleich konnten die Gruppendiskussionen zeigen, dass das Radfahren in Wuppertal
aus der Sicht der teilnehmenden Kinder und Jugendlichen primär und gut auf der Nord-
bahntrasse möglich ist. Allerdings werden die Radfahrbedingungen von mehreren Dritt-
und Siebtklässlerinnen und -klässlern außerhalb der Nordbahntrasse entsprechend der
als weniger für junge Menschen geeigneten Bewertung der Wuppertaler Radfahrwege
im Fahrradklimatest (ADFC 2017: 3; ADFC 2019: 3) als weniger angenehm oder auch
als unangenehm oder nicht möglich angesehen. Die Nordbahntrasse sollte somit für eine
höhere Fahrradnutzung durch Kinder und Jugendliche wie von der Stadtverwaltung als
„Startschuss“ für das Projekt „Wuppertal als Fahrradstadt“ (Stadt Wuppertal 2013:
29) angesehen werden, wobei außerhalb der Nordbahntrasse deutliche weitere Entwick-
lungen notwendig erscheinen (s. u.).
Die Nordbahntrasse wird aber nicht nur zur aktiven Fortbewegung genutzt. In un-
terschiedlichem Ausmaß wird sie auch in das Schulleben sowohl zur Bewältigung von
unmotorisierten sicheren Wegen sowie für aktive Bewegung und Sport eingebunden und
durch Trassen-AGs und Patenschaften wird für Teilabschnitte des öffentlichen Raums
Verantwortung durch die Schulen und deren Schülerinnen und Schüler sowie Lehrer-
personen übernommen. Von über der Hälfte der Teilnehmenden und somit deutlich
mehr Schülerinnen und Schülern als auf dem Schulweg, wird sie hingegen auch in der
Freizeit genutzt. Eine solche höhere Frequentierung der Nordbahntrasse im Freizeit-
verkehr am Nachmittag und Wochenende konnte für die Gesamtnutzenden auch in der
Erhebung der Econex Verkehrsconsult GmbH (2015: 46f.) nachgewiesen werden. In der
vorliegenden Erhebung konnte jedoch herausgearbeitet werden, dass sie im Gegensatz
zum Schulweg für die Schülerinnen und Schüler in der Freizeit nur selten als Ver-
kehrsraum zum Erreichen ihrer Ziele fungiert, sondern primär als Freizeitraum genutzt
und angesehen wird. Dieser wird mit Freundinnen und Freunden oder Familienmitglie-
dern für Aktivität und Bewegung in Form des Radfahrens, Spazierens, Inlinerfahrens
oder Sportmachens genutzt und darüber hinaus werden die angrenzenden Angebote
für Kinder und Jugendliche (Fußballplatz, Spielplätze, Parcoursplatz usw.) aber zum
Teil auch die Cafés besucht und geschätzt. Diese Bedeutung als Freizeitraum wurde
in den Gruppendiskussionen sehr deutlich, ist aber nachmittags und am Wochenende
sowohl an den anliegenden Spiel- und Sportangeboten sowie direkt auf der Nordbahn-
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trasse auch beobachtbar300. Damit übernimmt und erfüllt die Nordbahntrasse über ihre
Verkehrsfunktion hinaus spezifische weitere Funktionen, die eher Bahntrassenradwegen
und Greenways als Radschnellwegen zugesprochen werden (Kapitel 2.4.2.1, Kalwitzki
2015: 8; Larson et al. 2016: 113f.; Keith et al. 2018: 52ff.). Gleichzeitig unterstützt
dies den Vergleich der Nordbahntrasse mit einem „lang gezogenen Stadtpark“ durch
Widmann (2016: 7) und zeigt, dass die Nordbahntrasse wie in der Leitlinie zur Wup-
pertaler Stadtentwicklung 2015 (Stadt Wuppertal 2008: 31) angenommen, neben der
Verkehrsfunktion auch ihre Funktion als „Freizeitband“ (ebd.: 31) und den Effekt der
„Schaffung von Raum für Freizeit, Bewegung, Spiel und Sport“ (ebd.: 31) für die Al-
tersgruppe der Kinder und Jugendlichen erfüllt. In diesem Kontext kann daher das
unter anderem mit der Nordbahntrasse verfolgte Ziel einer Verbesserung der Lebens-
qualität (Wuppertalbewegung e.V. 2006: 6ff.; Widmann 2016: 7) für die Kinder und
Jugendlichen der umliegenden Quartiere bestätigt werden.
Somit liegt zusammenfassend eine mehrdimensionale Nutzung der Nordbahntrasse durch
Schülerinnen und Schüler vor, die insbesondere durch den Gebrauch als schnellen Rad-
und Fußweg im Sinne eines Radschnellwegs und Fußwegs als auch durch die Nutzung
als Freizeitraum gekennzeichnet ist. Dadurch bestehen aus der Sicht der radfahrenden
Schülerinnen und Schüler zum Teil Nutzungskonflikte, die von Kalwitzki (2015: 8) auch
allgemein für Bahntrassenradwege bei hohem Besucheraufkommen beschrieben wer-
den. Die diesbezüglich von einzelnen Schülerinnen und Schülern vorgeschlagenen An-
sätze mehrerer oder breiterer Spuren sowie einer deutlicheren Trennung zwischen den
unterschiedlichen Nutzendengruppen, entspricht den Empfehlungen für Radschnellver-
bindungen zur Trennung des Rad- und Fußverkehrs (AGFS 2015: 12; FGSV 2014: 8).
Eine solche Tendenz der Mehrspurigkeit für angenehmeres Radfahren wird auch in
Kopenhagen mit dem mehrspurigen „Plusnet“ verfolgt (Kapitel 2.4.2.2, City of Co-
penhagen 2011: 11; Priebs 2016: 36). In Anlehnung an die oben bereits aufgeführten
ausbaufähigen Radfahrbedingungen außerhalb der Nordbahntrasse, wäre auch aus der
Schülerinnen- und Schülersicht eine stärkere und noch bessere Nutzung der Nordbahn-
trasse vor allem durch mehr Abzweigungen und geeignete angenehme Anbindungen für
Radfahrende als auch durch noch mehr Freizeitangebote und durch die Berücksichti-
gung der unterschiedlichen Nutzergruppen bei der Gestaltung des Rad- und Fußwegs
möglich. In Anlehnung an O. Reutter, Rudolph et al. (2016: 6) wäre zur Weiterentwick-
lung der Bedingungen außerhalb der Nordbahntrasse dabei eine schrittweise Vereinfa-
chung und Verbesserung des Radfahrens und die Entwicklung eines Hauptroutennetzes
anzustreben, das unter anderem Schülerinnen und Schülern ein sichereres Radfahren
ermöglicht. Mit der 2017 begonnenen Aktualisierung des Wuppertaler Radverkehrs-

300Die regelmäßige Nutzung der Nordbahntrasse und dadurch möglich werdende teilnehmende Beob-
achtung durch die Autorin während der Erstellung dieser Arbeit, ermöglichte diese Beobachtung
an zahlreichen Tagen.
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konzepts301, den Verbesserungsnotwendigkeiten und -chancen im Rahmen und für das
angestrebte Ziel „Wuppertal als Fahrradstadt“ in der Strategie Wuppertal 2025 (Stadt
Wuppertal 2013: 28f.) sowie der im Vorabzug des neuen Stadtentwicklungskonzepts
beschriebenen schrittweise angestrebten Weiterentwicklung der Rad- und Fußverkehrs-
infrastruktur zu einem „impulsgebenden Trassennetz“ (Stadt Wuppertal 2019: 98f.),
wird in den nächsten Jahren interessant, wie sich die Bedingungen für den Radver-
kehr außerhalb der Nordbahntrasse für die Wuppertalerinnen und Wuppertaler und
insbesondere für die Schülerinnen und Schüler entwickeln. Auch aufgrund der Erweite-
rung der Nordbahntrasse durch die Abzweigung der Schwarzbachtrasse im Osten der
Stadt bleibt abzuwarten, wie sich die Radnutzung unter den Schülerinnen und Schülern
weiterentwickelt302.

Zu den Fragen, „Wie wird die Nordbahntrasse von Schülerinnen und Schü-
lern zur Fortbewegung genutzt?“ und „Welche Möglichkeiten zur Förderung
nachhaltiger aktiver Mobilität und der Nutzung der Nordbahntrasse gibt es
aus Sicht der Schülerinnen und Schüler?“ konnte zusammenfassend gezeigt wer-
den, dass ein Teil der Wuppertaler Schülerinnen und Schüler über die Nordbahntrasse
ihren Schulweg zurücklegen, wobei in den Stadtbezirken Barmen und Oberbarmen die
zu Fuß gehenden Kinder und Jugendlichen überwiegen, wohingegen in Elberfeld und
Elberfeld West eher Fahrrad gefahren wird. Die Nordbahntrasse wird von den Schüle-
rinnen und Schülern gut angenommen, wobei die Nutzung des Fahrrads auf dem Schul-
weg immer noch als eher gering eingeordnet werden kann. Noch mehr Schülerinnen und
Schüler als die Schulwegnutzenden sind manchmal in ihrer Freizeit auf der Nordbahn-
trasse, wobei sie dann nur selten zur Fortbewegung zum Erreichen verschiedener Ziele,
sondern primär gemeinsam mit Freundinnen und Freunden oder Familienmitgliedern
als Freizeitraum für Aktivität und Bewegung genutzt wird und den Kindern und Ju-
gendlichen das Fahren mit dem Fahrrad oder anderen Fahrgeräten, Spazieren, Sport
machen oder die Nutzung von den Spiel- und Sportflächen ermöglicht. Durch die Er-
möglichung von aktiv zurückgelegten Schulwegen und die Möglichkeit und Nutzung
zur aktiven Freizeitgestaltung, bei der auch das Fahrradfahren sowie das zu Fuß gehen
von Kindern und Jugendlichen ermöglicht wird, kann die Nordbahntrasse als wichtiger
Beitrag zur Förderung nachhaltiger und aktiver Mobilität von Schülerinnen und Schü-
lern gewertet werden. Für eine Weiterentwicklung und Förderung nachhaltiger aktiver
Mobilität und insbesondere der Fahrradnutzung von Schülerinnen und Schülern über
die Nordbahntrasse hinaus, sollte eine Verbesserung und ein Ausbau angemessener und
vernetzter Radwege als grundlegend angesehen werden.

301s. https://www.wuppertal.de/rathaus-buergerservice/verkehr/radverkehr/radverkehrskonzept.php,
(16.02.2019).

302Zum Zeitpunkt der Fertigstellung der Arbeit war die Schwarzbachtrasse im Umbau zum Rad- und
Fußweg.
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10.2.5 Hintergründe und Einflussfaktoren zur Nutzung der Nordbahntrasse
durch Schülerinnen und Schüler

Aus den Erzählungen der Schülerinnen und Schüler in den Gruppendiskussionen konn-
ten verschiedene Faktoren zur Nutzung der Nordbahntrasse extrahiert werden. So wur-
de die Abhängigkeit der Wahl des Wegs über die Nordbahntrasse von der Lage des
Wohnorts in Relation zur Schule und zum Rad- und Fußweg sowie der damit verbun-
denen Weglänge und -dauer deutlich. In diesem Zusammenhang und unter Rückbezug
auf die kürzeren Entfernungen der Trassenzugänge, die sowohl nördlich als auch südlich
nah an den Trassenzugängen liegendenWohngebäude, die Möglichkeit zur Überquerung
einer Straße über ein Viadukt und den Verlauf der Nordbahntrasse durch eine Wohn-
siedlung am Bergischen Plateau in Oberbarmen, ist davon auszugehen, dass die dor-
tige höhere Nutzung der Nordbahntrasse durch Fußgänger mit den kompakten Raum-
und Siedlungsstrukturen und damit einhergehenden kurzen Wegen zusammenhängt.
Ebenso wird dies durch die schnellen Wege der Fußgänger über die Nordbahntrasse ge-
stützt, da viele unter zehn Minuten und ein Großteil unter 20 Minuten benötigen. Dazu
passend zeigen die Entfernungen in Elberfeld West, dass bei einer Nutzung der Nord-
bahntrasse über den Zugang der Briller Straße oder die Funckstraße hinaus, bereits
längere Strecken absolviert werden müssen und dass die Nordbahntrasse in der nahen
Umgebung primär aus südlich der Trasse liegenden Gebieten erreichbar ist. Allerdings
liegt dort auch die Schule südlich der Nordbahntrasse. Somit bietet sich für viele Schü-
lerinnen und Schüler aus den sehr naheliegenden Wohngebieten nicht unbedingt eine
Nordbahntrassennutzung zu Fuß an. Da die Radler dort in der Regel zwischen zehn
und 20 Minuten zur Schule fahren, zeigt sich, dass sie vermehrt längere Wege zurück-
legen müssen. Dies bestärkt den Zusammenhang der Nordbahntrassennutzung mit der
umliegenden Raum- und Siedlungsstruktur, der auch in der bereits vorliegenden Er-
hebung zur Nutzung der Nordbahntrasse als Begründung für alle Trassennutzenden
herangezogen wird (Econex Verkehrsconsult GmbH 2015: 29).
Neben diesem strukturellen Aspekt hängt die Trassennutzung der Schülerinnen und
Schüler nicht nur von der Lage ihres Wohnortes in Relation zur Schule und zur Nord-
bahntrasse sowie der Länge und Dauer des Schulwegs über den Rad- und Fußweg ab,
sondern auch das Wetter, die topographischen Bedingungen, der gemeinsame sponta-
ne oder verabredete Weg mit Freundinnen und Freunden sowie die Lust auf den Weg
über die Nordbahntrasse sind für die Kinder und Jugendlichen für die Wahl dieser
Wegmöglichkeit von Bedeutung. Dies wurde insbesondere durch die Forscherhefte in
Kombination mit den Äußerungen in den Gruppendiskussionen deutlich. Unterschiede
in der Trassennutzung nach Wetterlage konnten für die Gesamtnutzung der Nord-
bahntrasse bereits in der 2015 von Econex durchgeführten Zählung (ebd.: 16, 46) als
auch der im Rahmen dieser Arbeit durchgeführten Zählung festgestellt werden und
werden auch für die Radschnellwegnutzung in Kopenhagen aufgezeigt (Skov-Petersen
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et al. 2017: 209). Für die Wahl des Fahrrads ist zusätzlich dessen Verfügbarkeit und
Funktionstüchtigkeit notwendig, wobei an Schulen in den weniger durch radfahrende
Schülerinnen und Schüler gekennzeichneten Bezirken Barmen und Oberbarmen in den
Gesprächen deutlich wurde, dass diese Bedingungen nicht bei allen Kindern gegeben
sind. Da in der Studie Mobilität in Deutschland (Infas 2018b: 39) eine geringere Fahr-
radausstattung in Familien mit geringerem ökonomischen Status festgestellt werden
konnte und da die Quartiere in den Tallagen Barmens und Oberbarmens durch höhere
SGB II-Betroffenheitsquoten gekennzeichnet sind (Kapitel 3.1), kann vermutet werden,
dass die Kinder und Jugendlichen dort auch durch eine geringere Fahrradverfügbarkeit
weniger das Rad nutzen können.

Insgesamt spiegeln sich somit in den Faktoren zur Nutzung der Nordbahntrasse durch
Schülerinnen und Schüler die bereits oben dargestellten strukturellen Rahmenbedin-
gungen aber auch andere situative sowie personenbezogene Einflüsse wieder. Ebenso
wie bei den aktiven Schulwegen sind auch die Peers von Bedeutung. Gerade die re-
gelmäßigen Nordbahntrassennutzerinnen und -nutzer führen als Begründung sowohl
stabile, z. T. mit den strukturellen Rahmenbedingen verbundene Gründe (Dauer und
Länge des Wegs, routinierten Verabredungen mit Freunden oder Geschwistern) als auch
weitere aus ihrer Sicht positive Aspekte wie den Spaß am Radfahren und die als schön
wahrgenommenen Bedingungen des Wegs oder Wetters auf.

10.2.6 Wahrnehmung der Nordbahntrasse durch Schülerinnen und Schüler

Die Wahrnehmung der Nordbahntrasse durch die Schülerinnen und Schüler sowie an
den Schulen ist bis auf wenige Ausnahmen überwiegend positiv. Auch an vielen Schu-
len wird die Lage an der Nordbahntrasse als Vorteil angesehen und diese oftmals in
das Schulleben eingebunden. Unter den Schülerinnen und Schülern zeigte sich zu-
sammenfassend, dass sie nicht nur als Verkehrsraum, sondern insbesondere auch als
Freizeitraum für Aktivität und Bewegung und durch den gemeinsamen Gebrauch mit
Freundinnen und Freunden oder Familienmitgliedern als Raum für soziale Kontakte
und Interaktion genutzt und wahrgenommen wird. Gerade die Möglichkeit zum Fahr-
radfahren, Spazieren oder Joggen wird von den Schülerinnen und Schülern besonders
positiv bewertet und mit der überwiegend als praktisch oder als schön empfundenen
und beschriebenen Nordbahntrasse in Verbindung gebracht. Zugleich werden die struk-
turierten Freizeitangebote von Kindern und Jugendlichen geschätzt.
Für das Radfahren eignet sich die Nordbahntrasse trotz zum Teil wahrgenommener und
bestehender Nutzungskonflikte im Gegensatz zum sonst vermehrt als schwierig wahrge-
nommen Fahrradfahren im Wuppertaler Stadtgebiet aus der Sicht vieler (s. o.). Dabei
wird das Fahrradfahren durch die Trassennutzenden als schnell und positiv wahrge-
nommen. Aufgrund der insgesamt überwiegend positiven Wahrnehmung des Rad- und
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Fußwegs in Verbindung mit der wahrgenommenen und zum Teil genutzten Möglich-
keit zum Radfahren, Rollerfahren, Laufen usw. auf dem Schulweg und vermehrt in
der Freizeit (Abb. 9.30), kann durch sie sowohl in ihrer Funktion und Wahrnehmung
als Verkehrs- als auch Freizeitraum ein wichtiger Beitrag zur Förderung nachhaltiger
aktiver Mobilität von Schülerinnen und Schülern ausgehen. Dies kann vor allem im
Zusammenhang mit der Möglichkeit der aktiven Freizeitgestaltung und dem Gebrauch
unmotorisierter Verkehrsmittel gesehen werden, durch das ein Kennenlernen und Üben
im autofreien Bereich sowie die Entwicklung von Spaß und Freude an diesen Fortbe-
wegungsarten auf steigungsarmen langen Flächen unterstützt werden kann. Aufgrund
dessen, dass die Nutzung in der Freizeit noch mehr Kindern und Jugendlichen mög-
lich wird, als denjenigen, die die Nordbahntrasse auch auf dem Schulweg einbinden,
liefert sie durch ihre zusätzliche Funktion als Freizeitraum neben der Funktion als Ver-
kehrsraum ebenso bedeutsame Potentiale zur Förderung aktiver Mobilität. Gleichwohl
erscheinen aufgrund der oben beschriebenen Bedingungen außerhalb der Nordbahn-
trasse weitere Entwicklungen zur stärkeren Erhöhung der Radnutzung unter Kindern
und Jugendlichen notwendig.
Neben ihrer Funktion als Verkehrs- und Freizeitraum wird die Nordbahntrasse durch
einige Schülerinnen und Schüler trotz ihrer zentralen Lage im dicht besiedelten urba-
nen Raum als naturnah erlebt. In Anlehnung an das Verständnis von „Stadtnatur“
von Kowarik (s. 2016: 16), nach dem alle in urbanen Gebieten vorkommenden „Na-
turausprägungen“ von ursprünglichen Naturelementen über kulturlandschaftliche und
gärtnerische Elemente bis zu neuen wilden Naturelementen (z. B. auf ehemaligen In-
dustrieflächen) zur Stadtnatur gezählt werden können, kann an und auf der Nord-
bahntrasse von Stadtnatur gesprochen werden. Daher kann sie nicht nur durch die
überwiegend positive Wahrnehmung und ihrer Funktion als Raum für aktiven, unmo-
torisierten Verkehr, als Raum für aktive und bewegte Freizeitgestaltung und als Raum
für soziale Kontakte und Interaktion, sondern auch als Raum für Naturerfahrungen an-
gesehen werden und somit zu der durch die Nordbahntrasse angestrebten Verbesserung
der Lebensqualität (Wuppertalbewegung e.V. 2006: 6ff.; Widmann 2016: 7) für Kinder
und Jugendliche in angrenzenden Quartieren beitragen. In diesem Kontext entspricht
die Nordbahntrasse zentralen „Prinzipien transformativer Flächennutzung“ nach dem
WBGU (2016: 179ff.), da sie als öffentliche Fläche eine Gemeinwohlorientierung auf-
weist, sie als urbaner Frei- und Begegnungsraum für sportliche als auch soziale und
kulturelle Aktivitäten fungiert und sie eine flexible Flächennutzung als Verkehrsraum
aber auch Freizeitraum unterstützt. Sie unterscheidet sich daher in ihrer Nutzung und
Wahrnehmung grundlegend von regulären Verkehrsflächen, da diese oftmals nur eine
einseitige Nutzung aufweisen (ebd.: 181).

Zur Frage, „Wie wird die Nordbahntrasse von Schülerinnen und Schülern und
an der Schule wahrgenommen?“ kann geschlussfolgert werden, dass sie aufgrund
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der von ihr ausgehenden Möglichkeiten der aktiven Bewegung und Fortbewegung auf
einer langen steigungsarmen Strecke als auch der Freizeitmöglichkeiten überwiegend als
praktisch und schön von Kindern und Jugendlichen bewertet wird. Passend zur Nut-
zung der Nordbahntrasse als Rad- und Fußweg für unmotorisierte Mobilität, als Frei-
zeitraum für Aktivität und Bewegung sowie für soziale Kontakte und Interaktion, wird
sie sowohl als schneller Rad- und Fußweg aber auch als Raum zur Freizeitgestaltung
wahrgenommen. Dadurch bestehen zumindest seitens der radfahrenden Schülerinnen
und Schüler auch Nutzungskonflikte, obwohl sie der Nordbahntrasse und den dadurch
entstehenden Möglichkeiten positiv gegenüberstehen. Die positive Wahrnehmung der
Schülerinnen und Schüler ist dabei besonders durch die Möglichkeiten und des Platzes
auf dem langen Weg für Bewegung aber auch durch die angrenzenden Angebote und
die zum Teil als natürlich wahrgenommene Umgebung bedingt.

Insgesamt konnte gezeigt werden, dass die Nordbahntrasse von Schülerinnen und Schü-
lern gut angenommen und positiv wahrgenommen wird, wobei sie Funktionen als
Verkehrs- und Freizeitraum sowie als Raum für soziale Kontakte und Interaktion und
als naturnaher Raum übernimmt. Sie weist somit eine multifunktionale und diverse
Nutzung und Wahrnehmung durch Schülerinnen und Schüler auf ihrem Schulweg, in
der Freizeit als auch im Schulleben auf, die in Abb. 10.3 zusammenfassend dargestellt
wird. Dabei liegen je nach Standort differenzierte Nutzungen auf dem Schulweg und in
der Freizeit vor. Während in Barmen und Oberbarmen Schulwege über die Nordbahn-
trasse überwiegend zu Fuß zurückgelegt werden, gibt es in Elberfeld und Elberfeld West
mehr radfahrende Schülerinnen und Schüler, die etwas längere Schulwege zurücklegen.
Trotzdem kann die Radnutzung unter den Schülerinnen und Schülern an Schulen in
Nordbahntrassennähe noch als eher gering eingeordnet werden und insgesamt gibt es
auch viele, die sie insbesondere durch die Lage ihres Wohnortes zur Schule und zur
Nordbahntrasse nicht auf ihrem Schulweg einbinden. Ein Teil nutzt sie aber trotzdem
in der Freizeit. Dabei wird sie weniger zum Erreichen spezifischer Ziele, sondern viel-
mehr als Freizeitraum für Aktivität und Bewegung von Schülerinnen und Schülern mit
Freundinnen und Freunden sowie Familienmitgliedern besucht. Ausgehend davon, dass
die Nordbahntrasse in der Altersgruppe der Kinder und Jugendlichen überwiegend als
schön und praktisch und für das Fahren mit dem Rad oder anderen Fahrgeräten sowie
zum Spazieren als geeignet bewertet und wahrgenommen wird, kann in Verbindung
mit den bereits trassennutzenden Fußgängern und den ersten radfahrenden Schülerin-
nen und Schülern als auch durch die Möglichkeiten der Nutzung des Fahrrads und der
aktiven Bewegung in der Freizeit, von einem wichtigen Beitrag zur Förderung nachhal-
tiger aktiver Mobilität von Schülerinnen und Schülern gesprochen werden. Gleichwohl
erscheint für eine stärkere Zunahme des Radverkehranteils in der Altersgruppe der Kin-
der und Jugendlichen die Verbesserung der außerhalb der Nordbahntrasse bestehenden
Radfahrbedingungen erstrebenswert. Zukünftig bleibt interessant, wie sich der Radver-
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Abbildung 10.3: Mehrdimensionale Nutzung und Wahrnehmung der Nordbahntrasse
durch Schülerinnen und Schüler (eigene Darstellung)

kehrsanteil unter den Kindern und Jugendlichen aufgrund der ersten dem Radfahren
sehr positiv gegenüberstehenden Nutzerinnen und Nutzern in dieser Altersgruppe ent-
wickelt. Zur Förderung nachhaltiger aktiver Mobilität können Handlungsangebote und
-möglichkeiten in Form urbaner zentraler Rad- und Fußwege daher als bedeutsame
Möglichkeit zur Förderung nachhaltiger Mobilität angesehen werden, wobei auch die
umliegenden strukturellen Rahmenbedingungen das Radfahren unterstützen sollten.
Zugleich ist es wichtig, dass Schülerinnen und Schüler diese Handlungsmöglichkeiten
nicht nur haben, sondern auch weitere Maßnahmen zur Förderung nachhaltiger Mo-
bilität vorgenommen werden. Dazu sollte z. B. das schulische Mobilitätsmanagement
gewertet werden (Kapitel 4.5), aber auch die Möglichkeit, sich aktiv mit dem The-
ma Mobilität und dem Zusammenhang mit einer nachhaltigen Entwicklung ausein-
andersetzen zu können, um bewusste Entscheidungen für sich treffen zu können und
Kompetenzen für nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Handlungen entwickeln zu
können (s. Kapitel 5). Dies kann insbesondere durch die Lehrpersonen an den Schulen
ermöglicht werden (Kapitel 6.5.3), sodass nachfolgend die zweite Forschungsperspek-
tive zur Förderung nachhaltiger Entwicklung durch projektorientierte BNE-Angebote
zum Thema Mobilität in der Lehramtsausbildung weiter verfolgt wird.
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11 Ergebnisse II – Welche Möglichkeiten bieten
universitäre geographische projektorientierte
Seminare zu nachhaltiger Mobilität von
Schülerinnen und Schülern und wie können sie
sinnvoll gestaltet werden?

Nachfolgend werden die Ergebnisse zur zweiten Forschungsperspektive dargelegt. Nach
einem zusammenfassenden Rückblick zur Eignung des Themas Mobilität für das Lehr-
amtsstudium im Fach Geographie werden die Ausgangsbedingungen am Institut für
Geographie und Sachunterricht in Wuppertal dargelegt, auf denen aufbauend ein kurz-
er Überblick über die Gestaltung der projektorientierten Lehrveranstaltungen zu nach-
haltiger Mobilität gegeben wird. Das weiterentwickelte Seminarkonzept wird anschlie-
ßend in Kapitel 11.4 phasenweise beschrieben und begründet, die wesentlichen weiter-
entwickelten Bestandteile werden skizziert und die Ergebnisse der begleitenden Un-
tersuchung aus der Analyse der Projektreflexionen sowie den Leitfadeninterviews zur
jeweiligen Phase werden dargelegt. In Kapitel 11.5 werden die Ergebnisse zu Möglich-
keiten einer Förderung spezifischer Ziele in der Lehramtsausbildung durch ein solches
Seminarkonzept unter Einbezug einer Projekt-Typenbildung der Studierenden präsen-
tiert. Darauf aufbauend stellt Kapitel 11.6 die Ergebnisse zu potentiellen Möglichkeiten
zur Förderung nachhaltiger Entwicklung und nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen
und Schülern durch die Integration eines solchen BNE-Angebots in der geographischen
Lehramtsausbildung dar.

11.1 Mobilität als Thema im Geographiestudium

Abb. 11.1 stellt zusammenfassend als Rückblick des theoretischen Teils der Arbeit
die Beantwortung der Fragestellung „Welche Bedeutung kann dem Thema Mobilität in
der geographischen universitären Lehramtsausbildung zukommen?“ dar. Aufbauend auf
den in den Kapiteln 2 bis 5 dargelegten Hintergründen wird das Thema Mobilität für die
geographische Lehramtsausbildung sowohl durch die fachliche Relevanz und die Bezüge
zur Herausforderung einer nachhaltigen Entwicklung, durch die aktuellen Ziele und
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Abbildung 11.1: Zusammenfassung der theoretischen Hintergründe zur Auseinander-
setzung mit nachhaltiger Mobilität im Geographiestudium (eigene
Darstellung auf der Basis der Kapitel 2-6)

die notwendige zukunftsorientierte Auseinandersetzung mit Lösungsmöglichkeiten für
eine nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Mobilität, die Bedeutung der Mobilität
für Schülerinnen und Schüler sowie die thematische Verbindung zum Geographie- und
Sachunterricht und zu einer schulischen BNE und Mobilitätsbildung begründet.

11.2 Modulbeschreibung und Ausgangsbedingungen

Das interdisziplinäre Projekt Region ist als Modul im Fach Geographie der Bergi-
schen Universität Wuppertal im Bachelorstudium des kombinatorischen Bachelors of
Arts (Zweifachbachelor) angelegt. Das Modul „Interdisziplinäres Projekt Region“ wird
bereits seit dem WS 11/12 für Studierende angeboten. Studierende der Geographie be-
suchen in den Studiengängen des Lehramts für Haupt-, Real- und Gesamtschulen sowie
für das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen drei interdisziplinäre Teilprojekte.
Ebenso werden die interdisziplinären Projekte von Studierenden des Grundschullehr-
amts im Teilstudiengang Sozialwissenschaften im kombinatorischen Bachelor of Arts
belegt. Somit ist die Zusammensetzung der Studierenden studiengang- und fachbezogen
heterogen. Neben der Kombination der Fächer Geographie und Sozialwissenschaften
ist die Heterogenität durch die jeweiligen Zweitfächer (zum Teil auch Drittfächer) der
Studierenden geprägt. Damit einhergehend verfügen die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer über unterschiedliche Vorkenntnisse und Vorerfahrungen. Geographiestudierende
besuchen in der Regel vorher Einführungsveranstaltungen in Form von Vorlesungen
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Abbildung 11.2: Modulbeschreibung zum interdisziplinären Projekt Region als Aus-
gangsvoraussetzung für den Seminaransatz (eigene Darstellung, Text-
stellen entstammen der Prüfungsordnung für den Teilstudiengang
Geographie im Kombinatorischen Studiengang Bachelor of Arts an
der Bergischen Universität Wuppertal vom 20.11.2014)

und Seminaren zu Grundlagen bzw. Sichtweisen der Geographie, zur Humangeographie
und physischer Geographie im Fach. Dahingegen belegen Studierende der Sozialwissen-
schaften zuvor keine anderen fachwissenschaftlichen Veranstaltungen des Fachs Geo-
graphie, verfügen dafür aber über andere studiengangsbezogene sozialwissenschaftliche
Vorkenntnisse303. Ebenso befinden sich die Studierenden in unterschiedlichen Fachse-
mestern und haben daher differenzierte Vorerfahrungen und Studienerfahrungen. Ne-
ben diesen Studierenden nehmen am interdisziplinären Projekt auch diejenigen teil, die
Geographie als Drittfach studieren und ihre anderen beiden Fächern schon in höheren
Semestern oder zum Teil im Master of Education studieren. Da die Studierenden an bis
zu drei interdisziplinären Projekten (je ein Seminar) teilnehmen müssen, besteht in der
Regel jede Seminargruppe aus Teilnehmenden, die schon ein anderes interdisziplinäres
Projekt aus dem Modul absolvierten und solchen, die erstmalig dabei sind. Somit ist
davon auszugehen, dass die Teilnehmenden je nach belegtem Projekt über unterschied-
liche Vorerfahrungen und Vorkenntnisse zur Durchführung einer eigenen Projektarbeit
verfügen. Nach dem Absolvieren von zwei oder drei Teilprojekten (je ein Seminar),
wird das Modul von allen Studierenden mit einer schriftlichen Sammelmappe abge-
schlossen.
Die Modulbeschreibung (Abb. 11.2) zum interdisziplinären Projekt bestand bereits
zu Beginn dieses Forschungsvorhabens und diente als Ausgangsbasis zur Weiterent-
wicklung und Konzeption des Moduls sowie des darin verfolgten Seminarkonzepts. Es

303Dies wird durch die Prüfungsordnung des Fachs Sozialwissenschaften ersichtlich: https://bscw.uni-
wuppertal.de/pub/bscw.cgi/d9781346/am15028.pdf., 09.05.2019.
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handelt sich somit um ein curricular verankertes Modul, in dessen Rahmen in jedem
Semester mehrere Veranstaltungen angeboten werden. Das Ziel der Verknüpfung fach-
licher Inhalte mit Bezügen zum schulischen Unterricht sowie mit der Arbeit in Form
der Projektmethode wird bereits in der Modulbeschreibung herausgestellt. Darin wird
ersichtlich, dass die Themen der interdisziplinären Projekte zwar schulische Relevanz
haben sollen, inhaltlich aber unterschiedliche Schwerpunkte in den Projekten der je-
weiligen Semester gesetzt werden können und sollen. Dozierende aus den verschiede-
nen Arbeitsgruppen des Instituts304 können so auf ihren jeweiligen Arbeitsgebieten
anknüpfend interdisziplinäre Projekte anbieten, die insgesamt eine thematische Viel-
falt und damit Wahl- und Vertiefungsmöglichkeiten nach Interessen der Studierenden
ermöglichen sollen. Ebenso liegt die Grundlage, die fachwissenschaftliche Arbeit an
Themen mit fachbezogenen und fachübergreifenden Zusammenhängen mit der metho-
dischen Form des Projekts zu verbinden, bereits in der curricularen Verankerung vor.

Abbildung 11.3: Ziele im Modul interdis-
ziplinäres Projekt Region
(eigene Darstellung, Ziele
entsprechen der Beschrei-
bung im Förderantrag
zum interdisziplinären
Projekt Region)

Diese Verankerung zwischen der inhaltli-
chen Arbeit und dem methodischen Ler-
nen sowie dem Einbezug der Auseinan-
dersetzung mit der Methode der Projekt-
arbeit wurde früher individuell nach Er-
messen der jeweiligen Lehrperson reali-
siert305. Ausgehend von den Grundlagen
der Prüfungsordnung wurden von Mit-
gliedern des Instituts für Geographie und
Sachunterricht der Bergischen Universität
Wuppertal verschiedene Ziele für das Mo-
dul und den Seminaransatz, dessen Eta-
blierung sowie die Weiterentwicklung for-
muliert306 (Keil und Padberg 2015). Die
Aspekte in Abb. 11.3 entsprechen einer
Zusammenfassung der seminarübergrei-
fenden Ziele aus dem Förderantrag zum
interdisziplinären Projekt Region. Dar-
in einbezogen sind auch die wesentlichen
Kennzeichen aus der Modulbeschreibung
(Abb. 11.2). Es wird deutlich, dass es dar-
um gehen sollte, einen projektorientierten Seminaransatz zu etablieren, der das pro-

304Zur Zeit gibt es am Institut für Geographie und Sachunterricht die Arbeitsgruppen „Geographie
und ihre Didaktik, Schwerpunkt Sozialgeographie“, „Allgemeine Geographie / Mensch-Umwelt-
System“ sowie „Didaktik des Sachunterrichts“.

305Die Autorin der Arbeit absolvierte das Modul des interdisziplinären Projekts selbst im eigenen
Studium und lernte dabei drei verschiedene Gestaltungsvarianten kennen.

306Die Autorin war zur Zeit dieser Erarbeitung noch nicht als Dozentin am Institut tätig und somit
nicht in die Erstellung des Förderantrags und die Entwicklung der Ziele einbezogen.
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jektorientierte Lernen an authentischen, aktuellen Themen aus fachbezogenen und
fachübergreifenden Perspektiven ermöglicht und dabei das Arbeiten zu inhaltlichen
Schwerpunkten unter Einbezug fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Inhal-
te verknüpft. Als methodische Großform steht die Arbeit im Projekt im Vordergrund,
die die Studierenden am eigenen Beispiel mit Bezügen zu deren schulischen Umsetzung
kennenlernen sollen und bei der sie inhaltliche und methodische Grundkenntnisse ken-
nenlernen und anwenden sollen. Im Rahmen des Seminaransatzes kann als verfolgtes
Anliegen hervorgehoben werden, „den eigenen Lernprozess der Studierenden als Quelle
des Lernens über das Lernen nutzbar zu machen“ (ebd.: 6). In Verbindung mit dem pro-
jektorientierten und interdisziplinären Arbeiten wird im Modul dabei auch verfolgt, bei
geeigneten Themen mit außeruniversitären, universitären Partnern oder ggf. bei pas-
senden Projektthemen mit Schülerinnen und Schülern zusammenzuarbeiten. Ebenso
wurden im Antrag von Keil und Padberg (ebd.) fünf exemplarische Projektideen bzw.
-inhalte vorgeschlagen, die auf die mögliche Themenvielfalt im Modul hinweisen307. Die
Idee zur Gestaltung projektorientierter Lehrveranstaltungen zu nachhaltiger Mobilität
von Schülerinnen und Schülern mit Bezug zur Nordbahntrasse wurde ebenso bereits
im Antrag vorgeschlagen und wurde auf dieser Basis im Rahmen dieser Arbeit weiter-
entwickelt und aufgegriffen308.
Zusammenfassend zeigt die Modulbeschreibung, dass Grundlagen zum Modul bereits
curricular verankert waren und der Förderantrag zum interdisziplinären Projekt Regi-
on (ebd.) Vorgaben und Impulse für die Weiterentwicklung des Seminaransatzes sowie
Inhalte einzelner Veranstaltungen lieferte.

11.3 Gestaltung projektorientierter Seminare zu nachhaltiger
Mobilität in der Lehramtsausbildung

Abb. 11.4 skizziert, wie die im Rahmen dieser Arbeit angebotenen vier interdiszipli-
nären Projekte zu nachhaltiger Mobilität fokussiert wurden. Sie wurden unter der
Berücksichtigung des jeweiligen Stands des weiterzuentwickelnden Seminarkonzepts
durchgeführt. Dieses zyklisch weiterentwickelte Seminarkonzept wird im darauf fol-
genden Kapitel erläutert.
Obwohl es immer um nachhaltige Mobilität von Schülerinnen und Schülern ging, wird

307Die Projektideen aus dem Antrag umfassen je ein Projekt zu nachhaltigen Schulwegen in der Nähe
der Nordbahntrasse, zum Klimawandel in Wuppertal und dessen Partnerstadt Matagalpa, gesunder
Ernährung für Kinder, Nachhaltiges Wirtschaften im Klimaquartier Wuppertal Arrenberg und ein
Exkursionsbeispiel zu Nordspanien.

308An dieser Stelle gilt ein ausdrücklicher Dank den Beteiligten an der Entwicklung des Antrags, durch
den der Einbezug des Handlungsfelds einer nachhaltigen und zukunftsfähigen Mobilität im Bezug
auf Schülerinnen und Schüler sowie zur Nordbahntrasse in das interdisziplinäre Projekt möglich
wurde, sodass dieser als Impuls für das themenbezogene Seminar und somit auch für diese Arbeit
diente.
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deutlich, dass die Arbeit zu diesem Thema mit unterschiedlichen Schwerpunkten mög-
lich ist. In allen Seminaren wurde die Nordbahntrasse einbezogen und in drei von

Abbildung 11.4: Übersicht über die durchgeführten interdisziplinären Projekte zu nach-
haltiger Mobilität von Schülerinnen und Schülern in Wuppertal vom
SoSe 16 bis WS 17/18 (eigene Darstellung)

vier Seminaren wurde die Umgebung der Trasse als Untersuchungsraum festgelegt. Im
vierten Seminar waren Fragestellungen der Studierenden hingegen zur gesamten Stadt
Wuppertal möglich, um ihnen von dem Beispiel der Nordbahntrasse ausgehend auch
einen Blick auf andere Beispiele und Orte in der Stadt zu ermöglichen. Während ein-
zelne Gruppen explizite Angebote und Informationsmaterialien für Schülerinnen und
Schüler entwickelten, ging es anderen Gruppen vielmehr um die Untersuchung ausge-
wählter Aspekte im Bereich der Mobilität und nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen
und Schülern. Einigen Gruppen ging es mit ihrem Angebot darum, selbst Möglichkeiten
zur Förderung nachhaltiger Entwicklung zu entwickeln und umzusetzen, wohingegen
andere Gruppen den Fokus auf die Analyse setzten. Allein durch die Durchführung
der Seminare und die entstandenen Studierendenprodukte sind bereits unterschiedli-
che Beiträge zur Förderung nachhaltiger Mobilität entstanden. In vielen der Gruppen
fand dabei auch ein Austausch oder eine Zusammenarbeit mit Schülerinnen und Schü-
lern statt oder die entstandenen Produkte wurden zur Nutzung zur Verfügung gestellt
(z. B. ein Mobilitätsspiel, gedrehte Filme, Kinderkarten, Ergebnisse einer Zukunfts-
werkstatt). Damit wurde während und durch viele Studierendenprojekte bereits in
kleineren Schülergruppen zu einer Auseinandersetzung mit nachhaltiger Entwicklung
am Beispiel Mobilität angeregt oder es wurden Materialien entwickelt, die zu einer
Auseinandersetzung mit nachhaltiger Mobilität anregen sollen.
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11.4 Seminaransatz – Konzeption und Weiterentwicklung

Der im Zuge dieses Vorhabens in Verbindung mit der Tätigkeit im universitären KoLBi-
Projekt309 entwickelte Rahmenleitplan zur Planung und Durchführung eines interdiszi-
plinären Projekts im Lehramtsstudium Geographie (Abb. 11.5), wird im Folgenden an
Hand des semesterweise zyklisch weiterentwickelten Konzepts vorgestellt. Nach einer
ersten Verlaufsskizze wird zur jeweiligen Phase eine ausführlichere Beschreibung mit
theoretischer Begründung aufgeführt. Es handelt sich dabei jeweils um die Version des
weiterentwickelten Seminarkonzepts nach dem vierten Zyklus.
Für die Lehramtsbildung für BNE wird unter anderem hervorgehoben, dass eine in-
haltliche und methodische Konsistenz wichtig ist und dass sowohl die Inhalte als auch
die Methodik den Prinzipien einer BNE entsprechen sollten (R. Steiner 2011: 378).
Diese Aufforderung wird in diesem Seminarkonzept aufgegriffen, indem die Verknüp-
fung der Arbeit zu Handlungsfeldern einer nachhaltigen Entwicklung mit der Arbeit in
Projekten sowie der Auseinandersetzung mit dieser methodischen Gestaltungsvariante
verbunden wird. Dabei soll das eigene Erleben und Reflektieren ermöglicht werden:

„Wichtiger, als eine große Fülle von Methoden anzureißen, erweist es sich,
die Methoden wirklich durchzuführen, sie selber zu erleben und vor allem
zu reflektieren, sowie genügend Zeit für die Metareflexion in Hinblick auf
das eigene Arbeitsfeld einzuplanen“ (ebd.: 378f.).

Der Ansatz des interdisziplinären Projekts sollte mit schulischen Projekten vereinbar
sein und gleichzeitig das Lernen zum Projekt sowie fachwissenschaftlicher Inhalte un-
ter Einbezug fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Bezüge ermöglichen. Aus
diesem Grund war es ausdrücklich kein Ziel, einen ganz neuen Ansatz zur Durchführung
von Projektarbeit zu entwickeln, sondern vorliegende, insbesondere schulische Ansätze
mit spezifischen Anforderungen für die Lehramtsausbildung im Bachelorstudium des
Studiengangs Geographie zu nutzen, an die Lehramtsausbildung anzupassen und, wo
nötig und sinnvoll, zu verknüpfen. Daher enthält der im Rahmen des interdisziplinären
Projekts Region etablierte und weiterentwickelte Projektverlauf wesentliche Elemen-
te, die für die schulische Projektarbeit hervorgehoben werden und damit auch in der
universitären Projektarbeit zukünftiger Lehrerinnen und Lehrer von Relevanz sein kön-
nen und sollten. Der Projektverlauf berücksichtigt dabei insbesondere auch Elemente
aus dem von Traub (2012b: 79ff.) entwickelten Ablauf einer selbstgesteuerten Klein-
gruppenprojektarbeit und weitere Hinweise zur Durchführung von Projektarbeit, wie
von Gudjons (2014). Darüber hinaus wird das im Folgenden dargestellte Rahmenmo-
dell zur Anlage des Moduls und zur individuellen Verlaufsplanung eines interdiszipli-
nären Projekts verdeutlichen, dass im Seminarkonzept ebenso spezifische Elemente für

309Projekt „Kohärenz in der Lehrerbildung“ (KoLBi)
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die Lehramtsausbildung eingebunden sind, welche die Studierenden darin unterstützen
sollen, den eigenen Projektprozess zum Lernen in den unterschiedlichen Teilbereichen
der Lehramtsausbildung (Fachwissenschaften, Fachdidaktik, Bildungswissenschaften)
und zur Weiterentwicklung ihres Professionswissens und dabei insbesondere auch ihrer
BNE- und Projektkompetenzen nutzbar zu machen. Dabei wird deutlich werden, dass
selbstverständlich Elemente des Arbeitens auf universitärer Ebene einbezogen werden
(z. B. in der Nutzung wissenschaftlicher Methoden oder bei der Präsentation der erar-
beiteten Ergebnisse mit Postern oder anderen Präsentationsformen).
Schon an dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass das Seminarkonzept nur als Rahmen-
leitplan verstanden werden soll, der einen Leitfaden und Unterstützung bei der Planung
und Durchführung eines interdisziplinären Projekts bieten soll, aber notwendige An-
passungen, z. B. an die Lerngruppe oder die Rahmenbedingungen, als auch individuelle
Gestaltungsmöglichkeiten, ermöglichen soll. Ebenso werden zukünftige interdisziplinäre
Projekte jeweils zu weiteren neuen Erfahrungen und Erkenntnissen der jeweiligen Se-
minarleitungen führen und nach jedem Seminar wird es weiterhin Verbesserungs- und
Änderungsvorschläge geben. Nach vier zyklischen Durchläufen der Seminardurchfüh-
rung, Zusammenfassung der Rückmeldungen aus den qualitativen Reflexionssitzungen
sowie der anschließenden Anpassung der Seminarstruktur vom SoSe 16 bis zum WS
17/18 (einschließlich)310, wurde der Seminarverlauf und dessen Konzeption jedoch deut-
lich weiterentwickelt und eine nutzbare Rahmenstruktur erarbeitet, die nun erläutert
wird. Dabei wird folgendermaßen vorgegangen:
Auf die Beschreibung und theoretische Begründung jeder Phase folgend, werden an-
schließend die von den Studierenden genannten qualitativen Rückmeldungen aus den
von der Autorin durchgeführten Reflexionssitzungen zusammenfassend dargestellt. Die-
se Zusammenfassung basiert auf den Rückmeldungen in den Mobilitätsprojekten. Dar-
auf folgend werden dann die Änderungen zusammenfassend beschrieben, die nach dem
Austausch der beteiligten Dozentinnen und Dozenten während der zyklischen Weiter-
entwicklung vorgenommen wurden. Abb. 11.5 visualisiert das Modul- und Seminarkon-
zept, welches nachfolgend erläutert wird.

310Von den beteiligten Lehrpersonen und der Autorin wurden vor dem Austausch der Dozentinnen
und Dozenten der interdisziplinären Projekte eines Semesters auch die jeweiligen Ergebnisse der
auf universitärer Ebene durchgeführten und ausgewerteten Evaluationen gesichtet.
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Abbildung 11.5: Konzept des Moduls „Interdisziplinäres Projekt Region“ und Rahmen-
leitplan zur individuellen Verlaufsplanung und Durchführung einzelner
interdisziplinärer Teilprojekte (eigene Darstellung, Grundstruktur des
Projektverlaufs angelehnt an Gemeinsamkeiten verschiedener Projekt-
konzepte, s. Kapitel 6.4 und z. B. Traub (2012a: 65))
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11.4.1 Projekteinstieg

11.4.1.1 Verlaufsskizze zur 1.-3. Sitzung

1. Sitzung: Das Projekt gemeinsam beginnen

• Das Seminar wird gemeinsam begonnen. Ein Überblick über den Seminarverlauf
und die Anforderungen im Seminar wird gegeben und über ein individuell gewähl-
tes Format eine Vorstellungsrunde mit einem ersten Austausch zum inhaltlichen
Schwerpunkt sowie zur Erfahrung mit Projektarbeit durchgeführt.

• Die Studierenden erhalten durch einen Kurzvortrag einen Überblick über die
inhaltlichen Schwerpunkte des Kurses und einen Einblick in theoretische Hinter-
gründe.

• Zum Abschluss wird dazu übergeleitet, dass im Seminar projektorientiert gear-
beitet wird. Von den Studierenden werden selbst erlebte Projekte aus der Schul-
zeit auf einem Poster gesammelt. Im Anschluss werden die Studierenden als
Hausaufgabe dazu aufgefordert, ihr Projekt an Hand eines zu lesenden Textes
zu Merkmalen, Schritten oder Empfehlungen einer Projektarbeit literaturbasiert
einzuordnen bzw. in Stichpunkten festzuhalten, was aus ihrer Sicht bei ihrem
Projekterlebnis dafür spricht, dass dies tatsächlich einem Projekt entsprach und
was eher dagegen spricht311.

2. Sitzung: Mich in der Projektarbeit orientieren

• Die Studierenden setzen sich mit der Methode der Projektarbeit auseinander,
indem sie zu Beginn der zweiten Seminarsitzung entscheiden, ob sie ihr Projekt
als solches auf der gesammelten Projektliste stehen lassen und ihre Bewertung
mit einem Partner oder in der Gruppe diskutieren. Darauf folgend werden die
projekterfahrenen Studierenden dazu aufgefordert, den anderen Teilnehmenden
rückblickend und aufgrund ihrer vorherigen Erfahrungen Tipps für eine Projekt-
arbeit und den Arbeitsprozess im interdisziplinären Projekt zu geben.

• Die Studierenden verschaffen sich anschließend einen strukturierten und passen-
den Überblick über das Seminarthema, indem sie einem Kurzvortrag der Seminar-
leitung folgen oder in einer inhaltlich und methodisch vorbereiteten Arbeitsphase
zur Auseinandersetzung mit dem Themenschwerpunkt aufgefordert und angeregt
werden.

3. Sitzung: Exkursion – Mir vor Ort einen Überblick verschaffen

311Dieser Arbeitsauftrag ist ein abgeändertes Vorgehen in Anlehnung an ein von Vielhaber (2003)
beschriebenes Vorgehen zum „Aussortieren“ von Projekten mit Studierenden auf der Basis ver-
schiedener Kriterien (s. u.).
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• Die Seminargruppe beginnt die Exkursion gemeinsam von der Universität aus
oder trifft sich an einem verabredeten Ort in der Umgebung.

• Die Studierenden erfahren und erleben auf der Exkursion den Lebensweltbezug
des Themas am exemplarischen Beispiel und lernen dadurch mindestens eine
Anknüpfungsmöglichkeit für die eigene Projektarbeit vor Ort kennen. Neben den
inhaltlichen Bezügen erleben sie dabei die Methode der Exkursion und deren
Chancen für Themen im Fach Geographie am selbst erlebten Beispiel.

11.4.1.2 Beschreibung mit theoretischer Begründung

1. und 2. Sitzung:
In jedem interdisziplinären Projekt handelt es sich um eine neu zusammengesetzte
Arbeitsgruppe, in der sich in der Regel manche Studierenden untereinander kennen,
andere noch nicht. Nicht alle wissen, was sie im interdisziplinären Projekt Region er-
wartet, da ein Teil der Studierenden das erste Projekt belegt.
Aus diesem Grund beginnt das Seminar nach organisatorischen Absprachen zu den cur-
ricular verankerten Rahmenbedingungen und Anforderungen (z. B. Leistungspunkte,
Leistungsnachweis, Modulabschlussprüfung) mit dem gemeinsamen Kennenlernen mit
einem Bezug zum Seminarthema. Bereits zu Beginn des Seminars wird den Studieren-
den ein Moodlekurs sowie ein Online-Semesterapparat vorgestellt. Dieser unterstützt
die Organisation und die Arbeit im interdisziplinären Projekt und gibt den Studieren-
den zugleich Hinweise zu Informations- und Literaturquellen. Darüber hinaus wird den
Studierenden der vorgesehene Semesterverlauf des Seminars vorgestellt und als Ver-
laufsplan mit konkreten Terminangaben über Moodle zur Verfügung gestellt. Dieser
Plan kann als Seminarplan oder als „großer Projektplan“ (Traub 2012b: 92) bzw. „orga-
nisatorische Ablaufskizze“ (Gudjons 2014: 96) oder „Zeitplan“ (Emer und Lenzen 2009:
124) verstanden werden. Der Verlaufsplan soll zur Transparenz des Seminarablaufs bei-
tragen, indem er bereits zu Beginn feste Termine zur gemeinsamen Arbeit und zum
Austausch in der gesamten Seminargruppe, zur Präsentation der End- und Zwischen-
ergebnisse sowie Fristen verdeutlicht. Er zeigt den Studierenden ebenso, wann während
der Seminarzeit individuelle Arbeitszeit für die Projektvorhaben zur Verfügung steht,
die von den Gruppen eingeplant werden kann. Der Verlaufsplan wird auf der Basis des
Rahmenleitplans zur individuellen Verlaufsplanung, als auch den universitären Rah-
menbedingungen (Semesterlänge und Vorlesungszeit) aufgestellt. Gleichzeitig spiegelt
er wesentliche Ergebnisse der Vorbereitung der Projektarbeit durch die Seminarleitung
wieder. Er soll ein positives Lernklima unterstützen, zu dem nach Traub (2012b: 86f.)
bei Projekten unter anderem auch eine Transparenz über die Arbeitsform, die Ziele
und den zeitlichen Verlauf sowie Kommunikation und gemeinsame Absprachen über
das Vorgehen beitragen.
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Im Anschluss an die organisatorischen Absprachen bietet sich daher auch ein Kennen-
lernen über die Erfahrungen mit dem Thema und mit der Methode (Projektarbeit) an,
damit die Studierenden zunächst mit thematischem Bezug untereinander in Kontakt
kommen. Ziel ist unter anderem, die individuellen Zugänge zum Thema zu verdeut-
lichen und dass sich die Mitglieder der Gruppe durch das gegenseitige Kennenlernen
und Wahrnehmen in einer Gruppe konstituieren (Emer und Lenzen 2009: 123). Auch
die Seminarleitung kann dabei ihre eigenen Bezüge und Wünsche zu diesem Seminar
formulieren. Das Kennenlernen unter thematischem und methodischem Fokus ermög-
licht der Seminarleitung zugleich, einen Überblick über die bestehenden Vorkenntnisse
und die Vorerfahrungen in der Lerngruppe zu erhalten.
Das übergeordnete Thema des Seminars wurde bereits vorher festgelegt und im Vorle-
sungsverzeichnis veröffentlicht. Dadurch besteht für die Studierenden die Möglichkeit,
aus dem Angebot mehrerer Seminare einen Kurs nach Interessenschwerpunkten zu wäh-
len. Dies entspricht einem ähnlichen Vorgehen wie bei einem Schulprojekt312 (Traub
2012b: 83). Auf Grund dieser Wahlmöglichkeit entfällt eine gemeinsame Festlegung des
übergeordneten Themenschwerpunktes innerhalb der Lerngruppe, wie dies in manchen
Fällen für Projekte in Klassen vorgeschlagen oder als Möglichkeit aufgeführt wird (z. B.
K. Frey 2010: 54ff.; Traub 2012b: 88). Das hier gewählte Vorgehen entspricht der An-
regung von Gudjons (2014: 95f.), nach dem Vorüberlegungen der Kursleitung bzw. der
Lehrperson notwendig sind, die auch Überlegungen zum Rahmenthema, organisatori-
schen Rahmenbedingungen und zum Ablauf sowie eine erste eigene Ideensammlung zu
möglichen Inhalten aber auch Materialien oder Lernorten umfassen313.
Die Lehrperson kann durch die übergeordnete Themenfestlegung auch berücksichtigen,
dass dieses ein geeignetes und zur Geographie passendes314, reales und aktuelles, re-
levantes, herausforderndes Handlungs- oder Problemfeld umfasst315. Später wird sich
allerdings zeigen, dass die Studierenden innerhalb des übergeordneten Themas eigene
Arbeitsschwerpunkte und Fragestellungen entwickeln, die noch spezifischer an eigenen
Interessen, Erfahrungen oder Kenntnissen anknüpfen können und sollen. Im Gegensatz
zu K. Frey (2010) könnte somit davon gesprochen werden, dass die „Projektinitiative“
und auch bereits eine Vorplanung im interdisziplinären Projekt Region von der Semi-
narleitung ergriffen und vorgegeben wird (Darstellung dieses Gegensatzes bei Gudjons

312Nach Traub (2012b: 82f.) entwickelt die Klasse bei einem Klassenprojekt gemeinsam das Thema,
während bei einem Schulprojekt die Themenvorschläge auch von den Lernenden gemacht werden,
die sich dann aber nach Interessen einem bestimmten Projektthema zuordnen.

313Gudjons (2014: 97) spricht von einer Projektskizze, die die Lehrperson anfertigt und in der sie zu
mindestens sechs übergeordneten Aspekten Vorüberlegungen anstellt, bevor die Projektarbeit mit
Schülerinnen und Schülern begonnen wird.

314Die Rahmenvorgaben für die Lehramtsausbildung der DGfG (2010: 11f.) sowie die Studieninhalte
nach den ländergemeinsamen Anforderungen der KMK (2018: 30) für die Lehramtsausbildung ge-
ben einen Überblick über fachliche Studieninhalte in der Lehramtsausbildung im Fach Geographie.

315Gudjons (2014: 79ff.) stellt das Merkmal der gesellschaftlichen Praxisrelevanz als auch das Pro-
jektmerkmal des Situationsbezugs bzw. der Wahl einer umfassenden „Sachlage“ heraus, welches
demnach von der Lehrperson überprüft werden soll.
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2014: 95). Darauf aufbauend setzen sich die Studierenden dann aber im Rahmen ihres
Arbeits- und Lernprozesses innerhalb der eigenen Projektplanung mit dem übergeord-
neten Thema auseinander, um den endgültigen Arbeitsschwerpunkt innerhalb ihrer
Gruppe zu wählen. Eine solche Auseinandersetzung mit und Entwicklung einer Pro-
jektidee kann bereits als bedeutsamer Lernprozess gewertet werden:

„Die Auseinandersetzung mit dieser Projektinitiative, die Auswahl des end-
gültigen Gebietes und die gemeinsame Entwicklung des Betätigungsgebietes
sind Bestandteil des Projektes. Sie sind wesentliche Lernprozesse. Sie sind
die bildenden Elemente. Sie machen aus üblichem Tun bildendes Tun“ (K.
Frey 2010: 13).

Im Anschluss an die Kennenlernphase im Seminar wird von der Kursleitung ein erster
Überblick über das Themengebiet des Projekts vorgestellt, sodass die Studierenden
die Möglichkeit haben, einen groben Einblick in das übergeordnete Thema zu erhal-
ten sowie ggf. bereits erste Anknüpfungspunkte für eine eigene Projektfragestellung
zu entwickeln. Auch in Vorschlägen für die Gestaltung von Projekten mit Schülerin-
nen und Schülern wird ein inhaltlicher Überblick bzw. eine inhaltliche Strukturierung
zum Thema zum Teil empfohlen316 (Emer und Lenzen 2009: 123; Traub 2012b: 89).
Die Sitzung endet mit einem Einstieg in die Frage, was eigentlich unter einem Projekt
verstanden werden kann. Zur Einführung in die Hintergründe und die Merkmale von
Projektarbeit wurde ein Ansatz gewählt, der an den Vorerfahrungen der Studierenden
anknüpft und einen reflexiven Zugang zur eigenen erlebten schulischen Projektarbeit
ermöglichen soll. Der Zugang wird in Anlehnung an Vielhaber (2003) gestaltet, der
beschreibt, wie er mit Studierenden deren erlebte Projekte sammelte und diese nach
verschiedenen auftretenden Kritikpunkten aussortierte.
Ausgehend von der Aufgabe, ein eigenes erlebtes Projekt aus der Schulzeit auf einem
Poster im Seminar zu notieren, werden die Studierenden im interdisziplinären Pro-
jekt aufgefordert, sich bis zur nächsten Sitzung mit einer möglichen Definition, mit
der Planung und Durchführung oder der Bewertung von Projektarbeit literaturbasiert
auseinanderzusetzen. Sie erhalten dazu einen ausgewählten Text. Basierend auf dem
Text soll überlegt und in Stichpunkten festgehalten werden, was aus ihrer Sicht dafür
spricht, dass die erlebte Projektarbeit als Projekt zu bezeichnen ist und was eher dage-
gen spricht. Da die Studierenden jedes im Modul angebotene Seminar sowohl als erstes,
zweites oder drittes interdisziplinäres Projekt belegen können und somit unterschiedli-
che Vorkenntnisse vorliegen, wird im Arbeitsauftrag eine Differenzierung vorgenommen.
Studierende, welche das erste Projekt belegen, erhalten für den Arbeitsauftrag einen
Textbaustein zur Definition und zu Rahmenrichtlinien eines Projekts und Studierende,
die das zweite und dritte Projekt belegen darauf aufbauende Textausschnitte, in denen

316Traub (2012b: 89f.) empfiehlt als Zugang zur inhaltlichen Struktur beispielsweise die Nutzung eines
Advance Organizer, der Inhalte als Lernhilfe organisiert und strukturiert.
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es um die Vorbereitung und die Durchführung von Projektarbeit in der Schule geht317.
In der folgenden Sitzung tauschen sich die Studierenden in Gruppen oder im Plenum an
Beispielen darüber aus und entscheiden, ob sie ihr Projekt auf der Projektliste stehen
lassen, oder ob dies aus ihrer Sicht weniger dem Projektgedanken entsprach, sodass
dies durchgestrichen wird. Wie bereits genannt, ist dieser Arbeitsauftrag an das Vorge-
hen von Vielhaber (2003) angelehnt, der mit Studierenden ebenso die eigenen erlebten
Projekte betrachtete, zu deren Einordnung allerdings nicht verschiedene Merkmale zur
Durchführung von Projektarbeit, sondern die wesentlichen Kritikpunkte bei der Um-
setzung in den Vordergrund stellte.
Die hier genutzte Einführung und Auseinandersetzung mit den Hintergründen und der
Vorgehensweise in der projektorientierten Arbeitsweise dient dazu, den Studierenden
einen guten Einstieg in das Seminar und die zugrundeliegende Methode zu ermögli-
chen. Eine methodische Einführung wird neben Übungen zur Entwicklung methodi-
scher und arbeitsorganisatorischer Fähigkeiten auch für den Unterricht mit Schülerin-
nen und Schülern als bedeutsam für das Funktionieren der Projektarbeit herausgestellt
(Traub 2012b: 118ff.; Gudjons 2014: 93).
Im interdisziplinären Projekt wurde mit dem oben beschriebenen Vorgehen ein an die
Gruppe der Teilnehmenden angepasstes Vorgehen gewählt. Über die Auseinanderset-
zung mit den eigenen Erfahrungen wird im interdisziplinären Projekt dabei ein Re-
flexionsanlass des selbst Erlebten ermöglicht. Solche Reflexionsansätze wurden bereits
in Kapitel 6.2 als bedeutsam für die geographische Lehramtsausbildung herausgestellt.
Ebenso soll dieser Zugang als Aufforderung zu einer kritischen theoriebasierten Ausein-
andersetzung mit der Methode und möglichen Umsetzungsformen verstanden werden.
Sie soll den Studierenden einen Zugang zu theoretischem Hintergrundwissen zur Pro-
jektarbeit ermöglichen und kann als Förderung eines der von Schumacher und Rengstorf
(2013b: 34) formulierten „Elemente zur Entwicklung von Projektkompetenz“ verstan-
den werden; „Theoretisches Wissen als Grundlage zur Entwicklung der eigenen Leh-
rerrolle im Projektunterricht nutzen“ (ebd.: 34). Damit im Zusammenhang steht auch
die Förderung der Entwicklung von BNE-Kompetenzen. Projekte, bzw. die Methode

317Als Einstiegstext wurde ein Textbaustein aus dem Buch „Projektarbeit erfolgreich gestalten“ von
Traub (Traub 2012b: 73-77) ausgewählt, in dem eine Rahmendefinition und Rahmenlichtlinien
(Schülerinnen- und Schülerorientierung, Handlungsorientierung, Prozessorientierung, Inhaltsorien-
tierung) aufgeführt werden, die auf einer Analyse unterschiedlicher Projektmodelle basieren und
fokussiert dargestellt werden. Für die Studierenden, die das zweite oder dritte Projekt wählen,
wurde ein Textausschnitt aus dem Buch „Handlungsorientiert lehren und lernen“ (Gudjons 2014:
92-101 und 101-107) ausgewählt, der sich in zusammenfassender Form verstärkt auf die Durchfüh-
rung einer Projektarbeit in der Schule konzentriert. Für die Studierenden im zweiten Projekt wurde
ein Ausschnitt gewählt, der zunächst Anregungen zur Planung einer Projektarbeit gibt (S. 92-101).
Darauf aufbauend erhalten Studierende im dritten interdisziplinären Projekt einen Textausschnitt
zur Durchführung sowie zum Projektabschluss und dessen Bewertung in der Schule (S. 101 - 107).
Da die Textausschnitte aus dem zweiten und dritten Text sich unter anderem auch auf die Emp-
fehlungen zur Einführung in die Projektarbeit von Traub beziehen, als auch weitere Anregungen
geben, ergänzen sich die Texte gut und können den Studierenden einen fokussierten und einen
theoretische Aspekte mit praxisorientierten schulischen Umsetzungsempfehlungen verknüpfenden
Überblick ermöglichen.

340



11.4 Seminaransatz – Konzeption und Weiterentwicklung

der Projektarbeit kann als Teilelement eines BNE-spezifischen Methodenrepertoires
gezählt werden (s. Kapitel 5.1 und 6.5.3, Stoltenberg und Burandt 2014: 580; I. Hem-
mer und M. Hemmer 2016: 237; Rieckmann 2018: 50 u.a.). Die Auseinandersetzung
mit Aspekten und Hintergründen dieser Methode sollte dem entsprechend als Beitrag
zur Förderung einer BNE-spezifischen professionellen Handlungskompetenz verstanden
werden, zu der nach Hellberg-Rode und Schrüfer (2016: s. auch Abb. 6.7) unter anderem
ein „BNE-spezifisches Methodenrepertoire“, das Wissen bzw. Verständnis einer verän-
derten Lehrpersonenrolle als Lernbegleiterin bzw. Lernbegleiter oder zur „Öffnung von
Schule“ gehört. Ebenso hat Kapitel 6.5.1.2 gezeigt, dass die projektorientierte Arbeit
auch im zukunftsorientierten Fach Geographie in der Schule eingebunden und genutzt
werden kann.
Im Anschluss an die Auseinandersetzung mit wesentlichen Merkmalen einer Projekt-
arbeit an Hand der konkreten Beispiele werden im Seminar die Erfahrungen und Er-
kenntnisse der Seminarteilnehmenden genutzt. In einer „Tipprunde“ geben diejenigen,
die bereits ein interdisziplinäres Projekt belegten den anderen Hinweise, die aus ihrer
Sicht und ihrer Erfahrung für eine gelingende Projektarbeit wichtig sind, bevor der
zweite Teil der Sitzung für eine weitere inhaltliche Vertiefung genutzt wird. Dies er-
möglicht den Studierenden im zweiten oder dritten Projekt einen Rückblick auf die
eigenen Erkenntnisse aus dem letzten Lern- und Arbeitsprozess. Ebenso können die
Studierenden so durch den Austausch voneinander lernen und von ihren gegenseitigen
Tipps profitieren.
Die anschließende inhaltliche Vertiefung in den Seminarinhalt kann unter der Nutzung
verschiedener methodischer Elemente und in Passung an das Seminarthema gestaltet
werden. Dazu kann auch ein zu lesender Basistext in die ersten Seminarwochen inte-
griert werden. Dies entspricht der Einbindung inhaltlicher Aspekte vor der Entwicklung
der eigenen Projektfragestellung, die es ermöglicht, dass die Lernenden ihre Fragestel-
lung interessengeleitet darauf aufbauen können318 (Gudjons 2014: 91) und dass alle
Studierenden einen groben Überblick über das Themenfeld und aktuelle Bezüge dazu
erfahren und als Ausgangsbasis für die Entwicklung der Projektfragestellungen nutzen
können. Daher ist es sinnvoll, die Studierenden darauf hinzuweisen, dass sie die inhalt-
lichen Einblicke sowie die Exkursion bereits dazu nutzen sollen, erste Ideen für eigene
Anknüpfungspunkte und Fragen zu entwickeln.

3. Sitzung – Exkursion
In der darauf folgenden Sitzung wird, sofern dies im Rahmen des Themas möglich
ist, eine Exkursion durchgeführt. Exkursionen sind ein zentraler Bestandteil des Fachs
Geographie und sind „sowohl für die Fachwissenschaft Geographie als auch für das
Schulfach und damit folgerichtig für die Geographiedidaktik von besonderer Relevanz“

318Gudjons (ebd.: 91) sieht darin den Nachteil, dass die Schülerinnen und Schüler dadurch evtl. weniger
motiviert und weniger unbeeinflusst und interessengeleitet Fragestellungen entwickeln.
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(I. Hemmer, M. Hemmer und Bagoly-Simó 2018: 8). Sie können als methodische Groß-
form des Geographieunterrichts eingeordnet werden (Falk 2015a: 150; R. Hoffmann
2016: 118) und bieten unter anderem die Möglichkeit der „Erfassung geographischer
Sachverhalte, Strukturen und Prozesse durch Realbegegnung“ (Amend und Vogel 2013:
71). Darüber hinaus wird auch für Projekte darauf verwiesen, dass es sich anbiete, Ex-
kursionen oder einen anderen „handlungsbezogenen Auftakt“ zu integrieren 319 (Vaupel
2008: 25; Gudjons 2014: 80). Gudjons (2014: 80) verweist darauf, dass „Handlungser-
fahrungen“ auch zur Entwicklung von Interesse der Beteiligten eingebunden werden
können. Gleichzeitig kann das Erleben und Kennenlernen von Exkursionen im Lehr-
amtsstudium als „Grundstein zur Durchführung von Schülerexkursionen im praktischen
Berufsalltag eines Lehrers“ (Stolz 2018: 104) verstanden werden, sodass die Integration
von Exkursionen in die Lehramtsausbildung bedeutsam für zukünftigen Geographie-
unterricht erscheint. Die DGfG (2010: 11, 14) und die KMK (2018: 31) sehen in den
Studieninhalten in der Lehramtsausbildung im Fach Geographie sowohl im fachwis-
senschaftlich methodischen Bereich als auch im fachdidaktischen Bereich Exkursionen
bzw. Exkursionsdidaktik vor.
Im interdisziplinären Projekt wird die Exkursion in die Einstiegsphase zur Projektar-
beit integriert, um den Studierenden durch eine reale Begegnung das Herstellen und
Erkennen von Bezügen des Themas zu lokalen Beispielen zu ermöglichen. Dabei han-
delt es sich in der Regel um Kurzexkursionen während der Seminarzeit im Umfang
von ca. zwei Stunden. Auf diese Weise können die Studierenden ebenso erleben, dass
Exkursionen in der Stadt des Lernorts auch in kürzerer zur Verfügung stehender Zeit
integriert werden können und sie lernen die Exkursion als Methode für den Geogra-
phieunterricht am selbst erlebten Beispiel kennen und eventuell auch schätzen. Da-
bei können Exkursionen in unterschiedlichen Formen bzw. Exkursionstypen, wie einer
Überblicksexkursion, einer Arbeitsexkursion oder einer selbstgesteuerten Erkundung
/ Spurensuche mit jeweils unterschiedlichen genutzten Methoden und differenzierter
Aktivität der Lernenden durchgeführt werden (Falk 2015a: 153; Stolz und Feiler 2018:
25ff.), wobei sich die Exkursionstypen und Methoden auch zur Kombination anbie-
ten (Stolz und Feiler 2018: 42). In der Regel wird in den interdisziplinären Projekten
zu Beginn eine Überblicksexkursion durchgeführt, die mit anderen Methoden kombi-
niert werden kann und zum Teil kombiniert wurde320. Ebenso können Experten für die
Exkursion hinzugezogen werden.

319Vaupel (2008: 25) empfiehlt dies für den Beginn der Durchführungsphase.
320Einen Überblick zu Exkursionstypen findet sich bei Stolz und Feiler (2018: 25ff.) mit einer integrier-

ten Auflistung zahlreicher Methoden für Exkursionen oder z. B. bei Falk (2015a).
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11.4.1.3 Weiterentwicklung aus Studierendenrückmeldungen am Ende des
Seminars

Zusammenfassung der qualitativen Rückmeldungen aus den Reflexionssit-
zungen321:

• Die Transparenz und klare Struktur, die zu Beginn des Seminars gegeben wurde,
sowie die Organisation und Betreuung wurde oft positiv zurückgemeldet. Im SoSe
16 und WS 16/17 wünschten sich Einzelne zu Beginn mehr Klarheit über ihre
Aufgabe im Seminar. Von manchen wurde ein angenehmes Arbeitsklima in den
Seminaren wahrgenommen.

• Manche Studierenden nahmen insbesondere in den ersten Seminaren (WS 16/17)
Wiederholungen in den Inputs (z. B. Einführung in die Projektarbeit, Methoden)
zwischen den interdisziplinären Projekten wahr und wünschten sich diesbezüglich
Änderungen. Neben den Texten wünschten sich Einzelne noch eine praxisnähere
statt literaturbasierte Einführung in die Hintergründe der Projektarbeit.

• Exkursionen wurden in vielen Fällen als gewinnbringender Bestandteil des Semi-
nars zurückgemeldet.

Veränderungen im Einstieg in das Seminar und der Einführung in die Hin-
tergründe der Projektarbeit
In der Anfangsphase der Seminarerprobung wurde die methodische Einführung in die
Hintergründe und Kennzeichen der Projektarbeit zunächst in der dritten Seminarsit-
zung und in Form einer allgemeineren Einführung (als Kurzvortrag im Seminar) durch-
geführt. Ab dem SoSe 17 wurde ein differenzierendes Lehr-Lern-Setting entwickelt und
genutzt, welches ab dem WS 17/18 bereits schon am ersten und zweiten Termin an-
statt erst in der dritten Sitzung durchgeführt wurde. Dadurch sollte den Studierenden
ein leichterer Einstieg in das Seminar ermöglicht und die im Seminar genutzte Ar-
beitsform transparenter und verständlicher werden. Dies wird damit begründet, dass
es sowohl im ersten als auch zweiten Durchlauf einzelne Studierende gab, für die das
Ziel bzw. ihre Aufgabe im Seminar zu Beginn noch zu untransparent war. Gleichzeitig
wurde aber auch bereits seit dem ersten und in den weiteren Mobilitätsprojekten die
Transparenz und die klare Struktur positiv von mehreren Studierenden hervorgeho-
ben, sodass dies nicht alle Teilnehmenden betraf. Mit der inneren Differenzierung zur
Einführung in die Methode der Projektarbeit, welche zum SoSe 17 durch die Nutzung
und das Angebot unterschiedlicher und aufeinander aufbauender Texte für Projektein-
steigerinnen und -einsteiger und Projekterfahrene eingeführt wurde, sollen identische

321In dieser Arbeit werden nur die Rückmeldungen aus den Reflexionssitzungen der Mobilitätspro-
jekte aufgeführt, da sich diese Arbeit darauf fokussiert. Zusätzliche Rückmeldungen aus anderen
Projekten, die überwiegend seminarspezifisch waren, sind daher nicht aufgeführt.
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Wiederholungen vermieden werden. Diese nahmen manche Studierende insbesondere
am Seminaranfang wahr und meldeten diese zurück. Das Lesen der Texte sollte nicht
wie im ersten Durchlauf im Seminar, sondern als Hausaufgabe durchgeführt werden.
So ist die Einführung während der Seminarzeit für diejenigen, die sich bereits schon
einmal mit Projektarbeit auseinandersetzten nicht mehr so lang und die Studierenden
können sich auf die Auseinandersetzung und Diskussion der bisherigen Projekterfah-
rungen innerhalb der Seminarsitzung nach individuellem Zeitbedarf mit der Literatur
vorbereiten. Durch die so zur Verfügung stehende Zeit und indem seit dem SoSe 17 eine
Tipprunde eingeführt wurde, konnten die Projekterfahrenen, die bereits ein oder zwei
interdisziplinäre Projekte zuvor belegten, mehr mit ihren Erlebnissen und Erfahrungen
in die methodische Einführung eingebunden werden. In dieser denken die Studierenden
an ihre eigenen Erfahrungen im interdisziplinären Projekt zurück und formulieren dar-
aus konstruktive Vorschläge für die anderen Teilnehmenden. Das Lernen voneinander
soll damit unterstützt werden und die Einarbeitung für die Projekterfahrenen weniger
wiederholend sein. Die weiterentwickelte Einführung in die Hintergründe der Projektar-
beit stellt für Studierende zum Teil immer noch eine Wiederholung dar (s.u.), diese soll
aber durch die gewählte Struktur und die aufeinander aufbauenden Texte zur Ergän-
zung des bereits vorhandenen Wissens sowie durch das geben von Tipps an die anderen
zur Reflexion der eigenen Erfahrungen genutzt werden. Daher sollten die Studierenden
insbesondere darauf hingewiesen werden, dass die Texte aufeinander aufbauen. Durch
die Einführung der Hausaufgabe und die Verlagerung der methodischen Einführung in
die erste und zweite Sitzung, steht im Anschluss in der zweiten Sitzung auch noch Zeit
zum vertiefenden inhaltlichen Einstieg zur Verfügung. Durch die Veränderung der Ein-
stiegsphase wurde somit ein längerer Zeitraum (von der ersten Sitzung bis zur vierten
Sitzung, in der die Studierenden ihre Fragestellungen entwickeln) geschaffen, in dem
die Studierenden Interessen und Anknüpfungspunkte für ihre eigenen Projektvorhaben
und Fragestellungen entwickeln und finden können.
Zu Beginn wurde auch angedacht, am Anfang jeden Semesters eine gemeinsame semi-
narübergreifende Einführung in die Hintergründe der Projektarbeit und die organisa-
torischen Rahmenbedingungen einzubinden. Dies wurde allerdings auf Grund terminli-
cher und organisatorischer Gründe (die einzelnen Seminare finden an unterschiedlichen
Tagen zu unterschiedlichen Zeiten statt und alle Studierende haben unterschiedliche
Stundenpläne) nicht eingeführt. Ebenso soll gerade der Einstieg auch zu der Bildung
einer Seminargruppe führen, was durch den gemeinsamen Beginn unterstützt wird.

Bei drei der vier Mobilitätsprojekte wurde in der zweiten oder dritten Sitzung eine
Exkursion auf die Nordbahntrasse und in einem Fall darüber hinaus auch über die
Nordbahntrasse hinaus (Schwebebahn & ÖPNV, Treppen in Wuppertal, MIV) zum
Thema Mobilität durchgeführt. Diese wurden in den Reflexionen positiv für den Ein-
stieg in das Projekt bewertet. Ebenso wurde auch der Austausch auf den Exkursionen
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mit Experten vor Ort als gewinnbringend angesehen. Die Teilnehmenden sollten be-
reits zuvor darauf hingewiesen werden, dass sie den thematischen Einblick vor Ort als
Impuls nutzen sollten, eigene Ideen für Projektfragestellungen zu entwickeln. Eben-
so wurde deutlich, dass die Exkursion aus organisatorischen Gründen ggf. auch eine
Sitzung zuvor durchgeführt werden kann. In einem Semester wurde statt einer Exkur-
sion zur Nordbahntrasse ein Schulbesuch durchgeführt, auf dem die Studierenden eine
Klasse kennenlernten, für die sie im Rahmen ihrer Projekte etwas zum Thema nach-
haltige Mobilität entwickelten. Studierende, die im Rahmen ihrer Projekte mit Schü-
lerinnen und Schülern zusammenarbeiteten, hoben dies am Ende des Seminar meist
als sehr positiv und gewinnbringend hervor. Da eine Zusammenarbeit mit Schulen und
der Austausch mit Schülerinnen und Schülern detaillierte Absprachen und einen gu-
ten Kontakt zu Lehrpersonen in der Schule bedarf, wurde die Zusammenarbeit in den
ersten beiden Mobilitätsprojekten im Seminarverlauf strukturell verankert, sodass es
für alle Studierenden verpflichtend war, den Austausch oder die Zusammenarbeit mit
Schülerinnen und Schülern im Rahmen ihrer Projektfragestellung mit einzubinden. Da
nach dem zweiten Projekt gute Kontakte bestanden, konnte die Zusammenarbeit im
dritten und vierten Projekt individueller gehandhabt werden. Dabei wurde bei Be-
darf für die Projektgruppen im Austausch mit einer jeweiligen Lehrperson oder einer
Ganztagsbetreuung eine Zusammenarbeit mit einer Schülerinnen- und Schülergruppe
ermöglicht. Auf diesem Weg konnten die Studierenden ihre Fragestellungen noch frei-
er entwickeln, da nicht unbedingt bei jeder Fragestellung eine Zusammenarbeit mit
Kindern und Jugendlichen möglich oder notwendig ist.

11.4.1.4 Ergebnisse aus den Projektreflexionen und Leitfadeninterviews

Während die bisherigen Ergebnisse zu der ersten Projektphase während der zyklischen
Weiterentwicklung ermittelt wurden und vorlagen, sind nachfolgend die Ergebnisse aus
den Leitfadeninterviews und Projektreflexionen aufgeführt. Diese konnten auf Grund
der Datenerhebung nach dem Modulabschluss noch nicht zur zyklischen Weiterentwick-
lung genutzt werden. Die Ergebnisse aus diesen Daten werden sowohl neue Aspekte
einbringen und einzelne Aspekte vertiefen oder bestärken.
Aus den Leitfadeninterviews wird deutlich, dass die Studierenden die interdisziplinären
Projekte anders als andere universitäre Veranstaltungen erleben. 15 von 18 Befrag-
ten beschrieben deutliche Unterschiede, insbesondere in der eigenen Aktivität und der
selbstständigen, praktischen Bearbeitung und Auseinandersetzung mit den Themen, als
auch der Möglichkeit zur Wahl und Entwicklung eigener Arbeitsschwerpunkte. Auch
in den Projektreflexionen wurde oftmals von Unterschieden und Abwechslung im Ver-
gleich zu anderen Veranstaltungen gesprochen.

„Auf jeden Fall interaktiver, also man hatte mehr Freiraum, man konnte mehr mit den
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anderen Kommilitonen auch in Kontakt treten, ja man konnte sich selbst einfach viel
mehr einbringen, als wenn einem die ganze Zeit etwas vorgeschrieben wird, was man halt
so zu lernen hat, man konnte Sachen hinterfragen, diskutieren, ja man war einfach viel
selbstständiger im Gesamtkonzept als bei Vorlesungen oder auch Seminaren“ (S11: 154).

„Ja es war komplett was anderes. Einfach alles. Also ich fand die Seminare an sich,
Gruppenarbeit gibt es überall, aber da war es ja jetzt wirklich, wir denken uns was
aus, es gibt den Seminarkontext aber wir entwickeln eine Fragestellung, wir entwickeln
ein Projekt und wir stellen das selbstständig dar. Ich finde das ist auch was anderes,
also man kann das nicht vergleichen mit einem ok, wir halten einen Vortrag. Sondern
das ist halt ein eigenständiges Erarbeiten der Inhalte, es ist methodisch ganz anders.
Man arbeitet ganz anders auch in der Gruppe zusammen finde ich und kann man nicht
vergleichen mit den anderen Studieninhalten“ (S13: 51).

„Es ist was ganz anderes, also die anderen Seminare ist eigentlich immer nur trockenes
Zuhören und eventuell mal eine kleine Präsentation über ein Thema halten, innerhalb
von zehn Minuten. Aber ich fand das war eine ganz andere Herausforderung, mit ganz
anderem Zeitaufwand und mit ganz eigener Motivation, die man entwickeln musste.
Also viel komplexer, aber auch viel interessanter, fand ich. Also ganz anders, als zu den
Seminaren, die ich bis jetzt belegt habe“ (S17: 63).

„Generell kann ich sagen, dass die Projektarbeit Abwechslung in den Uni-Alltag gebracht
hat. Entgegen anderen Kursen konnte man sich hier thematisch freier entfalten und das
bearbeiten, was einen wirklich interessiert“ (PR 23).

„Grundsätzlich finde ich die Idee des projektbasierten Lernens sehr gut. Es bietet eine
schöne Abwechslung zu dem sonst eher theoretischen Studium“ (PR42).

Die Zitate verdeutlichen bereits deutliche erlebte Unterschiede. Für viele war die Art
der Arbeit in Projekten auch eine ganz neue Erfahrung, die sie so bisher noch nicht so
erlebten.

„Also es war erst mal völlig neu, weil ich bisher so gar nicht gearbeitet habe [...]“ (S5:
10).

„Ja auf jeden Fall sehr anders, also ich habe noch nie so eine Projektarbeit gemacht“
(S1: 62).

„Ich persönlich kam noch nie mit einer richtigen Projektarbeit in Berührung“ (PR 23).

„Ich habe zwar bereits öfter in Gruppen arbeiten müssen, aber noch kein Projekt erar-
beiten, planen und durchführen müssen“ (PR12).

Rückblickend beschreiben viele in den Interviews dabei zunächst Schwierigkeiten oder
Herausforderungen, sich zu Beginn in dem projektorientierten Setting zurechtzufinden.
Gleichzeitig gibt es aber auch Studierende (5 Interviewte), die zu Beginn des Projekts
keine Schwierigkeiten wahrnahmen. Herausforderungen zu Beginn des Projekts waren
insbesondere das Entwickeln des eigenen Arbeitsschwerpunkts und der eigenen Frage-
stellung, aber auch die ungewohnte, neue Arbeitsform der Projektarbeit und die damit
verbundene Offenheit. Dazu beschreiben manche, dass sie zu Beginn nicht wussten, wie
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sie vorgehen sollten. Einzelne Studierende sprachen auch von einer zu Beginn wahrge-
nommenen „Überforderung“, Unsicherheit oder von Verwirrung, da sie noch nicht ganz
genau wussten, was sie machen sollten. Auf die Herausforderung der Entwicklung einer
eigenen Fragestellung wird in der anschließenden Phase noch spezifischer eingegangen.

„Also am Anfang, relativ schwierig. Ich war so ein bisschen überfordert beim ersten
Projekt. Liegt aber einfach daran, dass ich das noch nie gemacht habe, ich selber auch
in der Schulzeit eigentlich, also ich kann mich tatsächlich an kein Projekt in dem Sinne
erinnern, also keine wirkliche Projektarbeit“ (S13: 9).

„Am Anfang war ich, um ehrlich zu sein, erst mal sehr überfordert, weil ich das aus
der Schule nicht kannte, aus meinem, meinen anderen beiden Studiengängen, die ich
gemacht habe, kannte ich das auch gar nicht und dieses ok, du kannst jetzt einfach
wirklich frei entscheiden woran du arbeiten möchtest, das war zu viel Freiheit. Sonst war
immer ganz klar vorgegeben okay, Thema ist so, wir beschäftigen uns jetzt die ersten
Wochen damit, dann damit, dann damit und jeder schreibt eine Hausarbeit ungefähr
über eines der Themen. Deswegen war das jetzt so sehr neu, auch die Arbeitsweise, das
man ja sich selber in den Gruppen komplett selbst organisieren muss, man hatte nur
einmal eine Zwischenpräsentation und dann die Endpräsentation und ansonsten hat,
war man ja wirklich auf sich, also klar konnte man immer nach Hilfe fragen, aber man
hat sich schon selber organisiert. Und also als ich das das erste Mal gehört habe, habe
ich gedacht, ok das klappt niemals, das wird eine Katastrophe“ (S18: 16).

„Also am Anfang wusste man nicht so wirklich, was man machen sollte, das war beim
ersten Seminar noch, sage ich mal, da war ich eher so, oh je, was muss ich jetzt machen.
Ich kam mir irgendwie sehr lange unvorbereitet vor, bis irgendwann das dann doch so
von alleine lief. Und beim zweiten Seminar war ich da entspannter und dachte, ach das
kriegen wir schon hin“ (S2: 23).

Diese Herausforderungen legten sich nach den Studierendenbeschreibungen aber in der
Regel bereits während des ersten Projekts. Auch fiel manchen das zweite Projekt leich-
ter.

„Also, wie ich das auch in der Sammelmappe geschrieben hatte, war das am Anfang
so, was ist das jetzt genau. Also hatte ich gar keine Vorstellung von. Und am Anfang
hatten wir diese Startschwierigkeiten, dass wir nicht wussten, welches Thema und eine
Fragestellung und häh, wir können uns das komplett aussuchen, was wir machen, mit
Schülern, oder nicht mit Schülern, was genau heißt das jetzt? Und, ja dann hat das erste
Projekt ja so richtig Fahrt aufgenommen und das hat dann richtig gut geklappt auch,
das hat auch richtig Spaß gemacht und dann wusste man in den kommenden Projekten
eben schon eher was auf einen zu kommt, was so die Aufgabe ist, worauf der Fokus so
liegt und ja, das hat sich dann so positiv entwickelt“ (S14: 8).

„Das war am Anfang so ein bisschen Überforderung, aber dann finde ich, hat sich das
relativ schnell gelegt.“ (S13: 9).

„Und deshalb war, also das war am Anfang schwierig, aber da fand ich ging das dann
relativ schnell (.) in die richtige Richtung [...]“ (S9: 21).

„Und beim zweiten Mal war das irgendwie entspannter [...]“ (S2: 27).

347



11 Ergebnisse II – Möglichkeiten und Gestaltung projektorientierter Lehrveranstaltungen zu Mobilität

„In dem darauf folgenden Semester, in welchem das zweite und dritte Projekt gemacht
wurde, war bereits bekannt, was auf einen zukommt. Dies führte zu einer größeren Ge-
lassenheit. Man hatte eine Grundidee davon, was eine mögliche Fragestellung umfassen
könnte, um am Ende ein sinnvolles Endprodukt gestalten zu können“ (PR 35).

Zusammenfassend zeigt sich somit, dass insbesondere das erste Projekt zu Beginn von
vielen Studierenden als Herausforderung wahrgenommen wird. Diese wahrgenommene
Herausforderung milderte sich dann aber bei den meisten bereits während des ersten
Projekts und zum Teil auch bei der Erfahrung des zweiten Projekts. Die Rückmeldun-
gen zur Struktur und Transparenz im interdisziplinären Projekt unterstützen, dass die
von Studierenden wahrgenommenen Herausforderungen insbesondere mit der Arbeits-
form zusammenhängen, da in einigen Projektreflexionen und mehreren der Interviews
eine bereits zu Beginn des Seminars erlebte klare Struktur beschrieben wurde.

„Die Struktur war eigentlich von Anfang an klar, in der ersten Stunde wurde vorgestellt,
was der, der Fahrplan für das kommende, für das ganze Semester war, wann die Zwi-
schenpräsentation sein sollte, wann die Abgabe der, dieser Pläne sein sollte. Die Struktur
war eigentlich ziemlich klar und auch wann man da zu sein hat und wann man theoretisch
auch Freiarbeit machen konnte“ (S18: 61).

„Also, ja die Struktur war klar vorgegeben. Man wusste eigentlich von Anfang an, was
man zu tun hat [...]“ (S15: 56).

„Gut war, ich fand die, dass das so gut durchgeplant war, also ich fand wir hatten von
vorneherein [???] diesen Ablaufplan, das fand ich super, dass man wusste, da können wir
arbeiten, da ist was offen, also das fand ich super, weil man einfach sich da, weil man
besser planen kann (...) ja das fand ich eigentlich, das (.) fand ich super so“ (S6: 113).

„Positiv bei den Projekten war für mich die Strukturiertheit und dass von Anfang an
klar war, was am Ende von uns erwartet wird, selbst wenn der Projektprozess sich die
die Zeit noch dynamisch verändert hat“ (PR 9).

„Ich wusste genau, wann etwas auf mich zukommt und wann genau ich etwas fertig
erstellt haben muss“ (PR 42).

Einzelne gaben an, dass sie die ersten Sitzungen, andere Studierende, die Kennenlern-
phase im Seminar, die Exkursion oder die Einführung in die Methode der Projektarbeit
als unterstützend zum Einstieg in die Projektarbeit und das Seminar empfanden. Die
Einführung in die Projektarbeit und deren theoretischen und methodischen Hinter-
gründe, wurde von Einzelnen als wichtig und bedeutsam hervorgehoben, gleichzeitig
ergaben sich dabei aus Studierendensicht aber auch Probleme.

„Auf jeden Fall gut fand ich, dass dieses, was ist ein Projekt und was kann in unserem
Projekt wichtig werden, dass dieser Punkt sehr am Anfang ist, vielleicht sogar noch vor
einer Exkursion, dass man wirklich weiß, worum geht es hier eigentlich [...]“ (S18: 102).

„Was ich sehr wichtig fand beim ersten Projekt, dass klar wird, was ist das überhaupt,
was machen wir, was ist überhaupt Projektarbeit?“ (S13: 29).

348



11.4 Seminaransatz – Konzeption und Weiterentwicklung

Einige Studierende nahmen die methodische Einführung, wenn sie das zweite oder drit-
te Projekt oder mehrere gleichzeitig belegten, als unnötige und störende Wiederholung
wahr. Von manchen wurde daher zum Beispiel auch ein Vortermin zur Einführung in
die methodischen Hintergründe vorgeschlagen.

„Also ich habe es dann als ein bisschen zu viel empfunden, also zu oft wiederholt, weil
man wusste es dann. Man hatte ja nun mal dann auch schon zwei, bei XXX schon zwei
Projekte hinter sich und wusste dann ja schon, ok warum machen wir das, Projektarbeit.
Und hatte dann eigentlich eher so den Tatendrang, ok lass uns einfach starten, wir
machen das, wir kriegen das schon hin“ (S13: 29).

„Also eigentlich sehr gut, dass wir immer erst besprochen haben, was ist ein Projekt
eigentlich, das hat sich natürlich dann, wenn man jetzt gerade in dem Semester jetzt die
beiden Projekte gemacht hat, waren halt die ersten Sitzungen identisch. Das war dann
für uns eigentlich relativ unnötig“ (S11: 38).

„Da ich alle drei Projekte im Wintersemester XXX absolviert habe, kam es in den ersten
Sitzungen zu Wiederholungen“ (PR 37).

Die aufeinander aufbauenden Texte sowie der Erfahrungsaustausch wurde demnach
nicht unbedingt als Ergänzung, sondern auch als Wiederholung wahrgenommen. Die
Verlagerung des Lesens der differenzierenden Texte als Hausaufgabe soll die benötigte
Zeit zur Auseinandersetzung mit der Methode der Projektarbeit innerhalb der Semi-
narsitzungen daher verringern und trotzdem allen Studierenden die Möglichkeit zur
Weiterentwicklung ihrer Kenntnisse geben. Bedeutsame Gründe wie der gemeinsame
Einstieg in den Kurs, das Zurückblicken auf die erlebten Projektprozesse und das von-
einander Lernen wurden bereits im vorigen Kapitel ausführlicher diskutiert.
Neben der methodischen Einführung wird jeweils ein Teil der ersten und zweiten Sit-
zung auch zur inhaltlichen Einführung genutzt. Aus Sicht einiger Studierenden ist die
inhaltliche Einführung sinnvoll, um in das Thema einzusteigen und dazu Vorwissen
(S15: 108) oder einen „Background“ zu entwickeln (S14: 36), um ein Verständnis für
das Thema zu haben (S7: 56) oder um „einen ersten Einblick“ (S9: 73) zu erhalten.
Einzelne wünschen sich zum Teil vor der Entwicklung der Fragestellung auch noch
mehr Input (S1, S6).

„Ja, an sich war es ja als erstes so, dass wir einen Einblick ins Thema generell bekommen
haben, in beide Projekte halt. [...] Da haben wir auch Texte zu gelesen und die dann
besprochen. Also fand ich gut, dass wir dann schon mal einen ersten Einblick hatten,
was uns jetzt eigentlich erwartet“ (S9: 73).

Die an die inhaltliche und methodische Einführung anschließende Exkursion kommt
in der Einstiegsphase bei den Studierenden in der Regel besonders gut an und ist für
einige auch Hilfreich für die Entwicklung eigener Projektideen. Gleichzeitig sollte die
Exkursion natürlich auch zum Seminarthema passen und grundlegende Dinge sollten
bereits vor der Exkursion besprochen sein. Für eine Studierende, die nicht aus dem
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Studiengang Geographie kam, war eine Exkursion darüber hinaus auch etwas Neues,
was sie bisher in der Universität noch nicht erlebte.

„Ja (.) Also den, wie gesagt, den Einstieg und diese Exkursion zu Beginn fand ich, fand
ich sehr hilfreich, vor allem für die Themenfindung, dass man dann so ein paar Ideen
schon mal hatte“ (S10: 38).

„Also ich bin ja keine Geographin, deswegen einen Ausflug, das kannte ich überhaupt
nicht. Das fand ich schon mal gut, dass wir mal so was gemacht haben“ (S1: 50).

„Um ein passendes Thema und eine Gruppe zu finden, waren auch die Exkursionen
am Anfang der Seminare sehr gut. Zum einen hat man den Gegenstand des Seminars
kennengelernt und zum anderen die anderen Seminarteilnehmer“ (PR 48).

„Das würde ich vielleicht anders machen, genau dann auf jeden Fall bevor man eine
Exkursion macht, vorher nochmal die grundlegenden Sachen klären, vielleicht auch schon
mal Ideen sammeln, auch wenn die vielleicht hinterher nicht so umgesetzt werden müssen.
Aber dass die vielleicht, die Studenten einfach schon mal eine Idee davon haben, was auf
sie zukommt, ja“ (S11: 78).

Zusammenfassend wird damit deutlich, dass der Einstieg in das Seminar eine für vie-
le Studierende sensible Phase ist, da sie gerade im ersten belegten Seminar auf neue
Aufgaben und Herausforderungen stoßen. Gerade deshalb erscheint die Einstiegspha-
se besonders wichtig und sollte sowohl methodisch als auch inhaltlich Anknüpfungs-
möglichkeiten für die Studierenden ermöglichen und Chancen eröffnen, erste Ideen für
eigene Arbeitsschwerpunkte und relevante, aktuelle Fragestellungen zu entwickeln.

11.4.2 Projektentwicklung und -planung

11.4.2.1 Verlaufsskizze

4. Sitzung: Projektfragen entwickeln – Entwicklung von Projektfragestellungen und
Projektarbeitsplänen

• Die Studierenden werden zur Sammlung von Ideen für Projekte und zugehörigen
Fragestellungen in einer Mind-Map aufgefordert, auf deren Basis im Anschluss
Projektgruppen zu einzelnen Arbeitsschwerpunkten gebildet werden.

• Die Studierenden entwickeln in ihren Projektgruppen eine leitende Fragestellung
für ihre Projektarbeit.

• Auf der Projektfragestellung aufbauend, planen und strukturieren sie ihr weiteres
Vorgehen durch die Entwicklung und Verschriftlichung ihres Projektarbeitsplans.

• Die Studierenden geben ihren Projektarbeitsplan bis zu einem festgelegten Ter-
min innerhalb der darauf folgenden Woche ab.
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11.4.2.2 Beschreibung mit theoretischer Begründung

Das Ziel der vierten Sitzung ist das Entwickeln von Projektfragestellungen, die Bildung
der Projektgruppen sowie die Erarbeitung eines Projektarbeitsplans. Als Methode zur
Sammlung von Projektideen bietet sich unter anderem die Entwicklung einer gemein-
samen Mind-Map an (Gudjons 2014: 96). Diese Möglichkeit wird im interdisziplinären
Projekt zur Sammlung und Übersicht von Ideen genutzt, bevor im Anschluss an Hand
der Ideen Gruppen gebildet werden, die möglichst aus drei oder vier Teilnehmerinnen
und Teilnehmern bestehen sollten. Durch die gemeinsame Sammlung der Ideen für ihre
Vorhaben wird eine Lernendenorientierung in den Projekten unterstützt und ermög-
licht. Eine solche Lernendenorientierung kann durch das Anknüpfen an Vorerfahrungen
sowie Vorwissen und Interessen, bedeutsamen (Alltags-)problemen bzw. solchen mit
Lebenswelt- oder Lebenssituationsbezug beschrieben werden (z. B. Traub 2012b: 75;
Rhode-Jüchtern 2013b: 249f.). Das Aufstellen eines Projektarbeitsplans in den Grup-
pen wird als wichtiges Element der Projektarbeit verstanden (K. Frey 2010: 57f., 97f.;
Traub 2012b: 93f.; Gudjons 2014: 99f.). Dieser wird auch im interdisziplinären Projekt
einbezogen und von den Studierenden eingefordert. K. Frey (2010: 58) verweist darauf,
dass die Fokussierung und Planung des Vorhabens als wesentlicher Teil der Projektar-
beit insbesondere junge Teilnehmende auch überfordern und herausfordern kann.
Den Studierenden im interdisziplinären Projekt wird für die Planung eine Vorlage zur
Verfügung gestellt und nach der Bildung der Gruppen innerhalb der vierten Semi-
narsitzung noch ein Großteil der Sitzung zur Arbeit an der Fragestellung und am
Projektplan zur Verfügung gestellt. Auch bei der Arbeit in Schülerinnen- und Schüler-
projekten sollten Fragen in den Teilgruppen formuliert werden (Gudjons 2014: 101).
Auf dem Projektarbeitsplan werden die Studierendengruppen zunächst aufgefordert,
ihre Fragestellung konkret zu formulieren. Damit erleben die Lehramtsstudierenden
eine problemorientierte Herangehensweise und sollen dabei unterstützt werden, ihre
Fähigkeiten, selbst Fragen zu stellen, weiterzuentwickeln. Dies knüpft daran an, dass
das Lernen des eigenen Fragenstellens nach Budke (2014) für eine Einführung in das
geographische Denken und auch für die Gestaltung problemorientierten Geographie-
unterrichts wichtig und relevant ist, da „Fragen in der Regel der Ausgangspunkt und
rote[r] Faden für den Geographieunterricht sind“ (ebd.: 76). Darüber hinaus kann die
Entwicklung einer Fragestellung nach Schneider (2013: 123) eine Möglichkeit bieten,
eine „forschende geographische Haltung“ zu erfahren und zu entwickeln.
Daran anschließend werden die Studierenden dazu aufgefordert, eine tabellarische Über-
sicht über die notwendigen Teilaufgaben und Teilfragestellungen innerhalb der Semi-
narsitzung aufzustellen, sodass ein erster aber noch veränderbarer Gruppenarbeitsplan
entwickelt ist. Während dieser Erarbeitung steht die Lehrperson für Absprachen und
Fragen als Ansprechperson zur Verfügung. Für Rücksprachen zur entwickelten Fra-
gestellung und zum geplanten Vorgehen mit der Gruppe wird der Projektarbeitsplan
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der Gruppen ca. eine Woche später in einer ersten Version bei der Seminarleitung
abgegeben, sodass diese sich in der Vorbereitung auf die nächste Sitzung einen Über-
blick über die Fragestellungen und Vorgehensweisen verschaffen kann. Der Lehrperson
wird so ermöglicht, im Anschluss mit jeder Gruppe Rücksprache zu halten. Die Pro-
jektpläne aller Gruppen könnten auch im Plenum vorgestellt und diskutiert werden,
wie dies zum Beispiel von Traub (2012b: 94) vorgesehen ist. Dies wird aber aufgrund
des festgelegten und begrenzten Zeitraums innerhalb eines Seminarverlaufs individuell
von den Gruppen mit der Seminarleitung durchgeführt und der Austausch mit den
anderen Gruppen wird in der später stattfindenden Zwischenpräsentation ermöglicht.
Der Projektarbeitsplan soll den Studierenden nicht nur selbst die Möglichkeit geben,
ihr Projektvorgehen zu strukturieren und durch Schritte und einen ersten Zeitplan zu
konkretisieren. Die Studierenden lernen so auch ein Element zur Berücksichtigung des
Kriteriums der Strukturierung in einer Projektarbeit kennen, welches für die schulische
Umsetzung als Grundlage empfohlen wird (Vaupel 2008: 25; Traub 2012b: 93f.; Gudj-
ons 2014: 98f.). Während der Erarbeitung des Projektarbeitsplans können die Gruppen
im interdisziplinären Projekt Wünsche für Inhalte und methodische Anregungen für die
kommenden Sitzungen auf einem Flip-Chart-Papier aufschreiben, sodass der Seminar-
leitung ermöglicht wird, die kommenden Seminarsitzungen an die Projektvorhaben der
Studierenden anzupassen und diese in ihrer Projektarbeit zu unterstützen.

11.4.2.3 Weiterentwicklung aus Studierendenrückmeldungen am Ende des
Seminars

Zusammenfassung der qualitativen Rückmeldungen aus den Reflexionssit-
zungen in den Mobilitätsprojekten zu dieser Phase:

• Einzelne Studierende nahmen die Themenwahl in zwei Mobilitätsprojekten als
zu einschränkend wahr oder empfanden das Thema selbsterklärend (WS 16/17,
SoSe 17). Einzelne andere fanden die Themenwahl positiv (durch den Bezug zur
Region und die wahrgenommene Freiheit).

Die Mobilitätsprojekte und somit auch die Vorhaben der Studierenden wurden al-
le übergeordnet zum Thema „Nachhaltige Mobilität von Schülerinnen und Schülern
in Wuppertal“ durchgeführt. Allerdings wurden in den Semestern unterschiedliche
Schwerpunkte gesetzt, durch welche die Studierenden unterschiedlich große Freihei-
ten bei der Entwicklung ihrer Fragestellung hatten. Im SoSe 16 wurde mit dem Fokus
auf der Nordbahntrasse unter dem Aspekt einer nachhaltigen Schulweggestaltung und
der Nordbahntrasse aus der Sicht von Schülerinnen und Schülern begonnen. In die-
sem Projekt wurde die Zusammenarbeit aller Studierendengruppen mit Schülerinnen
und Schülern an einem einheitlichen zuvor abgesprochenen Termin in einer Schule
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ermöglicht. Im WS 16/17 war die Themenwahl durch einen sehr fokussierten Bezug
zu zwei Schulen in der Nähe der Nordbahntrasse und die Vorgabe, dass im Rahmen
des Vorhabens eine Möglichkeit zur Auseinandersetzung mit nachhaltiger Mobilität
für Schülerinnen und Schüler aus einer dieser beiden Klassen entwickelt und in der
Zusammenarbeit mit der Schülerinnen- und Schülergruppe erprobt werden sollte, am
eingeschränktesten. Die Zusammenarbeit mit den Schülerinnen und Schülern nahmen
die Studierenden sehr positiv wahr. Eine solche Zusammenarbeit sollte in Zukunft auch
weiterhin ermöglicht werden, allerdings wurde in den Folgeprojekten wieder angestrebt,
eine offenere Themenwahl zu ermöglichen, um die individuelle Schwerpunktsetzung in
den Projekten wieder freier zu gestalten.
Da nach zwei Durchläufen bereits einige Kontakte zu Lehrpersonen an Schulen auf-
gebaut werden konnten, konnte eine Zusammenarbeit ab dem SoSe 17 je nach Fra-
gestellung und bei Bedarf der Projektgruppen individueller als in den beiden ersten
Durchläufen organisiert werden. So wurde in den darauf folgenden Mobilitätsprojekten
wieder eine freiere Themenwahl ermöglicht. Im SoSe 17 war lediglich vorgegeben, dass
es sich um ein Projektvorhaben zum Thema nachhaltige Mobilität von Schülerinnen
und Schülern handeln muss, bei dem ein Bezug zur Umgebung der Nordbahntrasse
besteht und im darauf folgenden Wintersemester wurde über die Umgebung der Nord-
bahntrasse hinaus ein Bezug zur ganzen Stadt Wuppertal möglich.
In Verbindung mit dem Austausch mit den Dozentinnen und Dozenten anderer inter-
disziplinärer Projekte wurde deutlich, dass die Seminarthemen räumlich nicht zu eng
gefasst werden sollten, sodass alle Gruppen genug Anlaufstellen und Zugänge zu ei-
nem eigenen Arbeitsschwerpunkt finden können. Ähnlich dazu bietet es sich an, dass
die Seminarthemen nicht zu eng und auch nicht zu weit formuliert werden, sodass die
Studierenden in diesem Rahmen geeignete Fragestellungen entwickeln können und es
sollte auf mögliche Ansprechpartnerinnen und -partner sowie die Möglichkeit zur Zu-
sammenarbeit geachtet werden.
Seit dem SoSe 16 wurde der Projektarbeitsplan genutzt und von den Gruppen verpflich-
tend erstellt. Die Verschiebung der methodischen Einführung in die Projektarbeit in
die erste und zweite Sitzung ermöglichte noch mehr freie Arbeitszeit in dieser Sitzung,
sodass die konkrete Fragestellung sowie die Projektarbeitspläne und das weitere Vor-
gehen detaillierter entwickelt und geplant werden können. Die eingeführte Wunschliste
zu inhaltlichen Anregungen und Angeboten soll dazu dienen, dass die Vorbereitung
der nachfolgenden Sitzungen auf die Bedürfnisse und Projektvorhaben der einzelnen
Gruppen angepasst wird.
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11.4.2.4 Ergebnisse aus den Projektreflexionen und Leitfadeninterviews

Sieben von 18 interviewten Studierenden nahmen die Entwicklung eines eigenen Ar-
beitsschwerpunkts mit eigener Fragestellung als eine besondere Herausforderung wahr.
Sowohl in der Fokussierung auf ein Teilthema als auch in der konkreten Fragestellung
bestehen für einige Schwierigkeiten. Gleichzeitig stellt dies zum Teil eine ungewohnte
Aufgabe und Herausforderung für einen Teil der Lernenden dar. Dies hängt eng zu-
sammen mit der bereits im vorigen Kapitel aufgegriffenen Herausforderung zu Beginn
des Projekts. Für Einzelne war die Überlegung zunächst schwierig, was für sie selbst
wichtig oder interessant ist und andere hoben hervor, wie schwierig es ist, zu einem
relativ freien, offenen Rahmenthema einen eigenen Fokus und Schwerpunkt zu finden
und einzugrenzen. Diesbezüglich wurde unter anderem auch davon gesprochen, dass
dies „die größten Schwierigkeiten mit sich“ brachte (PR 41).

„Also ich fand anfangs erst mal sehr schwer, erst mal eine Leitidee zu bekommen und
eine Vorstellung davon zu haben, was genau jetzt zu tun ist. Also natürlich war klar,
dass man ein Projekt am Ende des Seminars haben sollte, aber wie das alles abläuft und
wie man erst mal dahin kommt, fand ich sehr schwer und auch eine Leitfrage überhaupt
erst mal zu finden und erst mal sich selber so Gedanken zu machen, was ist für uns
wichtig, was wollen wir den Schülern mitteilen und wie setzen wir das um. Das war für
mich sehr schwer, aber ich fand, wenn man dann einmal im Thema drin war und dann
auch eine gewisse Vorstellung hatte, lief es einfach“ (S17: 7).

„Ja, also am Anfang hatten wir erst mal Schwierigkeiten so ein, unser Projektthema
genau einzugrenzen, weil man hat das also noch nie gemacht so wirklich so ein offenes
Projekt, sage ich mal. Weil wir konnten uns ja, so gesehen waren wir ja frei in unserer
Wahl des Themas dann. Wir hatten halt nur dieses Oberthema und hatte, man hatte
eventuell auch noch nicht so viel dazu gehört. Deshalb viel uns das am Anfang schwer
und wir wollten natürlich auch irgendwas machen, was nicht so langweilig ist, sondern
irgendwas, was interessant auch ist und schön anzusehen, sag ich mal. Und deshalb war,
also das war am Anfang schwierig, aber da fand ich ging das dann relativ schnell (.) in
die richtige Richtung, [...]“ (S9: 21).

„Hatten wir schon auch Probleme am Anfang erst mal zu gucken, was können wir über-
haupt für eine Fragestellung für unser Projekt nehmen und wie können wir dann darauf
aufbauen“ (S5: 18).

„Sich jedoch selbstständig eine eigene Fragestellung, ein Thema und ein Ziel auszuden-
ken, kannte ich aus vorherigen Projekten nicht. Dies brachte zu Beginn jedes einzelnen
Projekts auch die größten Schwierigkeiten mit sich. Das zuvor mitgeteilte Wissen in ein
Projektthema umzuwandeln, welches den Anforderungen des interdisziplinären Projekts,
aber auch den Wünschen der weiteren Gruppenmitglieder entspricht, war nicht leicht“
(PR 41).

„Anfangs hatte ich keine Vorstellung darüber, wie wir mit diesem großen Oberthema eine
konkrete Fragestellung und letztendlich ein ganzes Projekt aufstellen sollen. Zunächst
war es sehr schwer, für uns eine konkrete Idee zu entwickeln“ (PR 29).
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„Das Finden einer geeigneten Fragestellung zu einem Oberthema ist komplexer als im
ersten Moment angenommen werden könnte“ (PR 8).

Die Themenschwerpunkte in den Projektgruppen selbst wählen zu können, wird gleich-
zeitig von vielen positiv wahrgenommen und auch ein lokaler oder schulischer Bezug
eines aktuellen Rahmenthemas oft als gewinnbringend angesehen.

„Dann ja haben wir uns darauf eingelassen, ich habe mit XXX [Anzahl, M. F.] anderen
das ja die, also XXX [Anzahl, M. F.] Projekte gemacht, für die das auch neu war, aber
wir haben es dann sehr schätzen gelernt, weil das dann doch viel Spaß gemacht hat
sich selber was aussuchen zu können, sich selber eine Fragestellung auch wirklich also
auch wirklich die Entwicklung zu einer vernünftigen Fragestellung zu haben. Das hat im
weiteren Verlauf des Studiums halt auch sehr geholfen [...]“ (S18: 22).

„Ja, weil es ja viel offener ist also wie gerade schon gesagt, dass man nicht irgendwas
machen muss, sondern auch mehr Kreativität hat und auch sage ich mal sich das mehr
aussuchen kann, wofür man sich auch explizit interessiert und nicht nur so die eine, wir
haben jetzt einen festen Seminarplan und das machen wir, sondern da konnte man ja
schon gucken, das macht mir mehr Spaß und das weniger“ (S2: 79).

„Dadurch, dass wir, als Studierende, aber ganz eigenständig in jeder Veranstaltung [...]
ein Projekt zu entwickeln hatten, konnten wir unsere ganz individuellen Interessenschwer-
punkte integrieren – methodisch wie auch inhaltlich. Dies hat sowohl die Motivation als
auch das Verantwortungsgefühl für das Projekt gestärkt“ (PR 44).

„Auch dass die Themenwahl relativ offen gestaltet war und wir uns mit realen, aktuellen
Fragen beschäftigen sollten, fand ich persönlich interessanter, als wenn die Fragestellun-
gen bereits vorkonstruiert gewesen wäre“ (PR 13).

Mit der Entwicklung eines interessengeleiteten eigenen Themenschwerpunkts und dem
selbst entwickelten und durch eigene Arbeit zu erreichenden Ziel, begründeten Studie-
rende in einigen Fällen auch ihre Motivation bei der Bearbeitung.

„Wir konnten in Kleingruppen unseren eigenen Interessen nachgehen, was meiner Mei-
nung nach zu einer gesteigerten Motivation geführt hat“ (PR 39).

„Also zur Arbeitsweise, fand ich, hat mich das total motiviert. Ich fand das viel besser,
was Eigenes mal zu erschaffen“ (S1: 66).

Gerade die Offenheit durch die Entwicklung des eigenen Arbeitsschwerpunkts und das
daran angepasste selbst geplante Vorgehen im Arbeitsprozess sowie die Möglichkeit
zum selbstständigen Arbeit in der Gruppe, wird somit von vielen Studierenden nach
der Teilnahme im interdisziplinären Projekt rückblickend positiv bewertet, auch wenn
sie zunächst zum Teil eine Herausforderung war. Ebenso sehen viele die Möglichkeit
eigener Schwerpunkte, die eigene freie Gestaltung des Arbeitsprozesses und die Chance
zum interessengeleiteten Arbeiten durch die Offenheit positiv.

„Man hatte relativ viele Freiheiten, wo man Schwerpunkte setzen konnte, man konnte
im Prinzip einfach mal was Neues ausprobieren“ (S4: 10).
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Um Themenideen zu sammeln und die Studierenden bei der Entwicklung einer pas-
senden Fragestellung zu unterstützen, wurden Ideen in einer Mind-Map in der Semi-
nargruppe zusammengeführt und auf dieser Basis Projektgruppen gebildet. Einzelne
würden die Sammlung der Themenideen in der Gruppe lieber vollständig weglassen,
damit sich jede Gruppe von Beginn an selbst ihren Arbeitsschwerpunkt und die passen-
de Fragestellung herleitet, andere fanden diese Sammlung hilfreich und unterstützend.
Diesbezüglich wurde bei manchen deutlich, wie wichtig ihnen die Möglichkeit der ei-
genen Schwerpunktsetzung ist. So fühlten sich drei Befragte in einzelnen Seminaren
zu eingeschränkt und von manchen wurde beschrieben, dass die Möglichkeit zur eige-
nen Arbeit über eine reine Literaturrecherche hinaus innerhalb der Themen besonders
wichtig ist oder das noch interdisziplinärere Zugänge möglich sein sollten.

„[...] ich habe das sehr unterschiedlich wahrgenommen, wie viel Freiheit man dann doch
hatte [...]“ (S8: 37).

Ebenso gibt es aber auch einzelne Studierende, die sich auch rückblickend nach demMo-
dulabschluss noch mehr Vorgaben oder Anregungen für mögliche Vorhaben gewünscht
hätten:

„Ja und dann war ja, dann war ja die Themenfindung, für einen selber. Da hätte ich
mir dann vielleicht gewünscht, dass wir vorher nochmal so Beispiele gesehen hätten, wie
man das umsetzen könnte, jetzt nicht speziell auf das Thema, sondern so generell. Weißt
du, was ich meine, also generell, was vielleicht Ergebnisse aus irgendwelchen Projekten
waren“ (S9: 75).

„Was mir jedoch gefehlt hat, war eine klare Instruktion zu Beginn des Seminars, was wir
denn nun genau im Seminar machen sollten und wie so ein Projekt aussehen soll“ (P
13).

Dies verdeutlicht, dass zum Teil unterschiedliche Erwartungen bestehen, wie eine An-
fangsphase in einem projektorientierten Seminar gestaltet werden sollte.
Der im Anschluss aufzustellende Projektarbeitsplan wurde von den Studierenden un-
terschiedlich, von vielen jedoch als hilfreich wahrgenommen und teilweise änderte sich
der Blick auf den Projektarbeitsplan auch mit der Zeit. Dies verdeutlichen insbesondere
die Rückblicke zweier Teilnehmenden:

„Achso der Projektplan, der dieser Projektarbeitsplan habe ich am Anfang als ziemlich
ätzend empfunden, würde ich aber auf jeden Fall, in jedem Projekt durchziehen, am
Schluss hat das so geholfen“ (S18: 112).

„[...] letztendlich fand ich den gut! Aber am Anfang fand ich den schwer zu erstellen“
(S6: 37).

In mehreren Fällen wurde der Projektarbeitsplan als hilfreich für die Planung und
Struktur der Arbeit in der Gruppe beschrieben, wobei in einem Fall auch von der
Wirkung wie ein „Vertrag“ (PR 26) gesprochen wurde, der die Arbeit in der Gruppe
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zeitlich und organisatorisch strukturierte.

Zusammenfassend wird deutlich, dass sich viele zu Beginn in der offenen Lernumgebung
orientieren müssen und die Entwicklung einer eigenen Fragestellungen für einige her-
ausfordernd ist und eine wichtige Stelle der Projektarbeit darstellt. Die Offenheit und
die Möglichkeit, interessengeleitet und an selbst entwickelten Arbeitsschwerpunkten zu
arbeiten, wird dann jedoch von vielen positiv beschrieben. Die meisten hoben im rück-
blickenden Interview und in den Projektreflexionen die Möglichkeit der Entwicklung
einer eigenen Fragestellung und die Wahl eines eigenen Arbeitsschwerpunkts positiv
hervor, wohingegen sich Einzelne jedoch noch konkretere Vorgaben gewünscht hätten.
Solche Unterschiede werden im Kapitel 11.5.4 durch die Bildung von Projekttypen noch
deutlicher.

11.4.3 Projektdurchführung

11.4.3.1 Verlaufsskizze

5. Sitzung – Hintergründe und Hilfreiches erarbeiten

• Die Studierenden erhalten und erarbeiten in der ersten Sitzung nach der Ent-
wicklung der Projektfragestellungen passende methodische und inhaltliche An-
regungen und Informationen zur Literaturrecherche (z. B. geographische Litera-
turdatenbanken). In die Sitzung wird von der Seminarleitung passendes Material
eingebracht und die Sitzung inhaltlich an das Thema des Seminars sowie die
Fragestellungen der Gruppen angepasst und unter Nutzung passender Methoden
gestaltet.

6.-11. Sitzung – Projektfragestellungen bearbeiten

• Geteilte Arbeitssitzungen – In den darauf folgenden Sitzungen wird ein Teil der
Termine als geteilte Arbeitssitzung gestaltet. In diesen wird zu Beginn in der
gesamten Seminargruppe gemeinsam an inhaltlichen und methodischen Bezügen
gearbeitet oder diskutiert und in der zweiten Phase arbeiten die Studierenden
in ihren Gruppen an ihren jeweiligen Projekten weiter. Die Lehrperson ist dabei
beratend und unterstützend im Austausch mit den Gruppen.

• Individuelle Arbeitssitzungen – In einem Teil der Seminarsitzungen arbeiten die
Studierenden in Gruppen individuell an ihren Projekten. Sie wählen ihren Ar-
beitsort selbst und können auch außerhalb der Universität, zum Beispiel an dem
Ort, auf den sich ihr Projekt bezieht, arbeiten. Der Seminarraum steht ihnen als
Arbeitsraum zur Verfügung. Dort ist die Seminarleitung als Ansprechperson und
steht für Fragen oder nötige Absprachen zur Verfügung.
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• Zwischenpräsentation – Möglichst mittig wird in der Phase der Projektbearbei-
tung in einer Sitzung ein Zwischenstand von den Gruppen vor der Seminargruppe
präsentiert. Dabei stellen die Gruppen im Seminar ihre Fragestellung sowie ihre
bisher erledigten und noch anstehenden Arbeitsschritte vor. Zur weiteren Bear-
beitung erhält jede Gruppe von den Kommilitoninnen und Kommilitonen sowie
der Seminarleitung ein Feedback.

• In der letzten Sitzung der Erarbeitungsphase erhalten die Studierenden das Ange-
bot an einer Einführung in die Vorgaben und Empfehlungen zur Postergestaltung
teilzunehmen. Die Umsetzung mit ausgewählten Programmen wird ihnen durch
einen Kurzeinblick in diese Programme vorgeführt. Sie werden im Anschluss da-
zu eingeladen, ihr eigenes Poster zu gestalten und somit mit der Vorbereitung
der Präsentation ihrer Ergebnisse zu beginnen. Die Seminarleitung gibt bei der
Postergestaltung Hilfestellungen und Tipps, falls diese benötigt werden.

11.4.3.2 Beschreibung mit theoretischer Begründung

Das Modell zur Planung und Durchführung eines interdisziplinären Projekts Region
(Abb. 11.5) weist eine nicht ganz eindeutige Grenze im Seminarverlauf zwischen der
Projektplanung und Durchführung auf. Dieser Übergang wurde gewählt, da diese Pha-
se(n) des Projekts fließend ineinander übergehen können und nicht unbedingt trenn-
scharf abzugrenzen sind (K. Frey 2010: 116; Traub 2012b: 73; Gudjons 2014: 101).
Insbesondere in der Phase der Projektbearbeitung soll den Studierenden ermöglicht
werden, ihre Vorkenntnisse im Bereich der geographischen Arbeits- und Forschungsme-
thoden zu nutzen, anzuwenden und auszubauen und sich damit in einem Teilbereich
des fachspezifischen Kompetenzprofils im Fach Geographie (hierzu s. KMK 2018: 29)
weiterzuentwickeln. Sie arbeiten an spezifischen geographischen und interdisziplinären
Inhalten mit Nachhaltigkeitsbezug, mit denen eine vertiefte Auseinandersetzung zur
Bearbeitung stattfinden muss und nutzen dazu passende Arbeits- und Forschungs-
methoden, sodass sie dazu angeregt werden, ihr Wissen zu nutzen, anzuwenden, zu
erweitern und zu vernetzen. Die Durchführungsphase der Projektarbeit ist durch in-
dividuelle als auch gemeinsame Arbeitsphasen im Seminar geprägt und greift damit
den von Traub (2012b: 74) in Anlehnung an das „Sandwich-Prinzip“ vorgeschlagenen
„systematische[r][n, M. F.] Wechsel von kollektiven und individuellen Phasen“ (ebd.:
74) auf.
In der ersten Sitzung nach der Entwicklung der Projektfragestellung werden im Seminar
gemeinsam noch notwendige inhaltliche und methodische Hintergrundinformationen er-
arbeitet und ggf. Zugangsmöglichkeiten zu Informationen behandelt. Dazu bereitet die
Seminarleitung diese Sitzung unter der Nutzung passender Materialien vor und über-
legt, ob in der gesamten Seminarsitzung gemeinsam an den notwendigen Hintergrund-
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informationen gearbeitet wird, oder ob ein Teil der Sitzung bereits zur individuellen
Arbeit an den Projekten genutzt werden kann. Je nach Thema und Projektvorhaben
kann es sich in der ersten Sitzung nach der Entwicklung der Fragestellungen auch an-
bieten, die gesamte Seminarsitzung für die Arbeit an Hintergrundinformationen und
passenden Forschungs- und Arbeitsmethoden zu nutzen. In den darauf folgenden Sit-
zungen wird ein Teil der Termine für geteilte Seminar-Arbeitssitzungen genutzt und
den Studierenden an den anderen Seminarterminen die Möglichkeit zur individuellen
Arbeit an den Projekten während der gesamten Seminarzeit gegeben.
In den geteilten Seminar-Arbeitssitzungen bietet es sich an, in ca. der ersten Hälfte der
zur Verfügung stehenden Zeit, inhaltlich in der gesamten Seminargruppe oder in Klein-
gruppen weitere Hintergrundinformationen und methodische Kenntnisse zu erarbeiten
oder übergeordnete Fragestellungen zu diskutieren, um den Studierenden weitere Im-
pulse und Anregungen für die eigene Projektarbeit und das darin fokussierte Thema
zu geben. Auch für schulische Projekte wird darauf verwiesen, dass eine Inputphase
für eine Auseinandersetzung mit Zugängen zum Thema und zu Quellen als sogenannte
„Schnittstelle“ (ebd.: 96) oder als Instruktionsphasen (Gudjons 2014: 91) bzw. Pha-
sen für Impulse (inhaltlich, methodisch) sowie Trainingsphasen (Vaupel 2008: 26) in
die Projektdurchführung eingeschoben bzw. integriert werden können. Zwar kann dies
als Störung oder Zeitverlust empfunden werden, es bietet aber die Möglichkeit, zu
den entwickelten Projektfragestellungen passende methodische und inhaltliche Impulse
in die Projektarbeit zu integrieren (Gudjons 2014: 91). Am Beispiel des interdiszipli-
nären Projekts Region kann dies zum Beispiel eine Auseinandersetzung mit lokalen
Nachhaltigkeitszielen und eine anschließende Diskussion sein oder die Auseinanderset-
zung mit der Relevanz des Themas für die Schule, den Geographieunterricht sowie eine
Bildung für nachhaltige Entwicklung. Ebenso ermöglicht dies, dass die Projektarbeit
im zeitlich eingegrenzten Vorlesungszeitraum von ca. 14 Wochen (a 1,5 Stunden pro
Woche) möglichst früh begonnen werden kann und trotzdem noch inhaltliche und me-
thodische Anregungen integrierbar sind. Dabei ist es wichtig, dass diese Inhalte für die
Bearbeitung der Projekte und somit für die Studierenden in ihren Projektgruppen von
Relevanz sind und diese bei der weiteren Bearbeitung unterstützen. Der zweite Teil
dieser Sitzungen soll den Studierenden zur individuellen Arbeit an den Projekten zur
Verfügung stehen. Während dieser Zeit gibt es die Möglichkeit, mit einzelnen Gruppen
Rücksprache zu halten und die Gruppen bei Bedarf zu unterstützen.
Die individuellen Arbeitssitzungen finden an mindestens zwei Terminen statt und er-
möglichen den Studierenden gemeinsam und an einem Ort ihrer Wahl während der
Seminarzeit an ihren Projekten zu arbeiten. Die Seminarleitung sollte für Rückfragen,
Absprachen und Hilfestellungen im Seminarraum sein, der auch ohne Fragen von den
Gruppen als Arbeitsraum genutzt werden kann, aber nicht genutzt werden muss.
Ihren Zwischenstand präsentieren die Gruppen in einer der Seminarsitzungen, die rela-
tiv mittig im Seminarverlauf liegt. Dies entspricht einem der sogenannten „Fixpunkte“
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(K. Frey 2010: 125), die auch für Schulprojekte empfohlen werden (K. Frey 2010: 125f.;
Gudjons 2014: 101) bzw. einer weiteren „Schnittstelle“ die nach Traub (2012b: 99) zur
Reflexion des bisherigen Vorgehens in den Gruppen integriert werden sollte. Nach K.
Frey (2010: 125f.) sind Fixpunkte „organisatorische[n] Schaltstellen des Projektes“ an
denen sich die Lernenden unter anderem einen aktuellen Überblick über ihr Vorgehen
geben können. Im interdisziplinären Projekt Region wird dies im Plenum durchge-
führt, da die Studierenden bis zu diesem Zeitpunkt noch keinen genaueren Überblick
über die Vorhaben der jeweils anderen Gruppen haben. Sie informieren den Rest der
Lerngruppe dabei über ihren aktuellen Arbeitsstand und tauschen sich über Fragen
und Anregungen aus. Dies ermöglicht einen Einblick und Austausch bereits während
der Arbeitsphase, der zu weiteren Anregungen aber auch Ergänzungen durch andere
Studierende sowie die Seminarleitung führen kann. Gleichzeitig gibt der Termin den
Gruppen einen Zeitpunkt vor, an dem erste Schritte erledigt sein müssen. Nach Vaupel
(2008: 26) kann der Austausch zwar dazu führen, dass die Lernenden sich unterbro-
chen fühlen, führe aber auch zu einer „Gesamtstruktur“. Die von K. Frey (2010: 131)
darüber hinaus vorgesehene „Metainteraktion“ zur „Auseinandersetzung über den Um-
gang miteinander“ sollte ebenso im Projekt an passenden Stellen eingebunden werden.
Eine Seminarsitzung zur Einführung in die Postergestaltung ist an der Unterrichtsform
der direkten Instruktion orientiert (hierzu s. z. B. Reinfried 2015a). Den Studierenden
soll durch einen einführenden Vortrag in die Hintergründe und die Kurzvorstellung eines
ausgewählten Programms Wissen zur Gestaltung eines Posters vermittelt werden, wel-
ches sie anschließend zur eigenen Postergestaltung nutzen sollen. Nach der Einführung
üben sie die Gestaltung des Posters, indem sie in Gruppen an ihren eigenen Postern
arbeiten. Die Studierenden lernen somit eine wissenschaftliche Präsentationsmethode
kennen und trainieren diese. Dadurch können sie Präsentationskompetenzen weiterent-
wickeln, deren Förderung von der KMK (2018: 29, 31) auch für die Lehramtsausbildung
im Fach Geographie vorgesehen ist.

11.4.3.3 Weiterentwicklung aus Studierendenrückmeldungen am Ende des
Seminars

Zusammenfassung der qualitativen Rückmeldungen in den Reflexionssit-
zungen aus den Mobilitätsprojekten zu dieser Phase:

• Die freie Arbeit im eigenen Projekt wurde von mehreren positiv empfunden und
das Arbeitsklima und die Betreuung im Seminar mehrmals positiv rückgemeldet.

• Die Rückmeldungen zu den inhaltlichen und methodischen Anregungen in den ge-
teilten Arbeitssitzungen waren unter den Studierenden zwiespältig. Diese wurden
von einigen positiv, gewinnbringend und unterstützend wahrgenommen. Manche
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hätten sich aber eher ganze inhaltliche Sitzungen und dafür mehr vollständige
freie Arbeitssitzungen gewünscht oder eine noch stärkere Passung der Inhalte an
die eigenen Projektfragestellungen. Ebenso wünschten sich Einzelne noch mehr
bzw. einen tiefergehenden Input, einen größeren Anteil der Zeit für individuelle
Arbeit oder Zeit für individuelle Fragen. Außerdem sind Wiederholungen zwi-
schen den unterschiedlichen Seminaren aus Studierendensicht zu vermeiden. In
einem Seminar fanden manche die Seminarsitzungen „zu didaktisch“ aufbereitet.

• Die zur Verfügung gestellte Zeit für die individuelle Arbeit an den Projektfra-
gestellungen wurde als sinnvoll und hilfreich empfunden. Manche Studierende
würden sich noch mehr freie Arbeitszeit während des Seminars oder in der End-
phase des Seminars wünschen.

• Aus Einzelgruppen wurde in wenigen Fällen von Problemen bei der Zusammen-
arbeit innerhalb der Gruppe berichtet.

• Bei einer Möglichkeit zur Zusammenarbeit mit Schülerinnen und Schülern, wurde
dies allgemein in vielen Fällen sehr positiv hervorgehoben. Die zur Verfügung
stehende Zeit zur Zusammenarbeit in dem Seminar, in dem relativ am Ende ein
fester Termin mit Schülerinnen und Schülern eingeplant war, wurde jedoch von
manchen als zu knapp empfunden.

• Einzelne störte eine geringe Anwesenheit von Studierenden in einzelnen Sitzungen
in manchen Projekten.

Die geteilten Arbeitssitzungen wurden bereits zu Beginn im SoSe 16 eingeführt und
erprobt. Aus den Studierendenrückmeldungen zeigte sich, dass sowohl Zeit zur indivi-
duellen Arbeit an ihren Projekten als auch inhaltliche Anregungen sinnvoll sind. Insbe-
sondere die Passung der Inhalte zu den Projektthemen und Fragestellungen ist wichtig,
um den Gruppen Impulse und Anregungen zu geben, die sie nicht als zusätzliche Ar-
beit, sondern für ihr Projekt und dessen Bearbeitung als hilfreich und unterstützend
empfinden. Aus diesem Grund wird auch die Sammlung von Themen- und Methoden-
wünschen in der vierten Sitzung empfohlen, sodass die Studierenden die Möglichkeit
erhalten und dazu angeregt werden, ihre Wünsche für inhaltliche und methodische An-
regungen zu äußern. Insbesondere methodische Anregungen haben sich bewährt, da
die Studierenden ihr methodisches Vorgehen entwickeln und planen müssen. Darüber
hinaus bietet es sich an, eine der letzten Sitzungen in der Arbeitsphase für eine Einfüh-
rung in die Postergestaltung zu nutzen. Diese Einführung wurde im interdisziplinären
Projekt ab dem SoSe 17 in den Seminarablauf integriert und entweder als seminar-
übergreifendes freiwilliges Angebot an einem zusätzlichen Termin oder innerhalb der
Seminarsitzung als Einführung angeboten. Gerade für die Studierenden, die noch kein
interdisziplinäres Projekt belegten, zeigte sich aufgrund der gestellten Rückfragen, dass

361



11 Ergebnisse II – Möglichkeiten und Gestaltung projektorientierter Lehrveranstaltungen zu Mobilität

diese Einführung sinnvoll und unterstützend ist.
Die Studierendenrückmeldungen zu den inhaltlichen Angeboten in den geteilten Ar-
beitssitzungen in den Mobilitätsseminaren beinhalteten positive Rückmeldungen als
auch Verbesserungsvorschläge (s. o). Die geteilten Seminar-Arbeitssitzungen ermöglich-
ten aber auch, dass die Seminarleitung mit den Studierenden im zweiten Teil Rück-
sprache halten konnte und dass der regelmäßige Austausch zu eventuellen Herausfor-
derungen oder Problemen im Seminar möglich wurde. Neben den inhaltlichen und
methodischen Angeboten unterstützte auch dieses Argument aus Sicht der beteilig-
ten Dozentinnen und Dozenten die Weiterführung dieser Sitzungen. Allerdings wurde
bereits nach dem ersten Zyklus geschlussfolgert, dass deren Anzahl im Verhältnis zu
den individuellen freien Arbeitssitzungen von der Lehrperson zum Seminar und des-
sen Thema passend festzulegen ist und dass die benötigte Zeit innerhalb der Sitzung
nicht unbedingt halbiert, sondern auch anders geteilt sein kann (z. B. damit ein größe-
rer Teil für individuelle Arbeit genutzt werden kann). Die Möglichkeit, in der fünften
Seminarsitzung vollständig in der gesamten Seminargruppe zu arbeiten, wurde später
eingeführt und verstärkt nun die Möglichkeit, einen der anschließenden Termine nicht
als geteilte, sondern als individuell zur Verfügung stehende Arbeitssitzung anzubieten.
Die genutzten didaktischen Methoden sollten selbstverständlich zum Lerninhalt und
der Gruppe passend gewählt werden und dem verfolgten Ziel entsprechen.
Die Seminartermine, die den Studierenden zur individuellen Arbeit zur Verfügung ste-
hen, wurden im allgemeinen sehr positiv wahrgenommen. Manche Studierende hätten
sich noch mehr vollständige Sitzungen zur individuellen Arbeit am Projekt gewünscht.
Die Einteilung der Seminarsitzungen in geteilte und individuelle Arbeitssitzungen wählt
die Seminarleitung aus diesem Grund individuell, da so das Maß an inhaltlichen Ange-
boten und dem Bedarf danach am besten abgeschätzt und am Seminarthema orientiert
gewählt werden kann. Selbstverständlich nennen manche Seminarteilnehmenden, dass
sie noch mehr Zeit als die im Seminar zur Verfügung stehende für ihre Projektarbeit
benötigen. Dies ist aber mit der Studienordnung und dem Ansatz des Seminars kon-
form und auch nötig. Den Gruppen soll so jedoch ermöglicht werden, gemeinsam zu
erledigende Aufgaben sowie die Projektschritte, die außerhalb der Universität stattfin-
den, auch während ausgewählter Seminartermine (und im zweiten Teil der zusätzlichen
geteilten Sitzungen) zu erledigen, da zu dieser Zeit alle Gruppenteilnehmenden Zeit ha-
ben.
Die Zwischenpräsentation wurde bereits zu Beginn des SoSe 16 eingeführt, da sie als
Zwischentermin einen Zeitpunkt vorgibt, an dem die fertig formulierte Fragestellung
sowie die bereits erledigten und noch ausstehenden Schritte in kurzer Form vorgestellt
werden müssen. Außerdem gibt sie die Möglichkeit, im Anschluss noch individuell mit
einzelnen Gruppen in ein Gespräch zu kommen, insbesondere auch, wenn durch die
Zwischenpräsentation Fragen oder Unklarheiten zur Arbeit innerhalb der Gruppe aus
Sicht der Seminarleitung oder der Gruppe deutlich wurden.

362



11.4 Seminaransatz – Konzeption und Weiterentwicklung

11.4.3.4 Ergebnisse aus den Projektreflexionen und Leitfadeninterviews

Die Bearbeitungsphase ist durch die individuelle selbstständige Arbeit an den Pro-
jekten geprägt, die im Seminar durch geteilte und individuelle Arbeitssitzungen sowie
eine Zwischenpräsentation unterstützt wird. Zwischen den unterschiedlichen belegten
Projekten stellten Studierende zum Teil Unterschiede in der Bearbeitung der eigenen
Vorhaben (Zusammenarbeit in der Gruppe, methodisches Vorgehen im Projekt) sowie
der Begleitung im Seminar und der Gestaltung gemeinsamer Seminartermine fest322.
Die inhaltlichen Inputs oder Arbeitsphasen in der Seminargruppe zu Beginn der ge-
teilten Arbeitssitzungen sehen einige Studierende aus den Interviews als hilfreich und
sinnvoll an. Dabei zeigte sich, dass für einige die theoretischen Inputs oder Arbeitspha-
sen unterstützend waren, gleichzeitig aber die Zeit zur freien Arbeit am eigenen Projekt,
die im zweiten Teil einer solchen Sitzung zur Verfügung gestellt wurde, für viele wichtig
war. Einzelne Studierende berichteten davon, dass der erste Teil der geteilten Sitzung
dazu führen konnte, dass die Gruppe Input bekommen hat, den sie eventuell mit in das
eigene Projekt aufnehmen konnte (S12: 60), „auch andere Perspektiven, andere Ideen
[zu bekommen, M.F.]“ (S4: 43) oder direkt im Projekt nutzbare Forschungsmethoden
kennengelernt wurden (z. B. S3: 138). Für den zweiten Teil der Sitzung werden Vorteile
darin gesehen, dass die anschließende Zeit zum Austausch die Arbeit in den Gruppen
erleichterte, „weil man dann ja eh vor Ort war“ (z. B. S4: 43) oder „eh schon mit der
Gruppe zusammensaß“ (S14: 36).

„Weil so hatte man nochmal theoretischen [Input, M. F.] und konnte aber auch trotzdem
noch selber weiterarbeiten. Weil es Zeitprobleme dann doch ganz oft gegeben hat, sodass
man noch viel erledigen wollte und dann war das eigentlich schon ganz gut, weil man ja
eh schon mit der Gruppe zusammensaß“ (S14: 44).

„deshalb [weil die Möglichkeit zur Arbeit in der eigenen Projektgruppe besteht, M. F.]
fand ich das halt mit diesen geteilten Sitzungen super passend und genau wie bei diesen
freien Sitzungen, aber die geteilten Sitzungen, die du eben angesprochen hast, finde ich
auch nicht schlecht, weil manchmal hat man halt nochmal so einen Input bekommen.
Ne und dann konnte man das vielleicht nochmal mit in diese ja mit aufnehmen in sein
eigenes Projekt vielleicht und weil das finde ich auch eigentlich echt, echt gut, ja“ (S12:
58).

„[...] wie gesagt, dass wir diesen theoretischen Input auch hatten, das hat mir insbeson-
dere bei der Projektarbeit auch viel geholfen, da ich dann auch wusste, was ist mit dem
Begriff Mobilität gemeint, dann auch im Bezug auf Nachhaltigkeit [...]“ (S7: 52).

„Und auch diese geteilten Sitzungen, die wurden ja in jedem Seminar dann auch anders
gemacht und auch oder eine andere Art von Input. Aber das fand ich, wie gesagt, am
Anfang auch ganz schön, dass wir auch einmal so einen kleinen Input bekommen haben
und dann dazu dann auch eigen aktiv werden konnten“ (S5: 66).

322Dies begründet sich insbesondere dadurch, dass die im Untersuchungszeitraum angebotenen Pro-
jekte von verschiedenen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern durchgeführt wurden.
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„Ja geteilte Sitzungen fand ich super. Das würde ich, glaube ich, so beibehalten. Das
hängt dann am Thema, wie man damit umgeht, aber die Grundidee fand ich, war glaube
ich genau diese richtige Mischung zwischen Input und letztendlich haben wir ja auch viele
Sachen erarbeitet. Aber es waren ja auch schon gute Texte vorgegeben oder die Themen
vorgegeben. Das würde ich auf jeden Fall beibehalten“ (S4: 59).

„Durch das theoretische Wissen, welches in den Seminaren vermittelt wurde, den vie-
len Freiräumen, die den Projektgruppen zur Erarbeitung ihrer Projekte offengelassen
wurde und die Hilfestellung der Dozentin war es möglich, ein qualitativ hochwertiges
Projektergebnis zu erreichen“ (PR 27).

„Des Weiteren war der theoretische Anteil des Projekts um nachhaltige Mobilität nütz-
lich, um sich nicht nur in der praktischen Arbeit zu verlieren“ (PR 19).

Studierendenrückmeldungen aus den Interviews verdeutlichen, dass aus der Sicht ei-
niger Studierenden in manchen interdisziplinären Projekten die theoretischen Hinter-
grundinformationen ausreichten, während sie sich in manchen anderen interdiszipli-
nären Projektseminaren noch mehr Input gewünscht hätten.

„Ja und ein bisschen vielleicht mehr, am also theoretisch und ein bisschen noch im Semi-
nar zusammen arbeiten, das hätte ich mir gewünscht, obwohl es ist zwar vorgekommen,
aber so ein bisschen mehr hätte jetzt auch nicht geschadet, so“ (S3: 58).

„Jedoch war man sehr auf sich alleine gestellt und der theoretische Anteil hat mir an
manchen Stellen gefehlt“ (PR 22).

Negativ meldeten Studierende allerdings zurück, wenn sich Inhalte in den geteilten Ar-
beitssitzungen zwischen verschiedenen Projekten zum Teil überschnitten und dass die
inhaltlichen Anregungen selbstverständlich auch zum Thema passen sollten. Einzelne
merkten an, dass sich spezifische Hintergrundinformationen nur für manche Gruppen
anbieten und diese daher auch mit Einzelgruppen durchgeführt werden könnten.

„Die geteilten Sitzungen, gut, auch da hat sich BNE dann wieder wiederholt, wiederum
war es dann auch wieder ein anderer Schwerpunkt“ (S13: 41).

„Es hat sich für mich so ein bisschen überschnitten [...]“ (S3: 58).

Gleichzeitig zeigen die Projektreflexionen und die Leitfadeninterviews auch, dass sich
manche Studierenden mehr Zeit zur individuellen Arbeit in vollständigen Seminarsit-
zungen und dafür weniger geteilte inhaltliche Arbeitssitzungen und ggf. ganze Arbeits-
sitzungen gewünscht hätten und dass Einzelne die geteilten Arbeitssitzungen nicht als
sinnvoll empfanden.

„Dass ich das Gefühl hatte, diese geteilten Sitzungen sind so ein bisschen Zeitverschwen-
dung [...] Aber man kann ja trotzdem angeben, dass man als Dozent zu der Zeit in der
das stattfindet da ist als Ansprechpartner und dann lieber ein oder zwei große Termine
nochmal macht und dann aber nicht so viele geteilte Sitzungen irgendwie“ (S8: 198).

„Man hat zwar durch die sogenannten „geteilten“ Sitzungen die Möglichkeit, während
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der Seminarzeit zu arbeiten, jedoch reicht diese Zeit meist nicht aus“ (PR 42).

„Während der Seminarzeit hat man immer mal wieder Zeit gehabt sich mit der eigenen
Projektfragestellung zu befassen, allerdings gab es sehr viele geteilte Sitzungen, sodass
man oft nur die halbe Sitzung dafür Zeit hat. Diese Zeit reicht oft nicht aus“ (PR 48).

Auf der anderen Seite wird in zwei Leitfadeninterviews auch eine gegensätzliche Sicht-
weise deutlich, aus der dafür plädiert wird, nicht so viele freie Sitzungen zu integrieren,
da fest integrierte Zeiten zur individuellen Arbeit während einer Seminarsitzung und
mit Ansprechperson im Seminarraum die Gruppenarbeit erleichtern würden.

„Dann hätte man immer so feste Zeiten gehabt, wo man daran arbeitet und dann wäre
das auch irgendwie etwas geregelter gewesen, für die Gruppe an sich“ (S9: 49).

Unabhängig von dem geforderten Ausmaß wird deutlich, dass verfügbare Zeiten zur
individuellen Arbeit während der Seminarsitzungen aus der Sicht der Studierenden
wichtig sind, um in der Gruppe an einem für alle passenden Termin gemeinsam zu
arbeiten und sich auszutauschen.

„Wir haben auch wirklich an diesen freien Terminen sehr viel gearbeitet an dem Projekt.
Was ich auch gar nicht so, also ich fand es gut dass dann auch ab und zu mal so,
Seminartage, wo wir dann gesagt haben, jeder arbeitet in der Gruppe, das haben wir auch
wirklich gebraucht und die Arbeit an sich war auch eigentlich, also ist ohne Probleme
bei uns abgelaufen“ (S3: 9).

„Deswegen waren diese offenen Sitzungen gut, in einer offenen Sitzung sind wir dann
nämlich auch zum XXX [Ort für Tätigkeit im Projekt, M. F.]. Weil man diese Zeit dann
einfach gebrauchen kann, weil logischer Weise alle Seminarteilnehmer da Zeit haben.
Deswegen fand ich die gut“ (S13: 33).

„Auch die regelmäßigen Gruppenzeiten, die während des Seminars stattgefunden haben,
unterstützten das Fortschreiten der Arbeit“ (PR 39).

Manche Gruppen fanden auch andere für sie passende Zeitpunkte und Möglichkeiten
zur Zusammenarbeit, die sie statt der zur Verfügung gestellten individuellen Arbeits-
sitzungen zur Zusammenarbeit nutzten.

„Also wir haben das dann oft gesagt, wir haben jetzt da eine freie Sitzung und treffen
uns dann dafür an dem und dem Tag zu Hause“ (S11: 104).

„Also was ist jetzt zu den freien Sitzungen, wir haben immer eigentlich wann anders
gearbeitet, nie zu den Sitzungen, aber das ist ja eigentlich egal“ (S2: 59).

Ebenso wird aus einzelnen Studierendenberichten allerdings auch deutlich, dass nicht
alle Gruppen es schaffen, die zur Verfügung gestellte Zeit zu nutzen.

„Ja (...) ja die selbstständige Gruppenarbeitszeit, wurde eher, manchmal besser manch-
mal nicht so gut genutzt, das kam dann auch tatsächlich auf den Kurs an, also auf die
verschiedenen Gruppen, wenn man dann sehr eifrig arbeitende Personen mit in der Grup-
pe hatte, hat man mehr geschafft, bei dem anderen Kurs hat man dann eher weniger
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gemacht [...]“ (S15: 110).

„Manchmal schon, aber manchmal dann haben wir dann auch gesagt, machen wir es
wann anders. [...] deshalb ist das manchmal so ein bisschen auf der Strecke geblieben,
weil man halt sich dachte, oh jetzt muss ich ja eigentlich nicht kommen. So gesehen
und kann das auch wann anders machen. Und weiß ich nicht, dann wird es vielleicht ein
bisschen knapper, aber zum Ende, also ist es bei uns geworden, bei dem anderen Projekt,
weil wir das dann manchmal, also weil wir halt nicht diese festen Termine haben, wo wir
daran gearbeitet haben“ (S9: 55).

Zusammenfassend zeigt sich damit, dass aus Sicht vieler die Erarbeitung eines theo-
retischen Hintergrunds im Seminar wichtig ist, auf der anderen Seite aber auch die
Zeit zur individuellen Arbeit notwendig und bedeutsam ist. Während der Erarbeitung
liegen zum Teil unterschiedliche Bedarfe an Begleitung und inhaltlicher Unterstützung
vor, da viele die inhaltlichen Anregungen und Impulse in den geteilten Sitzungen sinn-
voll und unterstützend empfanden, manche diese Zeit aber auch lieber noch mehr für
ihr eigenes Projekt und zur individuellen Arbeit genutzt hätten.
Auf die Zwischenpräsentation blicken die Studierenden unterschiedlich zurück. Einzelne
nahmen diese als „äußerst hilfreich, in Bezug auf das Feedback der anderen Kursteil-
nehmenden und die entsprechenden Verbesserungen der Einzelprodukte, die daraufhin
stattfinden konnten“ (PR 34) wahr, allerdings gab es auch die Rückmeldung, dass diese
„sehr viel Zeit in Anspruch [nimmt, M.F.], die man [...] besser in das eigene Projekt
investieren kann“ (PR 48) bzw. dass diese „etwas kürzer gehalten [werden könnte,
M.F.]“ (S3: 138). Aus den Interviews wird deutlich, dass viele die Zwischenpräsentati-
on hilfreich wahrnahmen, da sie ein Feedback zu ihrem Vorhaben erhielten, ggf. noch
Änderungen vorgenommen werden konnten und sie auch einen Einblick in die Arbeiten
der anderen erhielten. Ergänzend wurde in manchen Fällen davon berichtet, dass diese
sinnvoll ist, da sie eine erste Frist darstellt, bis zu der in der Gruppe etwas erarbeitet
werden muss.

„Gut fand ich noch die Zwischenpräsentation. Weil die einfach dazu geführt haben, dass
man bis dahin auf jeden Fall was haben musste und am Ende nicht so in Panik geraten
ist und dass die anderen halt auch ihre Vorschläge mit einbringen können, das fand ich
auch hilfreich, weil dann konnte man mal sehen, wie die anderen das so betrachten und
wenn man da für Kritik offen ist, ist das auf jeden Fall hilfreich“ (S11: 140).

„Weil man einfach, ja viele neue Ideen und Anregungen, eben von den anderen Studenten,
oder auch von der Leitung des Seminars bekommen hat, die man vorher nicht so im Blick
hatte, als Gruppe. Wenn man dann immer in seinem Thema steckt, dann verliert man
dann den Überblick über alles, also das fand ich immer sehr gut“ (S10: 18).

In einem Fall gibt es den Wunsch, bei der Zwischenpräsentation noch einmal einen
Abgleich mit theoretischen Hintergründen der Projektarbeit einzubinden. Auch wurde
in zwei Fällen davon berichtet, dass sie nicht wussten, was sie präsentieren sollen oder
dass die eigene Präsentation noch besser ausgearbeitet hätte werden müssen. Darüber
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hinaus wurde auch die Anwesenheit der Beteiligten hervorgehoben, da diese selbstver-
ständlich für die Zwischenpräsentation notwendig ist. Manche Studierenden meldeten
zurück, dass sie es schade finden, wenn in manchen Sitzungen nur wenige Studierende
anwesend sind oder wenn nur ein Teil der eigenen Gruppe da ist.
Während der Erarbeitungsphase arbeiten die Studierenden in Gruppen zusammen. Die
Rückmeldungen zur Arbeit in der Gruppe verdeutlichen, dass viele auf diese Zusam-
menarbeit positiv zurückblicken und positive Erlebnisse zur Gruppenarbeit hatten,
Studierende gleichzeitig in manchen Gruppen aber auch Herausforderungen oder Pro-
blemen begegneten.

„Sehr positiv. Also wir, in dem einen Projekt war ich mit XXX [Anzahl der Projekt-
gruppenmitglieder, M. F.] in dem anderen waren wir zu XXX [Anzahl, M. F.]. Es hat
eigentlich ein stetiger Austausch stattgefunden, man hat versucht, dass wirklich alle an
einem Strang ziehen. Es war sehr positiv, es war jetzt nicht so, dass irgendwer alles al-
leine gemacht hat, sondern jeder hat versucht sich einzubringen und wie ich am Anfang
schon gesagt habe, man hat voneinander auf jeden Fall auch gelernt.“ (S17: 19).

„Hab ich eigentlich als sehr positiv aufgenommen, also dadurch, dass man eben die
Möglichkeit hatte auch mal, sonst im Studium macht man ja viel alleine, für dich, selber
lernen, klar auch in Gruppen lernen, aber für die eigene Klausur, oder die eigene Haus-
arbeit, oder was auch immer. Und jetzt hatte man mal in den Gruppen die Erfahrung,
dass man zusammen an einem Strang ziehen muss, dass jeder seinen Part hat, wofür er
verantwortlich ist. Und das hat in meinen Gruppen ziemlich gut funktioniert, fand ich“
(S14: 30).

Die Arbeit in der Gruppe wird zum Teil förderlich für den Lern- und Arbeitsprozess
wahrgenommen oder unterstütze aus Studierendensicht eine inhaltliche Auseinander-
setzung mit den Themen aus unterschiedlichen Perspektiven. Darüber hinaus wurde
oft eine gute Zusammenarbeit, eine ermöglichte Arbeitsteilung und die Förderung der
Teamfähigkeit hervorgehoben.

„[...] und (.) ja das man auch, wenn man in einer Gruppe sich so extrem mit einem
Thema auseinander setzt, das man viel mehr lernt und auch andere Sichten (.) also von
den anderen Kommilitonen dann auch mal eine andere Sicht auf die Dinge (.) präsentiert
bekommt, ich glaube, das ist immer gut“ (S6: 65).

„In meinen eigenen Lern- und Arbeitsprozess habe ich das Arbeiten im Projekt als sehr
angenehm empfunden. In der Gruppe entwickeln sich Ideen viel schneller und vielseitiger,
als wenn man als Einzelperson etwas bearbeiten muss“ (PR 28).

„Außerdem hat diese Zusammenarbeit meines Erachtens viele soziale Fertigkeiten geför-
dert, was oft an der Universität zu kurz kommt, für den unseren Beruf aber so relevant
ist“ (PR 44).

Viele derjenigen, die positive Gruppenarbeitserlebnisse hatten, nahmen zugleich auch
Probleme wahr, denen sie in einzelnen Gruppen begegneten. Eine Person arbeitet auch
allgemein nicht gerne in Gruppen und eine andere Person sieht darin einen größeren
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Aufwand als Nutzen. Studierende hatten demnach in manchen ihrer Gruppen zum
Teil Probleme in der Zusammenarbeit durch fehlende Zuverlässigkeit bei der Aufga-
benübernahme und es gab Abspracheprobleme unter den Gruppenmitgliedern. Dabei
wurde mehrmals davon berichtet, dass es manchmal bei Gruppenarbeiten Einzelne
gibt, auf die weniger Verlass ist.

„So ich glaube, es gibt ja in jeder Gruppe Leute, die sich eher raushalten wollen und froh
sind, wenn die anderen das übernehmen. Und wir haben dann auch einfach geguckt, wer
eher so die Tendenzen dazu hat, ja dann bin ich nicht da, das könnt ihr machen, dann
haben wir das einfach unter uns ja strikt aufgeteilt“ (S5: 22).

„Ja das war dann teilweise vielleicht ein bisschen anstrengend, da hätte ich mir von den
anderen auch so ein bisschen mehr Engagement gewünscht [...]“ (S5: 50).

Ebenso zeigte sich in mehreren Fällen, dass es gerade in größeren Gruppen schwierig
ist, Termine außerhalb der Seminarzeit zu finden bzw. dass „zeitlich-organisatorische
Probleme“ (PR 43) vorkommen.

„Dass man da auf einen Nenner kommt und dann auch wenn man sich als Gruppe
irgendwie treffen will, was jetzt nicht zu der Zeit ist, wo der Kurs stattgefunden hat, da
gab es dann öfter Probleme“ (S15: 40).

Zusammenfassend zeigt sich, dass Viele positiv auf die Arbeit in Gruppen zurückbli-
cken, allerdings auch Herausforderungen und Probleme überwunden werden müssen.
Diesen müssen die Lernenden begegnen und Lösungen finden. Dies kann und sollte
auch im Seminar unterstützt werden.
Da sich die interdisziplinären Projekte auf reale Fragestellungen beziehen, findet dar-
in nach Möglichkeit ein Austausch oder eine Zusammenarbeit mit außeruniversitären
Partnerinnen und Partnern statt. In den Projekten zu nachhaltiger Mobilität wurde
je nach Schwerpunkt in dem jeweiligen Semester und den Fragestellungen der Studie-
renden oftmals auch mit Schülerinnen und Schülern zusammengearbeitet. Wenn die
Studierenden mit Schülerinnen und Schülern zusammenarbeiteten, blickten sie darauf
sehr positiv zurück und formulierten mehrmals, dass die Zusammenarbeit Spaß mach-
te. Einzelne sprachen auch von den „wichtigsten Momenten“ (PR 11). Einige wiesen
darauf hin, dass die Zusammenarbeit mit den Kindern oder Jugendlichen spannend
oder im positiven Sinne herausfordernd oder anstrengend sein kann. Auch die Zusam-
menarbeit mit anderen außeruniversitären Partnerinnen und Partnern (vor allem in
anderen Projekten) wurde mehrmals positiv zurückgemeldet und der Austausch mit
Experten als gewinnbringend angesehen.

„[...] und halt dann dieses praktisch, was wir halt in der XXX [Schule, M.F.] gemacht
haben mit den Kindern, das war auch, hat mir auch richtig viel Spaß gemacht, mit der
Schule zusammen zu arbeiten“ (S12: 42).

„[...] ja weil in dem Projekt Nachhaltige Mobilität XXX [Projektbezeichnung, M.F.] war
es ja dann eher so, dass man mit Kindern zusammen gearbeitet hat, was natürlich für
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mich jetzt super war“ (S6: 25).

„Dann fand ich auch die Arbeit mit den verschiedenen Kindern super spannend“ (S4:
28).

„Die intensive Arbeit und der ständige Austausch mit den Grundschulkindern haben den
Spaß und den Projektprozess positiv beeinflusst. Für mich persönlich waren der Eifer
und die Handlungsbereitschaft der Kinder die beste Erfahrung“ (PR 29).

Probleme berichteten manche Studierenden bei der Zusammenarbeit mit außeruniver-
sitären Einrichtungen bei Abspracheproblemen oder der manchmal zu geringen Zeit zur
Zusammenarbeit. Da die Zusammenarbeit mit Schülerinnen und Schülern in den Mo-
bilitätsprojekten durch die Seminarleitung organisiert wurde, entstanden hier in der
Regel keine Abspracheprobleme, allerdings war dadurch die zur Verfügung stehende
Zeit zum Teil eingeschränkter. Das Interesse und die Bedeutung einer Zusammenar-
beit mit Partnerinnen und Partnern oder anderen Fächern wird auch an einem bei
manchen bestehenden Wunsch nach mehr Interdisziplinarität deutlich. Mehrere Rück-
meldungen bezogen sich darauf, dass in den Projekten noch interdisziplinärer und mit
noch mehr Partnerinnen und Partnern zusammengearbeitet werden könnte.

„Dass das nicht einfach nur das Projektmodul ist, wo man Projekte macht sondern, dass
es ein interdisziplinäres Projekt ist, weil das habe ich für mich, also es war bei mir einfach
nicht so“ (S8: 308).

„[...] habe ich es als sehr gewinnbringend empfunden mit verschiedenen Institutionen zu-
sammenzuarbeiten, da somit interdisziplinäre Projektarbeit gut durchführbar ist. Even-
tuell ist es möglich, mit noch mehr Personen und Institutionen zusammenzuarbeiten,
um dem Ganzen einen noch stärker interdisziplinären Charakter zu verleihen“ (PR 54).

Zusammenfassend wird deutlich, dass die Studierenden größtenteils gerne im Rahmen
ihrer Projekte mit Schülerinnen und Schülern aber auch mit anderen Partnerinnen und
Partnern zusammenarbeiten. In manchen Fällen kommt es dabei zu Absprache- oder
Terminproblemen. Zur Arbeit mit anderen Institutionen oder anderen Fächern wün-
schen sich manche Studierende auch noch eine stärkere Integration. Die Zusammenar-
beit mit Schülerinnen und Schülern ist aus der Sicht der Studierenden gewinnbringend
und unterstützt in vielen Fällen die Freude an der eigenen Projektarbeit.

11.4.4 Projektabschluss und Reflexion

11.4.4.1 Verlaufsskizze

12. Sitzung – Ergebnisse austauschen

• Die Studierenden geben ihre Produkte bis zu einem festgelegten Termin ab, sodass
die Seminarleitung sich diese zur nächsten Sitzung ansehen kann.
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• Die Studierenden präsentieren ihre Ergebnisse und Produkte in der Seminar-
gruppe (in noch nicht gedruckter Form über einen Beamer). Jede Gruppe erhält
nach der Präsentation sowohl von den anderen Studierenden als auch von der
Lehrperson ein Feedback. Dabei werden sowohl positive Rückmeldungen als auch
konstruktive Verbesserungsvorschläge formuliert.

• Die Studierenden erhalten die Möglichkeit, die Rückmeldungen bis zur öffent-
lichen Abschlusspräsentation in ihr Produkt aufzunehmen, um die Endversion
fertigzustellen.

13. Sitzung – Die eigene Arbeit öffentlich präsentieren

• Auf einer öffentlichen Abschlussausstellung präsentieren die Studierenden ihre
Ergebnisse und ihr Produkt in Form von Postern, Filmen, Broschüren und Ähn-
lichem. Dazu findet zunächst eine gemeinsame Eröffnung der Ausstellung statt,
in der jede Gruppe die Möglichkeit hat, in einem kurzen Zeitraum (ca. 1 Minute)
Werbung für das eigene Projekt zu machen, um die anderen Studierenden und
Besucher zu einem Besuch an ihrem Präsentationsstandort zu motivieren.

• Während der Abschlussausstellung findet eine Projektabstimmung unter den Stu-
dierenden statt, die auf dem Inhalt sowie der optischen Gestaltung der Projekts
und des Produkts basiert. Jeder Studierende kann dabei Punkte vergeben. Dar-
über hinaus gibt jede Gruppe einer jeweils anderen Gruppe ein strukturiertes
schriftliches Feedback über eine semesterweise ausgewählte Methode.

• In der Mitte der Präsentationszeit werden die Anwesenden zur Teilnahme an
einer Fish-Bowl-Diskussion zu einer Leitfrage eingeladen, die alle präsentierenden
Seminare inhaltlich unter einer Leitfragestellung zu nachhaltiger Entwicklung
verbindet.

• Die Abschlussausstellung endet nach ca. 2 - 2,5 Stunden mit der Nennung der Ge-
winnerinnen und Gewinner der Projektwahl, die nach Möglichkeit einen kleinen
Preis erhalten.

14. Sitzung – Zurückblicken und reflektieren323 (nach Keil und Padberg 2015: 8)

• Die Studierenden erhalten zunächst in Form eines Kurzvortrags einen Überblick
über die Sammelmappe, die sie zum Abschluss des Moduls abgeben müssen.

• Die Reflexion beginnt mit einem Blick in die Zukunft. Die Studierenden werden
dazu aufgefordert, die aus ihrer Sicht bestehenden Chancen und Grenzen / Her-
ausforderungen für Projektarbeit in der Schule zu sammeln. Diese werden, z. B.

323Die Struktur der Reflexionssitzung entspricht wesentlichen Schritten des bereits im Projektantrag
zum interdisziplinären Projekt Region von Stefan Padberg und Andreas Keil dargestellten Verlaufs
(Keil und Padberg 2015: 8).
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an der Tafel festgehalten.

• Im Anschluss visualisiert die Lehrperson die unterschiedlichen Themen bzw. Ar-
beitsschritte aus den Sitzungen im Seminarverlauf auf dem Boden, um den Rück-
blick auf die Arbeit im gemeinsamen Seminar zu beginnen. Die Studierenden
werden danach gefragt, ob aus ihrer Sicht noch etwas Wichtiges im Ablauf fehlt.

• Die Studierenden werden dann dazu aufgefordert, zunächst individuell zu über-
legen, welche Momente im Lern- und Projektprozess für sie wichtig waren und
dies auf einem vorbereiteten Arbeitspapier festzuhalten.

• Danach leitet die Lehrperson über zur Fragestellung: „Was war gut, was kann für
ein nächstes Mal weiter entwickelt werden?“ (ebd.: 8) und bittet die Studieren-
den, ihre Rückmeldungen zu dieser Frage auf Papierstreifen festzuhalten. Dabei
dürfen sich die Studierenden mit ihren jeweiligen Nachbarn austauschen, werden
allerdings gebeten, dass jeder die Aspekte, die der Person selbst wichtig sind,
einzeln auf einen Streifen schreibt.

• Der Reihe nach verbalisieren die Studierenden ihre Rückmeldungen und ordnen
ihre passenden notierten Papierstreifen den auf den Boden gelegten Farben Rot
(das war veränderungsbedürftig und sollte verbessert werden), Gelb (das war ok,
könnte aber noch verbessert werden) und Grün (das war gut) zu. Während der
Runde dürfen die Studierenden nach Bedarf noch weitere Papierstreifen beschrif-
ten, sofern ihnen noch etwas einfällt, was aus ihrer Sicht wichtig ist.

• Die Lehrperson bedankt sich für die Rückmeldungen und fragt, ob es darüber
hinaus noch wichtige Ergänzungen gibt. Danach werden die Studierenden da-
zu aufgefordert, nun noch ihren individuellen Lernerfolg auf dem vorbereiteten
Arbeitspapier festzuhalten.

• Das Seminar wird mit einer Abschlussrunde beendet.

11.4.4.2 Beschreibung mit theoretischer Begründung

Die Vorstellung der Ergebnisse und der Produkte wird oft auch in schulischen Projekten
vorgesehen (Vaupel 2008: 27; Emer und Lenzen 2009: 126; K. Frey 2010: 59; Gudjons
2014: 103). In Schulklassen kann es für die Präsentation der Ergebnisse darum gehen,
diese für andere Schülerinnen und Schüler oder die Öffentlichkeit auf Postern zugänglich
zu machen oder in Vorträgen zu präsentieren (Emer und Lenzen 2009: 125f.; Gudjons
2014: 104). Ebenso wird auf andere Austauschformate der Ergebnisse verwiesen, wie
zum Beispiel bei Traub (2012b: 100f.), die ein Gruppenpuzzle zum Ergebnisaustausch
und zur Anwendung des neu Gelernten empfiehlt, um die Informations- und Ergebnis-
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aufnahme im Gegensatz zu einzelnen Vorträgen im Plenum zu erleichtern. Im interdis-
ziplinären Projekt Region wird die Präsentation der Ergebnisse zunächst intern in der
Seminargruppe und im Anschluss öffentlich durchgeführt. Die Lehramtsstudierenden
erhalten durch die interne Präsentation im Seminar sowie die öffentliche Abschluss-
präsentation die Möglichkeit, ihre Präsentations- und Kommunikationskompetenzen
weiterzuentwickeln. Durch die vorherige Präsentation innerhalb der Seminargruppe er-
halten sie noch einmal ein Feedback der anderen Studierenden sowie der Seminarleitung
und können diese Hinweise nach eigener Bewertung und Abschätzung ggf. noch vor der
öffentlichen Ausstellung in ihr Endprodukt aufnehmen.
Zur öffentlichen Abschlusspräsentation werden andere Studierende der Universität durch
Aushänge und die beteiligten außeruniversitären Partnerinnen und Partner persönlich
eingeladen. Die Studierenden präsentieren in einem Zeitrahmen von ca. 2 - 2,5 Stunden
ihre Ergebnisse. Während der Eröffnungsveranstaltung haben sie in ca. einer Minute
Zeit, die anderen Besucher mit einem kurzen Impuls für ihr Projekt zu interessieren und
für einen Besuch an ihrem Poster (oder dem anderen erstellten Produkt) zu werben.
Dadurch erhalten auch die Studierenden einen Einblick in die Themen und Vorhaben
der anderen Seminare. Filme von Studierendengruppen sollten möglichst über einen Be-
amer zu festgelegten Uhrzeiten gezeigt werden. Nach der Eröffnungsveranstaltung be-
steht Zeit zum Informieren an den Postern. Die Studierenden sind als Ansprechpartner
vor Ort, verschaffen sich aber auch selbst einen Überblick über die anderen Ergebnisse.
Um die Teilnehmenden zu motivieren, sich mit den Ergebnissen der anderen ausein-
anderzusetzen, wird eine Posterabstimmung durchgeführt. Alle Seminarteilnehmenden
und jede Besucherin und jeder Besucher erhält die Möglichkeit, pro Seminargruppe
für jeweils eine Projektgruppe auf der Basis des Inhalts und der Aufbereitung der
Projektergebnisse im erstellten Produkt (Poster, Broschüre, Film usw.) seine Stimme
abzugeben. Die Verfahren zur Punktevergabe können individuell gewählt werden324.
Da diese Abstimmung nicht mit einer konstruktiven Rückmeldung zum Poster vergli-
chen werden kann und diese nicht ersetzen kann, gibt auf der Abschlussausstellung
jeweils eine Studierendengruppe einer anderen unter der Nutzung einer ausgewählten
Feedback-Methode eine Rückmeldung zur inhaltlichen und optischen Gestaltung ih-
res Produktes. So lernen die Studierenden diese Feedback-Methoden durch das eigene
Erproben kennen, während sie jeweils von anderen Studierenden positive Rückmel-
dungen und als Tipps formulierte konstruktive Verbesserungsvorschläge erhalten, um
diese bei einem nächsten Mal berücksichtigen zu können. Gleichzeitig werden sie in
ihrer Gruppe zur vertieften Auseinandersetzung mit einem Projektvorhaben und ei-
ner Diskussion angeregt. Darüber hinaus findet auf der Abschlusspräsentation mittig

324Auf den durchgeführten Projektpräsentationen wurde die Abstimmung entweder online oder über
manuelle Abstimmungsverfahren durchgeführt. Die Varianten variierten, um Abwechslung zu schaf-
fen.
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eine Diskussionsrunde statt. Durch die Integration der „Fish-Bowl-Diskussion“325 auf
der Abschlussausstellung wurde eine partizipative Diskussionsmethode etabliert, die
als einen Perspektivwechsel ermöglichende BNE-Methode (Stoltenberg und Burandt
2014: 481) einen Austausch unter den Seminargruppen und unter den Studierenden
zum übergeordneten Thema ermöglicht. Dabei wird das Ziel verfolgt, dass die Semina-
re aufgrund ihrer Projekterfahrungen und -ergebnisse auf der Basis eines Impulses in
einen Austausch mit unterschiedlichen Perspektiven kommen und dass dabei themen-
übergreifende Bezüge zum übergeordneten Diskussionsthema aller Seminare sichtbar
werden. Dieses übergeordnete Thema war in der Regel das Leitbild einer nachhaltigen
Entwicklung und dessen Förderung.
In der letzten Seminarsitzung findet eine geleitete und auf unterschiedlichen Ebenen
durchgeführte Reflexion statt. Die Reflexion ist am Ende einer Projektarbeit nach
Traub (2012b: 103) „besonders wichtig im Hinblick auf die Durchführung weiterer Pro-
jekte. Aus Fehlern soll gelernt, Gutes soll beibehalten werden“ (ebd.: 103). Auch nach
Gudjons (2014: 105) ist die Reflexion „unerlässlich“. Die im interdisziplinären Projekt
Region in der letzten Seminarsitzung durchgeführte Reflexionssitzung ermöglicht den
Studierenden zunächst den Rückblick auf das erlebte Lernen unter Einbezug einer zu-
kunftsorientierten Reflexion aus der Sicht einer zukünftigen Lehrperson. Welche Chan-
cen und welche Herausforderungen sehen die Studierenden aktuell in der Durchführung
von Projektarbeit in der Schule? Eine Sammlung erster Aspekte soll den Studierenden
Anregungen für die eigene in der Sammelmappe individuell zu verschriftlichende Re-
flexion der Projektarbeit geben und den Rückblick auf den selbst erlebten Lern- und
Arbeitsprozess mit dem Bezug zum späteren Berufsleben ermöglichen. Dies soll erneut
unterstützen, dass die Studierenden die eigene erlebte Projektarbeit und ihre Erfah-
rungen zum Lernen über die Methode nutzen können. Damit wird der Hinweis von R.
Steiner (2011: 384) aufgenommen, dass im Anschluss an das eigene Erleben die „Meta-
reflexion der Lernerfahrung“ für den eigenen Unterricht und die spätere selbstständige
schulische Umsetzung von BNE bedeutsam ist. Dabei soll die Reflexion der eigenen
Erfahrung auch dazu nutzbar gemacht werden, die Chancen sowie Schwierigkeiten und
Herausforderungen der Lernenden in einer (schulischen) Projektarbeit zu erkennen und
sich diese bewusst zu machen.
Damit die Studierenden den Ablauf des Seminars für die anschließende Reflexion vor
Augen haben, wird dieser visualisiert. Darauf folgend werden die Studierenden zunächst
dazu eingeladen, für sich in Stichpunkten zu notieren, welche Momente für sie im eige-
nen Lern- und Arbeitsprozess wichtig waren, um das eigene Lernen zu reflektieren und
erste Ideen für die individuelle Reflexion in der Sammelmappe zu notieren. Danach
wird eine gemeinsame Reflexion unter der Fragestellung was gut war und was für ein

325Bei einer Fish-Bowl-Diskussion sitzt eine bestimmte Anzahl von Teilnehmenden in der Mitte in
einem Kreis, wobei ein Stuhl frei bleibt und alle anderen in einem größeren Kreis außen herum
sitzen. Alle außen sitzenden Personen dürfen sich in die Diskussionsrunde einschalten, indem sie
sich auf den freien Stuhl setzen (Scholz 2018: 26).
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nächstes Mal weiterentwickelt werden sollte, durchgeführt. Im Anschluss erhalten die
Studierenden Zeit, individuell auf einem Arbeitspapier festzuhalten, welchen Lerner-
folg sie in diesem Kurs hatten und was ihre nächsten Schritte auf dem Weg zu einer
Lehrperson sind (Reflexionssitzung in Anlehnung an Keil und Padberg 2015). Dies
ermöglicht zum einen die für ein selbstgesteuertes Lernen als wichtig beurteilte Selbst-
beurteilung (Traub 2012b: 103) und eine Verbindung zum späteren Berufsleben. Für
einen gemeinsamen Abschluss wird das Seminar mit einer Runde beendet, in der jeder
einen Satz, zum Beispiel, „Wenn ich auf das Seminar zurückblicke, ...“, vervollständigt.

11.4.4.3 Weiterentwicklung aus Studierendenrückmeldungen am Ende des
Seminars

Zusammenfassung der qualitativen Rückmeldungen in den Reflexionssit-
zungen aus den Mobilitätsprojekten zu dieser Phase:

• Die öffentliche Abschlusspräsentation nahmen einige als Würdigung ihrer Er-
gebnisse wahr. Allerdings sahen manche Studierende Schwierigkeiten in einer zu
langen Präsentationszeit, darin dass bei der ersten Präsentation immer eine Per-
son der Gruppe am Produkt stehen musste, in den Kosten für einen Posterdruck
und in der Präsentation der Filme. Darüber hinaus hätten sich manche Studie-
rende mehr Besucher und noch mehr Werbung für die Veranstaltung gewünscht.
Ein Gallery-Walk zur Werbung für das eigene Poster wurde vorgeschlagen. Die
Fish-Bowl-Diskussion meldete eine Person positiv zurück, eine andere hätte sich
das vorherige Bekanntgeben der Diskussionsfrage im Seminar gewünscht.

• Die interne Projektpräsentation vor der öffentlichen Abschlussausstellung wurde
als gewinnbringend bewertet, da so mehr Rückmeldungen zum eigenen Projekt
erreicht wurden.

Während zu Beginn der Erprobung die Ergebnisse nur auf der öffentlichen Abschluss-
ausstellung präsentiert wurden, sollte nach dem Austausch der beteiligten Lehrper-
sonen im interdisziplinären Projekt ab dem SoSe 17 auch eine interne Besprechung
der Ergebnisse und Poster im Seminar zur Rückmeldung und Würdigung der Ergeb-
nisse eingeführt werden. Dies wurde ab dem SoSe 17 in der Seminarsitzung ca. eine
Woche vor der öffentlichen Veranstaltung durchgeführt. Studierende präsentierten ihre
Ergebnisse und die erstellten Produkte dabei in noch nicht gedruckter Version. Die
eingeführte Abgabe bis zu einem bestimmten Termin ermöglicht der Seminarleitung
bereits im Vorfeld, Rückmeldungen an die jeweilige Gruppe (z. B. auf dem in DinA4
ausgedruckten Poster) zu notieren, um diesen den Gruppen zur Verfügung zu stellen.
Die öffentliche Abschlusspräsentation wurde zu Beginn im SoSe 16 neu in den inter-
disziplinären Projekten eingeführt. Die gemeinsame Abschlussausstellung wurde zur
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Präsentation aller erarbeiteten Ergebnisse als geeignet angesehen und dem entspre-
chend in den Folgesemestern durchgeführt sowie mit jedem Semester weiterentwickelt.
Aus Sicht der Seminarleitungen war die öffentliche Präsentation für den Arbeitspro-
zess der Studierenden sinnvoll, da sie bereits zu Beginn wussten, dass ihre Ergebnisse
öffentlich ausgestellt werden. Als Präsentationsort wurde ein für alle zugängliches Foy-
er gewählt, in dem Stellwände und Tische zur Präsentation der Poster und anderen
Produkte aufgebaut wurden. Aufbauend auf den Erfahrungen im ersten Zyklus wur-
de die Präsentationszeit von 3,5 auf 2,5 Stunden etwas verkürzt. Wenn Studierende
Filme erstellten, wurde eine Filmpräsentation über einen Beamer eingeführt, die zu
zwei unterschiedlichen Zeitpunkten stattfinden sollte. Zwischenzeitlich wurde überlegt,
die Präsentation an einen ruhigeren Ort zu verlegen. Dies wurde aus organisatorischen
Gründen jedoch nicht möglich. Aus Studierendensicht waren manchmal auch trotz der
Werbung und Einladungen zu wenige Besucher da. Bereits im SoSe 16 wurde die Ver-
anstaltung mit einer offiziellen Eröffnung begonnen, auf der ein Überblick über die
Veranstaltung gegeben wurde. Es wurde deutlich, dass sich für einen Einstieg in die
ausgestellten Vorhaben ein kurzer Überblick über die Seminarthemen anbietet. Ab
dem SoSe 17 wurde daher eine kurze detailliertere Vorstellung der einzelnen Seminare
in die Eröffnung integriert, in der die Seminarleitungen oder Studierende einen Über-
blick über das Projekt ermöglichen. Dies bietet sich besonders durch die Studierenden
selbst an, indem jede Gruppe in ca. einer Minute einen kurzen Impuls zu ihrem Projekt
gibt und damit die anderen auf ihr Projekt aufmerksam machen kann326. Damit alle
Studierenden sich über die anderen Gruppenergebnisse informieren können, war es ab
dem WS 16/17 nicht mehr verpflichtend, dass immer eine Person am eigenen Poster
steht. Daher wurde darauf hingewiesen, dass die Studierenden trotzdem aufmerksam
sein sollten, ob Interessierte Fragen zum eigenen Projekt haben und bei Bedarf am
eigenen Poster Fragen beantworten. Während der Präsentation wurde bereits ab dem
SoSe 16 eine öffentliche Diskussion durchgeführt. Da auf der ersten Veranstaltung noch
drei Diskussionsrunden (jeweils ca. 15 Minuten) durchgeführt wurden, war es aus Sicht
der Beteiligten in den nachfolgenden Semestern sinnvoller, nur eine etwas ausführliche-
re Diskussion zu einem übergeordneten Thema durchzuführen. Um die Beteiligung der
Anwesenden zu ermöglichen, wurde ab dem WS 17/18 das Format einer Fish-Bowl-
Diskussion genutzt.
Zum SoSe 17 wurde eine Poster-/ bzw. Projektabstimmung eingeführt, welche die Stu-
dierenden zum Austausch über die Poster sowie zur Auseinandersetzung mit dem Poster
anregen sollte. Alle Anwesenden vergeben auf einer solchen Präsentation pro Seminar
eine oder zwei Stimmen, die sich am inhaltlichen Gehalt des Projekts sowie der opti-
schen Gestaltung der Ergebnisse orientiert. Für die Sieger konnten kleine Preise orga-

326Dieses Vorgehen wurde im WS 17/18 in einer Reflexionssitzung vorgeschlagen und nach der Rück-
sprache der beteiligten Lehrpersonen am interdisziplinären Projekt Region für das SoSe 18 ver-
einbart. Es ermöglichte in kurzer Form einen guten Überblick über die Projekte, über die sich im
Anschluss jeder vertiefter informieren kann.
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nisiert und eine Preisverleihung zum Abschluss der Veranstaltung eingeführt werden.
Eine zusätzliche fokussierte Rückmeldung für die einzelnen Gruppen wurde in einem
Austausch der beteiligten Lehrpersonen vorgeschlagen und zum WS 17/18 durch ein
Feedback-Format eingeführt, durch das jede Projektgruppe einer anderen Gruppe eine
strukturierte Rückmeldung zur inhaltlichen und optischen Gestaltung ihres Projekts
gibt. Die Struktur wird durch ein vorbereitetes Arbeitspapier vorgegeben, auf dem
ebenso wichtige Tipps zur Formulierung der Rückmeldung an die andere Gruppe ste-
hen.
Die Reflexionssitzung wurde angelehnt an das im Projektantrag (Keil und Padberg
2015) formulierte Vorgehen entwickelt. Aus methodologischen Gründen erfolgte die
Durchführung des weiteren Verlaufs immer gleich, da die Rückmeldungen zur Weiter-
entwicklung des Seminars genutzt werden sollten. Mit Abschluss dieser begleitenden
Untersuchung soll die Reflexionssitzung zukünftig in der gleichen Struktur (Chancen
und Herausforderungen der Projektarbeit aus der Sicht einer zukünftigen Lehrperson,
individuell wichtige Momente im Lern- und Projektprozess, Reflexion des gemeinsamen
Seminars: Was war gut und was kann für ein nächstes Mal weiterentwickelt werden?,
individuelle Formulierung des eigenen Lernerfolgs, Abschlussrunde zum Seminarab-
schluss) durchgeführt werden, kann dabei aber unter Nutzung alternativer Reflexions-
methoden gestaltet werden, um Abwechslung zu ermöglichen.

11.4.4.4 Ergebnisse aus den Projektreflexionen und Leitfadeninterviews

Die während der Weiterentwicklung etablierte Vorstellung der Produkte und Ergeb-
nisse innerhalb der Seminargruppe, welche vor der öffentlichen Abschlussausstellung
eingeführt wurde, wird von vielen Studierenden als hilfreich wahrgenommen. Bei S13
wurde deutlich, dass diese Vorpräsentation den Studierenden auch Sicherheit geben
kann:

„Ich fand, da wurde dann doch nochmal relativ viel gesagt, auch damals bei unserem
XXX haben wir nochmal zwei drei Sachen verändert und es hat einem auch Sicherheit
gegeben. Man hat halt vorher auch einfach schon mal sich damit auseinandergesetzt.
Sonst steht man glaube ich bei der Präsentation auch und macht das das erste Mal und
dann können auch Sachen schief gehen oder man fühlt sich einfach nicht so sicher. Also
das fand ich auf jeden Fall gut“ (S13: 39).

„Die auch sehr hilfreich war, fand ich, weil ja man nochmal von den, von den anderen
halt auf Fehler oder Verbesserungsvorschläge halt aufmerksam gemacht worden ist, wo
man das halt in Druck gibt, ne sei es Rechtschreibfehler, sei es irgendwie Anordnung, sei
es Farbe oder so, dass man irgendwas nicht so gut lesen kann“ (S12: 108).

„Also ich finde die Struktur eigentlich sehr gut, auch gerade mit der Feedback Session
am Ende“ (S10: 44).
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Eine Person, die diese interne Vorstellung nicht erlebte, wünschte sich dies auch im
Interview.

„Ich hätte mir nur gewünscht, dass vielleicht im Rahmen des Seminars nochmal vorge-
stellt wird“ (S6: 43).

Die Abschlussausstellung finden einige Studierenden im allgemeinen sinnvoll, da so die
eigenen Ergebnisse ausgestellt und präsentiert werden, aber auch ein Überblick über
die anderen möglich wird:

„[...] so allgemein zur Präsentation fand ich das sehr gut, dass man einen Raum hat, wo
man dann herum gehen konnte und sich alle Projekte, auch wir als Studenten konnten
uns ja auch die anderen Projekte anschauen, das fand ich auch sehr sinnvoll. Hätte ich
auch auf jeden Fall so gemacht, nur vielleicht ein bisschen, wenn das passt von der Zeit
her, die Zeit vielleicht ein bisschen zu senken“ (S17: 51).

„Und ansonsten, ähm ja auch die Präsentation an sich fand ich sehr schön, auch zu
gucken, was die anderen so gemacht haben. Dass das so am Ende auch gewürdigt wurde,
also dass es halt Sinn gemacht hat, was man gemacht hat und das es nicht einfach
geschrieben wurde und dann in der letzten Ecke gelandet ist, also das fand ich immer
sehr gut auch“ (S10: 20).

„Dass wir am Ende diese Ausstellung hatten fand ich sehr gut auf jeden Fall“ (S1: 50).

„Auch die gemeinsame Präsentation aller Projekte am Ende fand ich gut, da so unsere
Projekte, in denen viel Arbeit steckte, noch einmal gewürdigt wurden“ (PR 13).

Darüber hinaus kann die Abschlussausstellung auch zu Motivation führen:

„Dann fand ich gut mit der Projektausstellung. Das war ja erst beim zweiten und dritten
Projekt. Das fand ich war nochmal eine Motivation“ (S4: 63).

„Die Ausstellung sorgte für Motivation, da keiner ein Ergebnis präsentieren wollte, wel-
ches unausgereift und unvollständig wirkt“ (PR 27).

„Die öffentliche Präsentation ist ein gutes Mittel, um die Motivation der Studierenden
aufrecht zu erhalten, da sie mit ihren Ergebnissen beeindrucken wollen und sich insofern
viel Mühe geben, um es zufriedenstellend fertig zu bringen“ (PR 19).

Allerdings gibt es zugleich verschiedene Verbesserungswünsche von den Studierenden,
die sich auf organisatorische Aspekte (Länge der Ausstellung, Zeitpunkt der Abschluss-
ausstellung direkt zum Ende der Vorlesungszeit und in der Klausurphase) als auch auf
die Beteiligung an der Veranstaltung beziehen. Manche hätten sich mehr Besucher ge-
wünscht und fanden, wie die Rückmeldung der teilnehmenden Personen unten zeigt,
dass durch die vielen Gruppen deren Einzelprodukte etwas untergehen. Einzelne hätten
sich auch eine regere Beteiligung an der Diskussionsrunde gewünscht.

„Die Abschlusspräsentation fand ich ein bisschen (.) chaotisch, weil viele, weil es so
unendlich viele Projekte sind und dann irgendwie der einzelne Fokus total untergeht“
(S8: 43).
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„Ich fand das mit der Präsentation irgendwie ein bisschen Schade, also ich fand es total
schön, dass wir uns da alle Plakate oder Resultate angucken konnten. Aber man hat da
so viel Arbeit reingesteckt und Zeit und Mühe und letzten Endes, ja hat sich glaube
wirklich keiner so am Ende alles angucken können. Und hätte man diese Präsentation
vielleicht nochmal im Seminar gemacht, dann hätte man auch wirklich über die anderen
mehr erfahren“ (S5: 62).

„Da man während des Semesters sehr viel Arbeit in das Projekt investiert hat, war es
sehr schade, dass die Abschlusspräsentation nur sehr gering besucht wurde“ (PR 39).

Ihre eigenen Ergebnisse nehmen manche Studierende sehr positiv wahr, da sie berichte-
ten, dass sie damit zufrieden oder sogar positiv überrascht waren. Einzelne hätten aus
ihrer Sicht aber auch noch bessere Ergebnisse erzielen können oder sie wünschen sich,
dass die Ergebnisse noch mehr genutzt oder mit den Ergebnissen der anderen Gruppen
zusammengeführt werden.

„Am Ende waren wir mit dem Ergebnis auch zufrieden“ (PR 42).

„... und ich war erstaunt und positiv überrascht, was dabei letztendlich herausgekommen
ist und habe die Ergebnisse vorher so nicht erwartet“ (PR 9).

„Dennoch bin ich der Meinung, dass an manchen Stellen eventuell noch mehr bzw. bessere
und fokussiertere Ergebnisse produziert werden hätten können“ (PR 40).

Darüber hinaus wird von Einzelnen auch darauf hingewiesen, dass die Ergebnisse und
der Anspruch der Gruppen an ihre Arbeit zum Teil sehr unterschiedlich ist.

„Ja wie gesagt, dass halt die Poster, die waren auch alle ein bisschen unterschiedlich
eventuell“ (S16: 250).

„Wenn man merkt, man hat eh schon mehr Aufwand als alle anderen, also das ist so ein
bisschen blöd [...]“ (S8: 84).

Die zum Seminarabschluss durchgeführte Reflexionssitzung wurde von den Studieren-
den unterschiedlich beschrieben. Während manche diese als sinnvoll und für die Vor-
bereitung der im Anschluss anzufertigenden Sammelmappe als hilfreich bewerteten,
gab es von Einzelnen die Rückmeldung, dass darin kein „Mehrwert“ (S8: 147) gese-
hen wurde oder dass die Abschlusspräsentation schon wie das Ende der Veranstaltung
wahrgenommen wurde (S14).
Die als Modulabschlussprüfung anzufertigende Sammelmappe ist für einige Studieren-
den eine aufwändige Arbeit, bei der ihnen insbesondere die geforderte Verknüpfung
ihrer Projekte schwer fällt. Dabei sehen auch nicht alle Studierenden etwas Positives
an der Sammelmappe.

„Wobei die Sammelmappe dann am Schluss war dann natürlich einmal kurz so ein Ham-
mer [...]“ (S18: 134).

„Ja, also ich finde, dafür, dass es drei Leistungspunkte waren, haben wir in den Projekten
extrem viel Aufwand betrieben und dann auch noch die Sammelmappe schreiben. Was,
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also mir fällt so was auch nicht so leicht, wirklich super viel gekostet hat, weil, also ich
fand es sehr aufwendig. Klar es hat nochmal geholfen, alles so Revue passieren zu lassen,
aber ich glaube durch die Sammelmappe selber habe ich jetzt nicht unbedingt nochmal
einen Mehrwert erlangt“ (S14: 90).

„Also dass man dazu gezwungen wird, irgendwie eine Gemeinsamkeit der verschiedenen
Kurse zu finden, auch wenn komplett unterschiedliche Themen sind, das fand ich, auch
wenn man dann einen gefunden hat, aber ja das fand ich ein bisschen komisch“ (S15:
172).

Gleichzeitig stellte sich gerade die Sammelmappe bei mehreren anderen Studierenden
als bedeutsamer Beitrag zum eigenen Lernen heraus. Dabei wird sowohl die Reflexi-
on der eigenen Projektarbeit als auch die erneute inhaltliche Auseinandersetzung als
bedeutsamer Beitrag zum eigenen Lernen angesehen.

„[...] am Anfang habe ich gesagt, das kann nicht sein, wir haben wirklich viel Arbeit
auch in die Projekte gesteckt, also das war wirklich viel Aufwand. Wir haben eigentlich
wirklich ein bisschen gemeckert und haben gesagt, das ist viel zu viel verlangt. Und im
Endeffekt war es einfach, also ich würde sagen, für mich persönlich einfach das Beste was
man hätte machen können, weil ich alles Revue passieren lassen konnte und so nochmal
reflektieren konnte, was ich überhaupt gemacht habe und was ich überhaupt daraus
gelernt habe“ (S13: 13).

„Vielleicht einfach verkürzen, dass man nur nochmal, also alles komprimierter, also ich
glaube, dass alles nochmal alles so wieder zu geben, nochmal auf den Punkt zu bringen
und dann die Gemeinsamkeiten herauszustellen, ist glaube ich ganz wichtig, einfach um
es nochmal zu vertiefen“ (S14: 94).

„Oder erst mit dem Verschriftlichen manchmal auch dazu gezwungen wird, die Dinge
nochmal zu Ende zu gucken und auch wirklich nochmal mit Literatur zu vergleichen
[...]“ (S8: 266).

„[...], letztendlich habe ich am meisten gelernt nochmal durch diese Sammelmappe, weil
man sich dann, also ich habe ja durch diesen Projektprozess aber dadurch, dass man in
der Sammelmappe reflektiert, man ja auch irgendwie doch noch mal viel man guckt sich
nochmal genau an, was haben wir gemacht und dadurch habe ich, ich meine auch mit
der Literatur beschäftigt man sich ja nochmal anders und dieses, diese Mischung aus
beiden hat mir dann doch schon auch inhaltlich was gebracht“ (S6: 244).

Festgehalten werden kann somit, dass einige die Sammelmappe zwar als sehr aufwän-
dig empfinden, diese aber insbesondere zum Beenden des Moduls die inhaltliche Arbeit
abschließen kann und eine Reflexion des selbst geplanten, entwickelten und durchge-
führten Vorhabens sowie des eigenen erlebten Lern- und Arbeitsprozesses unterstützen
kann.
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11.4.5 Zusammenfassung

Das Modul- und Seminarkonzept konnte zu einem Rahmenleitplan zur Planung und
Durchführung eines interdisziplinären Projekts weiterentwickelt werden. Im vorigen Ka-
pitel wurden die einzelnen Projektphasen, deren Hintergründe sowie die Veränderun-
gen während der zyklischen Weiterentwicklung dargestellt. Ebenso wurden jeweils zu
jeder Phase die Ergebnisse aus den nach Modulabschluss geführten Leitfadeninterviews
als auch den schriftlichen Projektreflexionen der Studierenden dargestellt. Zusammen-
fassend stellt Abb. 11.5 zu Beginn des Kapitels den Rahmenleitplan vor. Wesentliche
Änderungen, die während der zyklischen Weiterentwicklung unter Einbezug der Studie-
rendenrückmeldungen sowie der Reflexionssitzungen der beteiligten Dozentinnen und
Dozenten vorgenommen wurden, sind zusammenfassend in Abb. 11.6 dargestellt.

Abbildung 11.6: Zusammenfassung wesentlicher Veränderungen im Rahmenleitplan
zum interdisziplinären Projekt nach der Neukonzeption im Sommer-
semester 2016 (eigene Darstellung, ähnlich bereits veröffentlicht)
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11.5 Das projektorientierte Seminarkonzept zur Förderung
spezifischer Aspekte in der geographischen
Lehramtsausbildung

Durch die Konzeption des Seminars soll den Studierenden eine Weiterentwicklung in
verschiedenen Bereichen ermöglicht und die Entwicklung verschiedener Kompetenzen
unterstützt werden. Nachfolgend wird dargestellt, wie die Studierenden die projekt-
orientierte Arbeit und ihr damit verbundenes Lernen im Seminar wahrnehmen und
welche Vor- und Nachteile sie im eigenen Lern- und Arbeitsprozess sowie für ihr spä-
teres Berufsleben sehen. Die Ergebnisse aus den Leitfadeninterviews, den schriftlichen
Projektreflexionen sowie den begleitenden Fragebögen der Vor- und Nachbefragung
werden dazu zusammenfassend dargestellt. Das Kapitel bezieht sich auf Ergebnisse
zum allgemeinen und damit zu unterschiedlichen Themen durchführbaren entwickelten
projektorientierten Seminarkonzept. An ausgewählten Stellen werden die Erkenntnisse
durch spezifische Ergebnisse aus den Mobilitätsseminaren vertieft. Im darauf folgenden
Kapitel 11.6 wird der Fokus noch spezifischer auf den Themenschwerpunkt Mobilität
gerichtet.

11.5.1 Inhaltliches Lernen im interdisziplinären Projekt

Aus den geführten Leitfadeninterviews wird deutlich, dass die Teilnehmenden unter-
schiedliches Vorwissen mitbringen, da manche ihrer Meinung nach schon vorher viel
zum Thema wussten (S14: 78, S1: 85) oder andere angaben, dass sie sich damit noch
nie auseinandersetzten.

„Also es waren auch schon viele Sachen, die man so wusste“ (S2: 85).

„[...] also nachhaltige Mobilität, habe ich mich vorher einfach nie mit auseinander gesetzt“
(S13: 53).

„Ja, ich habe schon, also schon einiges eigentlich mitgenommen, weil ich ehrlich sagen
muss, vorher habe ich mich nicht so wirklich, also auch mit nachhaltiger Mobilität,
eigentlich gar nicht beschäftigt“ (S9: 193).

Die Wahrnehmung und Bewertung des eigenen inhaltlichen Lernens im Projekt ist unter
den Studierenden unterschiedlich. Drei der Befragten lernten aus ihrer Sicht in einzelnen
Kursen inhaltlich nicht so viel Neues und in zwei Fällen wird davon ausgegangen, dass
sie inhaltlich nichts mehr zu einem der Themen wissen.

„Es waren eher so Themen, die man schon kannte. Und so sind wir jetzt auch nicht ins
Detail gegangen, dass ich da jetzt irgendwas Spezielles gelernt habe so“ (S2: 87).

Dahingegen sprachen in den Interviews und in den schriftlichen Projektreflexionen viele
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positiv oder sehr positiv von einer inhaltlichen Auseinandersetzung mit den Themen.
Studierende berichteten dabei von einer anderen, eigenständigen oder intensiven Aus-
einandersetzung und beschrieben zum Teil einen hohen Lerneffekt. Durch einige wurde
auch ein Vergleich zu den gängigen universitären Veranstaltungsarten der Vorlesung
oder eines „normalen“ Seminars gezogen. Dass einige Studierende sehr positiv auf das
Lernen in den Projekten durch die selbstständige Bearbeitung ihres eigenen Projekt-
themas zurückblicken und dies als ertragreiches Lernen ansehen, wird in den folgenden
exemplarischen Rückmeldungen sehr deutlich.

„[...] und natürlich vieles zu den Themen habe ich natürlich auch gelernt, was hängen
geblieben ist, was auch anders, also ja wie soll ich es beschreiben, was auch anders
hängen bleibt, als wenn ich jetzt eine Klausur darüber schreibe am Ende und ich dazu
gezwungen werde, das zu lernen, ein bestimmtes Thema“ (S15: 192).

„Und das man auch einfach die Sachen länger im Kopf behält, also das ist mir aufgefallen,
wenn man jetzt irgendwie eine Vorlesung hat, dann liest man das alles und hat es aber
hinterher wieder vergessen, nachdem man es einmal für die Klausur gelernt hat und
hier beschäftigt man sich ja intensiv damit und dadurch ist, glaube ich, einfach das
Lernen intensiver und man hat es länger im Kopf für später auch mal. So jetzt was ist
Nachhaltigkeit oder nachhaltige Mobilität, so was“ (S11: 66).

„Also ich finde irgendwie, dass man sich automatisch intensiver mit einem Thema be-
schäftigt, wenn halt auch selber so was dazu aufbaut, so gesehen. Und sich das nicht jetzt,
wie zum Beispiel in einem Seminar, oder in einer Vorlesung sich das alles anhört und
alles auf einen eingeprasselt kommt. Ja, ich finde irgendwie, dass man, ja sich einfach, ja
einfach tiefer drin ist und sich auch vielleicht besser die Sachen am Ende besser merken
kann eventuell auch, die man gelernt hat. Weil man sich so intensiv damit beschäftigt
hat“ (S9: 191).

„[...] also ich fand das gut und es war auch einfach mal was anderes und ich finde man
lernt auch einfach mehr da, damit weil so lernt man für eine Klausur letztendlich und
will die bestehen und ich finde, wenn man natürlich was selber plant, man erinnert sich
daran besser und man nimmt mehr mit einfach finde ich, ich finde das sollte auch öfters
passieren auch Fächer übergreifend, jetzt nicht nur im Bereich Geographie, vielleicht
auch mal in anderen ganz anderen Bereich, also ich meine es gibt ja genug Bereiche, die
auch wichtig sind“ (S6: 234).

„Insgesamt betrachtet, empfand ich das projektbasierte Lernen als ein sehr ertragreiches,
tiefgehendes und motivierendes Lernen. Die hohe Motivation kam bei mir durch die
Möglichkeit zur eigenständigen Arbeit auf“ (PR 6).

„Ich habe die Erfahrung gemacht, dass man sich viel intensiver mit einem Thema aus-
einandersetzt, wenn man sich eigenständig damit beschäftigt und den größten Teil ei-
genständig erarbeitet, damit ein bestimmtes Ziel erreicht werden kann“ (PR 29).

Darüber hinaus trägt aus der Sicht mancher auch die Sammelmappe zum inhaltlichen
Lernen bei, wie bereits deutlich wurde (s. o.). Inhaltlich betonten mehrere den The-
menfokus einer nachhaltigen Entwicklung, der sie in den Projekten begleitete.
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„Auch dieses Thema Nachhaltigkeit, Bildung für nachhaltige Entwicklung, das hat sich
ja durchgehend gezogen durch alle Projekte und das, zum Beispiel ich hatte da auch
vorher gar keine Berührung einfach vorher mit dem Thema auch und schon mal gar
nicht die Überlegung, inwiefern ist das überhaupt wichtig in der Schule? Sowieso generell,
interdisziplinär aber vor allem für Geographie. Und das fand ich, wurde sehr deutlich
und von daher konnte man daher viel für mitnehmen“ (S13: 27).

„Innerhalb der einzelnen Projekte waren die fachliche Erschließung der Projektinhalte für
mich wichtige Momente in meinem Projekt- und Lernprozess, vor allem hinsichtlich der
Relevanz der Thematiken, auch vor dem Hintergrund des die drei Projekte verbindenden
Nachhaltigkeitsaspektes, der nicht nur einen Schwerpunkt im Studium, sondern auch ein
wichtiges Kernthema des aktuellen und zukünftigen Geographieunterrichtes in der Schule
darstellt“ (PR 43).

„Auch die Themen der interdisziplinären Projekte waren interessant und eröffneten einem
einen neuen Blickwinkel zum Thema der Nachhaltigkeit“ (PR 42).

„Zu Beginn der beiden Projektarbeiten hatte ich nur eine grobe Vorstellung über Nach-
haltigkeit und hätte keine genauere Erklärung dazu abgeben können. Durch die Seminare
wurde mir bewusst, wie wichtig dieses Thema ist“ (PR 27).

Das Fach Geographie bietet sich für manche Studierende für Projekte an und sie konn-
ten durch die Projekte die fächer- und themenübergreifende Arbeit oder einen „Blick
über den Tellerrand“ kennenlernen.

„Zu Beginn des Studiums wurde uns gesagt, dass wir lernen sollen über den Tellerrand
hinauszublicken. Dies ist bisher sehr schwergefallen, da man für alles, was man machen
musste, Vorgaben erhalten hat. Somit blieb das eigene Handeln und Wirken immer ein-
geschränkt. Durch die Projekte wurden neue Handlungsmöglichkeiten eröffnet und man
konnte sich selbst mit einbringen. Mit den Projekten hat man ein Ziel verfolgt und konnte
aktiv etwas für die Nachhaltigkeit tun und das Bewusstsein dafür steigern. So lernt man
über den Tellerrand hinauszuschauen“ (PR 35).

Der begleitende zu Beginn und am Ende aller327 interdisziplinären Projekte durchge-
führte Fragebogen zum interdisziplinären Projekt Region (s. Anhang VIII) kann zur
Ergänzung herangezogen werden. In dem Fragebogen wurden die Studierenden zu zwei
Zeitpunkten (T0 = erste Seminarsitzung, T1 = letzte oder vorletzte Seminarsitzung am
Ende des jeweiligen Kurses) um eine eigene Einschätzung zu verschiedenen Aspekten
gebeten, sodass die Ergebnisse diese Selbsteinschätzung durch die Seminarteilnehmen-
den verdeutlichen.
Die studentische Einschätzung ihres aktuellen Fachwissens zum Seminarinhalt verdeut-
licht, dass diese zu Beginn eines Projekts in den meisten Fällen eher geringe fachwis-
senschaftliche Kenntnisse zum Seminarinhalt angaben und am Ende überwiegend gute.

327Es handelt sich um eine Umfrage, die in allen interdisziplinären Projekten durchgeführt wurde, die
sich somit sowohl auf die Mobilitätsprojekte als auch weitere interdisziplinäre Projekte zu anderen
Themen bezieht.
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(a) Einschätzung des Fachwissens zum Seminarinhalt in allen an-
gebotenen interdisziplinären Projekten vom SoSe 16 bis SoSe 18,
n = 130

(b) Einschätzung des Fachwissens zum Seminarinhalt in allen an-
gebotenen Mobilitätsprojekten vom SoSe 16 bis WS 17/18, n =
47

Abbildung 11.7: Bewertung der eigenen fachwissen-
schaftlichen Kenntnisse zum Semina-
rinhalt zu Beginn und am Ende des
jeweiligen Projekts durch die Studie-
renden (eigene Darstellung)

Ca. 69% der Bewertungen
der eigenen fachwissenschaft-
lichen Kenntnisse zum Semi-
narinhalt fielen am Projek-
tende positiver als zu Beginn
aus, während ca. 27% der Be-
wertungen sowohl zu Beginn
als auch am Ende des Semi-
nars in die gleiche Kategorie
fielen (Abb. 11.7 a). Bei ei-
ner Einteilung der jeweils be-
legten Projekte in das ers-
te, zweite oder dritte belegte
Projekt konnte für alle drei
Stufen mit dem asymptoti-
schen Wilcoxon-Test ein si-
gnifikanter Unterschied zwi-
schen der Bewertung der ei-
genen fachwissenschaftlichen
Kenntnisse zu Beginn und
am Ende des Projekts nach-
gewiesen werden328. Im Ge-
gensatz zu der Studierenden-
bewertung der fachwissen-
schaftlichen Kenntnisse zum
Seminarthema gibt es in der
eigenen Einschätzung fachdi-
daktischer Kenntnisse sowie
fachdidaktischer Fertigkeiten
in den begleitenden Fragebö-
gen zu Beginn und am Ende
aller interdisziplinären Pro-
jekte keine deutlichen Unter-
schiede329.
Bei alleiniger Berücksichti-
gung der Mobilitätsprojekte (Abb. 11.7 b) gaben die Studierenden zu Beginn in den
meisten Fällen eher geringe fachwissenschaftliche Kenntnisse zum Seminarinhalt an

328In den jeweils im ersten Projekt abgegebenen Einschätzungen: z = -5,499, p = .000, n = 57. In den
jeweils im zweiten belegten Projekt abgegebenen Einschätzungen: z = -5,172 p = .000, n = 42. In
den jeweils im dritten belegten Projekt abgegebenen Einschätzungen: z = -3,413 p = .001, n = 31.

329Der asymptotische Wilcoxon-Test zeigt keine signifikanten Ergebnisse.
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(ca. 72%) und in deutlich weniger Fällen gar keine Kenntnisse (ca. 13%) oder gute
Kenntnisse (ca. 15%) an. Dahingegen erhöhten zum Ende der Mobilitätsprojekte 85%
ihre fachwissenschaftlichen Kenntnisse zum Seminarinhalt nach eigener Einschätzung
und ca. 15% schätzen diese Kenntnisse wie zu Beginn des Seminars ein. Am Ende
bewerteten 70% der Studierenden ihre fachwissenschaftlichen Kenntnisse zum Mobi-
litätsthema als gut, 2% als eher gering und ca. 28% als sehr gut. Die damit bei fast
allen vorliegende positive Einschätzung der eigenen fachwissenschaftlichen Kenntnisse
am Ende des Mobilitätsseminars spiegelt sich ebenfalls in der Frage nach den Kenntnis-
sen zum Thema nachhaltige Mobilität (Abb. 11.13 a) wieder. Die Studierenden konnten
ihre fachwissenschaftlichen Kenntnisse zum Seminarinhalt somit aus ihrer Sicht aus-
bauen und schätzten diese am Ende überwiegend als gut und in einigen Fällen auch
als sehr gut ein.

Zusammenfassend kann damit festgehalten werden, dass Studierende ihre fachwissen-
schaftlichen Kenntnisse nach eigener Einschätzung während der interdisziplinären Pro-
jekte und den Mobilitätsprojekten in vielen Fällen erweitern und weiterentwickeln konn-
ten. Obwohl Einzelfälle von einem für sich persönlich geringen Zugewinn ihrer inhalt-
lichen Kenntnisse sprachen, wurde in vielen Interviews ein gewinnbringender und zum
Teil anders als gewohnter, positiver Lernprozess beschrieben. Die selbstständige Arbeit
an dem entwickelten und gewählten Projektthema wird dabei besonders in positiven
Bezug gesetzt, welche zur eigenen vertieften Auseinandersetzung mit dem Projektvor-
haben und dem Thema anregt. Die Integration des selbstständigen Arbeitens ist aus
Studierendensicht in den interdisziplinären Projekten zu nachhaltiger Mobilität als be-
deutsam einzustufen.

11.5.2 Lernen zum Arbeiten im eigenen Projekt

Neben dem inhaltlichen Lernen war insbesondere das Lernen zum Lernen und Arbeiten
im Projekt für Teilnehmende bedeutsam. Aus den Interviews wird besonders deutlich,
dass alle Befragten ihrer Meinung nach etwas zum Lernen und Arbeiten in einem Pro-
jekt lernten. Dabei können die Rückmeldungen in zwei Dimensionen unterteilt werden,
die sich auf das eigene Arbeiten in Projekten sowie das Lernen zur schulischen Pro-
jektarbeit beziehen, welches weiter unten expliziter erläutert wird.
Hinsichtlich der eigenen Arbeit in Projekten verdeutlichten manche Studierende, dass
sie die Entwicklung einer Fragestellung lernten und / oder wie diese bearbeitet wer-
den kann. Vier Studierende nannten in den Interviews explizit die Entwicklung einer
Fragestellung und andere verwiesen auf die Bearbeitung und das Vorgehen im eigenen
Projekt.

„Wie entwickle ich eine Fragestellung, wie kann ich die Zeit plausibel einteilen, so was.
Das war dann in den zweiten und dritten Projekten nicht mehr so schwierig wie in dem
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ersten“ (S11: 30).

„Also für mich kann ich sagen, dass ich auf jeden Fall gelernt habe, eigenständig zu
arbeiten. Also diese Hinführung zur Fragestellung und auch wirklich sich eine Fragestel-
lung auszudenken und auch wirklich dran zu arbeiten, wie präsentiere ich das jetzt [...]“
(S17: 53).

„In dem darauf folgenden Semester, in welchem das zweite und dritte Projekt gemacht
wurde, war bereits bekannt, was auf einen zukommt. Dies führte zu einer größeren Ge-
lassenheit. Man hatte eine Grundidee davon, was eine mögliche Fragestellung umfassen
könnte, um am Ende ein sinnvolles Endprodukt gestalten zu können“ (PR 35).

In der bereits als anspruchsvoll herausgestellten Phase der Entwicklung des eigenen
Projektvorhabens und der Fragestellung, wird von manchen Studierenden somit eine
persönliche Weiterentwicklung wahrgenommen, die durch die Planung und Durchfüh-
rung mehrerer Projekte möglich und deutlich wurde. Damit hängt auch das organi-
satorische und soziale Lernen zusammen, welches von deutlich mehr Studierenden im
Rahmen ihrer eigenen erlebten Projektarbeit beschrieben wurde. Viele sehen diesbe-
züglich eine Weiterentwicklung oder Übung organisatorischer Fähigkeiten sowie der
Fähigkeit, selbstständig in einer Gruppe zu arbeiten. Eine Person erwähnte auch, dass
ihr Selbstbewusstsein dadurch gestiegen ist, wie das Zitat unten verdeutlicht.

„Ich hatte ja gesagt, dass ich für mich sehr viel mitgenommen habe, dass ich gelernt
habe eigenständiger zu arbeiten und auch durch die Entwicklung an dem Projekt auch
für mich, jetzt fehlt mir gerade das Wort, selbstbewusster geworden bin. Und, ja auch
viel mehr gelernt habe, sich zu organisieren“ (S17: 67).

„Ja auf jeden Fall, weil man halt lernt, so eigenverantwortlich zu arbeiten und weil es
bis dahin müssen wir was fertig haben, ja so die Gruppenfähigkeit wird, glaube ich, auch
enorm gestärkt, dadurch dass man halt in dieser Gruppe arbeiten kann“ (S11: 64).

„Deswegen aus den Projektarbeiten habe ich gelernt, dass das eigentlich eine schöne Sa-
che ist also und sich so selbst zu organisieren, wer macht was? Was müssen wir eigentlich
machen?“ (S1: 66).

„Ich persönlich habe in beiden Projekten gelernt, mein Zeitmanagement zu verbessern
und offene Themenbereiche auf ein kleineres, inhaltlich sinnvolles Thema herunterzu-
brechen. Auch konnten auftretende Schwierigkeiten innerhalb der Gruppe bezüglich der
Findung von Arbeitsterminen oder der Verteilung von Aufgaben konstruktiv gelöst wer-
den“ (PR 8).

Ebenso kann das Konzept zur Förderung methodischer Kompetenzen beitragen. Viele
Studierende äußerten, dass sie verschiedene Methoden kennenlernten und vor allem
auch erprobten, um ihre Fragestellung zu bearbeiten und ihre Ergebnisse zu präsentie-
ren. Dabei setzten sie sich zum Teil mit einem Geographischen-Informations-System
(GIS) auseinander, um ihre Ergebnisse darzustellen, führten Fragebogenerhebungen
durch und werteten diese aus, führten Interviews oder erprobten eine Zukunftswerk-
statt mit Schülerinnen und Schülern als Beteiligungsmethode. Auch die Nutzung ver-
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schiedener Medien ist bei einigen von Bedeutung, indem sie einen Film drehten und
schnitten oder ein wissenschaftliches Poster zu erstellen lernten. Damit wird deutlich,
dass die Studierenden ihre Kenntnisse zu verschiedenen Methoden nutzten sowie wei-
terentwickelten und diese dann vor allem praktisch anwendeten.
Eine Einschätzung der eigenen Kenntnisse zur Planung und Durchführung projekt-
basierten Lernens sowie der eigenen Kompetenzen zum projektbasierten Lernen wurde
ergänzend auch in den begleitenden Fragebögen zum interdisziplinären Projekt von den
Studierenden erbeten (s. Anhang VIII). Die Kenntnisse zur Planung und Durchführung
von eigenem projektbasierten Lernen (Abb. 11.8) ordneten zu Beginn des jeweils ers-
ten belegten Projekts von 114 Befragten330 fast die Hälfte als gut und weitere 2,6%
als sehr gut ein, während 46,5% diese als eher gering angaben. Bereits am Ende des
ersten belegten Projekts bewerteten ca. 72% von 46 Befragten ihre Kenntnisse als gut
und ca. 15% als sehr gut, während ca. 11% von eher geringen Kenntnissen sprachen.
Der Anteil derjenigen, die sich zu Beginn des zweiten und dritten Projekts den eher
geringen Kenntnissen zuordneten, verringerte sich. Jedoch gab es auch beim zweiten
als auch dem dritten belegten Projekt Teilnehmende, die zu Beginn von eher geringen
eigenen Kenntnissen sprachen. Während sowohl nach dem zweiten als auch nach dem
dritten Projekt weiterhin zwischen ca. sechs und acht Prozent der Befragten (n=53
nach dem zweiten Projekt, n=48 nach dem dritten Projekt) angaben, eher geringe
Kenntnisse zur eigenen Planung und Durchführung zu haben, liegt der Anteil derje-
nigen, die diese Kenntnisse mindestens als gut einschätzten nach dem zweiten oder
dritten Projekt aber jeweils über 90%. Der asymptotische Wilcoxon-Test zeigt einen
signifikanten Unterschied der Einschätzung der Kenntnisse zur Planung und Durchfüh-
rung von eigenem projektbasierten Lernen zwischen dem Beginn des ersten und dem
Ende des ersten, zweiten als auch dem dritten belegten Projekts331. Innerhalb eines
Projekts wird sowohl im ersten als auch im zweiten belegten Projekt ein signifikanter
Unterschied in der Einschätzung der Kenntnisse zur Planung und Durchführung eige-
nen projektbasierten Lernens deutlich (asymptotischer Wilcoxon-Test P1 T0 und T1:
z= -3,255, p= .001, n=30; P2 T0 und T1: z= -3,051, p= .002, n=22), während im
Verlauf des dritten belegten Projekts kein signifikanter Unterschied mehr nachgewiesen

330Die 114 Befragten stammen aus allen der im Untersuchungszeitraum am Institut für Geographie
und Sachunterricht thematisch unterschiedlichen angebotenen interdisziplinären Projekte.

331Asymptotischer Wilcoxon-Test zur Frage „Schätzen Sie Ihre Kenntnisse zur Planung und Durchfüh-
rung von eigenem projektbasierten Lernen ein“ zu den Zeitpunkten P1 T0 und P2 T1: z= -4,066,
p= .000, n=38. Exakter Wilcoxon-Test zur Frage „Schätzen Sie Ihre Kenntnisse zur Planung und
Durchführung von eigenem projektbasierten Lernen ein“ zu den Zeitpunkten P1 T0 und P3 T1:
z= -2,652, p= .009, n=20 und zu den Zeitpunkten P1 T0 und P1 T1: z= -3,255, p= .001, n=30.
Bei den 38 Studierenden, von denen sowohl Einschätzungen zu Beginn des ersten und am Ende
des zweiten Projekts vorliegen, gaben 20 eine gleiche Einschätzung ihrer Kenntnisse zur eigenen
Planung und Durchführung an, während die anderen 18 Personen bessere Kenntnisse als zu Be-
ginn angaben. Unter 20 Studierenden, von denen zu Beginn des ersten und dem Ende des dritten
Projekts eine Selbsteinordnung vorliegt, schätzte eine Person ihre Kenntnisse am Ende geringer
als zu Beginn ein, neun ordneten sich gleich ein und 10 Studierende bewerteten ihre Kenntnisse
zur eigenen Planung und Durchführung am Ende besser als zu Beginn ein.
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Abbildung 11.8: Einschätzung der Studierenden zu ihren Kenntnissen zur Planung und
Durchführung von eigenem projektbasierten Lernen nach unterschied-
lich vielen belegten interdisziplinären Projekten zu Beginn (T0) und
am Ende (T1) des Projekts (Befragung in allen interdisziplinären Pro-
jekten Region vom SoSe 16 bis SoSe 18) (eigene Darstellung)

werden kann. Somit verändert sich die Bewertung der eigenen Kenntnisse zur Planung
und Durchführung gerade während des ersten und zweiten Projekts.
Ihre eigenen Kompetenzen zum projektbasierten Lernen (Abb. 11.9) schätzten zu Be-
ginn des ersten Projekts von 114 Studierenden ca. die Hälfte als gut ein und 38% als
eher gering. Der Anteil derjenigen, die ihre Kompetenzen zum projektbasierten Ler-
nen selbst als gut oder sehr gut einschätzten, nahm während des ersten, als auch nach
dem zweiten und dritten Projekt zu. Jeweils zu Beginn der Seminare ordnete sowohl
im ersten, als auch im zweiten und dritten belegten Projekt ein größerer Anteil der
Studierenden die eigenen Kompetenzen geringer ein, als jeweils am Ende (Abb. 11.9).
Innerhalb des ersten und zweiten belegten Projekts können zwischen der Vor- und
Nachbefragung signifikante Unterschiede nachgewiesen werden332, während dies inner-
halb des dritten Projekts nicht mehr so ist. Auffällig ist, dass die Einordnung zwischen
dem Beginn des ersten Projekts und dem Ende des zweiten Projekts einen signifikan-
ten Unterschied aufweist (Asymptotischer Wilcoxon-Test: z= -4,289, p= .000, n=38)
während dies zwischen dem Ende des dritten Projekts und dem Beginn des ersten Pro-
jekts nicht der Fall ist (Asymptotischer Wilcoxon-Test: z= -1,539, p= .124, n=21).
Somit bleibt festzuhalten, dass sich die Einschätzung der eigenen Kompetenzen zum
projektbasierten Lernen insbesondere während des ersten und zweiten Projekts ver-
ändert, wobei sowohl nach dem zweiten als auch nach dem dritten Projekt fast alle
Studierenden eine positive oder sehr positive Selbsteinschätzung besitzen.

332Asymptotischer Wilcoxon-Test zur Frage „Beurteilen Sie Ihre Kompetenzen bezüglich projektba-
siertem Lernen“ zu den Zeitpunkten P1 T0 und P1 T1: z= -2,415, p= .016, n=30 und P1 T0 und
P1 T1: z= -2,714, p= .007, n=22.
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Abbildung 11.9: Einschätzung der Studierenden zu ihren Kompetenzen bezüglich pro-
jektbasierten Lernens nach unterschiedlich vielen belegten interdiszi-
plinären Projekten zu Beginn (T0) und am Ende (T1) des Projekts
(Befragung in allen interdisziplinären Projekten Region vom SoSe 16
bis SoSe 18) (eigene Darstellung)

Zusammenfassend wird deutlich, dass die eigene Projektarbeit aus Studierendensicht
das soziale und organisatorische Lernen fördert und dass dabei zugleich methodische
Kompetenzen genutzt und weiterentwickelt werden. Die Entwicklung und Bearbeitung
einer Fragestellung wird von manchen als gewinnbringender Lerneffekt hervorgehoben.
Die Kenntnisse zur Planung und Entwicklung sowie Kompetenzen für eigene Projekt-
arbeit entwickelten sich aus Studierendensicht während der Projekte weiter, wobei im
ersten und zweiten Projekt deutliche Unterschiede in der Selbsteinschätzung zu Beginn
und am Ende nachzuweisen sind. Eine Weiterentwicklung in verschiedenen Bereichen
während der Projekte wird insbesondere durch die eigenständige Projektarbeit in den
Studierendeninterviews deutlich.

11.5.3 Impulse für schulische Projektarbeit

Die im Seminarsetting literaturbasiert thematisierte, genutzte und reflektierte Methode
der Projektarbeit steht im Konzept methodisch im Fokus. Dabei wird aus den Inter-
views sowie den Projektreflexionen deutlich, dass die Studierenden aus ihrer Sicht et-
was zur Projektarbeit als schulisch nutzbare Methode lernten. Neben der Projektarbeit
nannten Einzelne darüber hinaus im Bereich der Fachdidaktik noch eine Auseinander-
setzung mit einer Bildung für nachhaltige Entwicklung oder dem Thema Nachhaltigkeit
im Geographieunterricht, verschiedene Methoden (Exkursion, Zukunftswerkstatt), dem
Vorwissen von Kindern zum Thema Nachhaltigkeit und Einzelne gaben aber auch an,
dass Fachdidaktik für sie nicht im Vordergrund stand.
Das Lernen zum Lernen in Projekten mit einem schulischen Bezug wurde jedoch bei fast
allen Studierenden deutlich hervorgehoben. Hier zeigt sich, dass sie die Projektarbeit
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als Methode und darüber hinaus in vielen Fällen auch deren Merkmale, insbesondere
die positiven Merkmale sowie Herausforderungen, kennenlernten. Dies wird konkreti-
siert, indem Studierende formulieren, dass sie eine Vorstellung vom Ablauf und von
einer möglichen Umsetzung eines Projekts erhalten haben.

„Und man kriegt natürlich auch ein Gefühl dafür, wie Projektarbeit überhaupt stattfin-
det und wie das am besten, optimalerweise ablaufen sollte“ (S17: 69).

„Einmal aus der Lehrersicht, wie man so eine Projektarbeit vielleicht in der Schule auch
machen könnte. Das war so für mich eigentlich jetzt so das Wichtigste“ (S15: 186).

„[...] wenn ich an Projekt denke, das Wort ist nicht mehr leer, sondern irgendwie auch
gefüllt für mich“ (S3: 148).

Bei vielen Studierenden wurde deutlich, dass sie positive Merkmale der Projektarbeit
erlebten. Ebenso äußerten mehrere, dass sie durch das eigene Kennenlernen und das
eigene Erleben von Lern- und Arbeitsprozessen in einem Projekt auch Potentiale oder
„Mut“ (S18) für die spätere schulische Umsetzung von Projektarbeit sehen oder ent-
wickelten. Damit ist allerdings nicht gemeint, dass sie keine Herausforderungen oder
Hindernisse in der schulischen Umsetzung von Projektarbeit wahrnehmen, sondern dass
sie auch deutliche positive Merkmale und Chancen für die Umsetzung in der Schule ent-
deckt und erfahren haben. Die erlebte Projektarbeit aus der Perspektive der Lernenden
führte zum Kennenlernen dieser Chancen und Herausforderungen, wobei die eigenen
Erlebnisse von einigen bereits mit dem Blick auf das spätere Schulleben beschrieben
wurden. Dies wird zum Beispiel deutlich im Zitat von S18 (s. u.), in dem davon aus-
gegangen wird, dass auf Schülerinnen- und Schülerebene in Projekten ein Ehrgeiz wie
der eigene erlebte entwickelt werden kann, als auch bei einer anderen Person (S11), die
davon spricht, dass die Projektarbeit „viel mehr bringt“. Auch sprachen manche davon,
dass sie nun wissen, wo Schwierigkeiten für die Lernenden sind (S8: 282, S5: 28) oder
welche Bedeutung die „gruppendynamischen Prozesse“ haben (S4: 36).

„Doch, absolut es bringt mir so ein bisschen, den, ja es hört sich jetzt so kitschig an, aber
den Mut, das einfach mal zu wagen. [...] Also zu wagen, so was einfach mal zu machen,
also so einfach mal so ein Projekt laufen zu lassen und dann kommen vielleicht bessere
ja Ergebnisse raus als man sich das vielleicht erwartet. Wie gesagt, ich dachte auch am
Anfang es wird eine Katastrophe, dass da irgendwas, wir was irgendwie hinschmieren
und ja mit gesenktem Haupt da schnell rausgehen und fertig ist das, aber wenn man dann
doch mal den Freiraum hat, dann entwickelt man einen ganz anderen Ehrgeiz und das
nehme ich halt einfach mit und ich denke, das wird auch auf Schülerebene funktionieren“
(S18: 146).

„Also ich habe daraus auf jeden Fall mitgenommen, dass Projektarbeiten vor allem, eben
aus Sicht von einem Lehrer eine super Möglichkeit ist, dass das eine richtig coole Sache
ist, dass man aktiv selber gestalten kann und aktiv selber was durchführen kann“ (S14:
68).

„[...] dass ich so was auch in meinen Unterricht mit einbringen möchte, weil es halt
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einfach jetzt an uns gezeigt hat, wir waren ja jetzt in dieser Schülerposition eigentlich,
dass es einfach viel mehr bringt. [...] Also die Kombination aus beidem [inhaltliche Arbeit
im Projekt, M. F.], ja dass das Arbeiten einfach viel mehr bringt als Frontalunterricht
zum Beispiel und dass ich da auch später, glaube ich, die Zeit für gerne in Kauf nehmen
würde, ja“ (S11: 168).

„Ja, ich könnte mir das vorstellen ein Projekt zu machen, ja. [...] Auch jetzt gerade durch
die eigene Erfahrung, ja weil, weil für mich selber, dass ich das Thema oder die Themen
ganz anders erarbeitet habe als hätte jetzt da vorne irgendjemand gestanden und das so
erzählt, ja da hätte man sich dafür fünf Stichpunkte gemacht und das wäre es gewesen
[...]“ (S12: 176).

Teilnehmenden, die in ihren Projekten mit Schülerinnen und Schülern arbeiteten, konn-
ten aus ihrer Sicht durch diese Zusammenarbeit auch Erfahrungen für sich als spätere
Lehrperson sammeln. Somit wird deutlich, dass die Bedeutung für das spätere Berufs-
leben aus Studierendensicht primär in methodischen Kenntnissen und Arbeitserfahrun-
gen gesehen wird und in erster Linie weniger durch die im eigenen Projekt bearbeiteten
Themen begründet wird. Diese wurden nur in manchen Fällen hervorgehoben, wobei
eine Person mit dem Blick auf eine Bedeutung der eigenen Erfahrung für ihr späteres
Berufsleben den erlebten Zugang zur Auseinandersetzung mit dem Leitbild einer nach-
haltigen Entwicklung über die Projektmethode und mit dem Bezug zur lokalen Ebene
als interessant hervorhob:

„Und eben, wie schon gesagt, dieser Gedanke Nachhaltigkeit als wichtiger Aspekt, den
zu verknüpfen mit Themen, die natürlich auch in den Lehrplänen stehen, die eben ab-
gearbeitet werden müssen, aber eben dieses große Ganze eben immer im Hinterkopf zu
haben. Und das dann eben zu verbinden, Nachhaltigkeit zum Beispiel mit dem Thema
Mobilität. Und dann vielleicht wie kann man das vor Ort umsetzen innerhalb von einer
Projektarbeit. Fände ich mega schön. Wenn das ginge. Bin ich selber gespannt. Aber ich
nehme es mir auf jeden Fall vor“ (S13: 55).

Mit dem Blick auf das spätere Berufsleben können sich rückblickend die meisten vor-
stellen, Projekte mit ihren Schülerinnen und Schülern durchzuführen und sehen darin
verschiedene Chancen, die eine Umsetzung begründen, obwohl sie zum Teil auch Her-
ausforderungen diesbezüglich wahrnehmen.

„Aber ich finde es auch sehr interessant, so was mit, so Projekte auch mit den Kindern
später zu machen“ (S17: 69).

„Ich bin sehr gespannt auch selber, wie man das später dann machen kann“ (S13: 55).

„Ne, aber auf jeden Fall würde ich das, würde ich das in der, in der Schule versuchen
irgendwie umzusetzen, ja“ (S12: 179).

„Genau, aber es hat mich auf jeden Fall in die Richtung angeregt, dass ich sagen würde,
ich würde es auf jeden Fall auch gerne in Schule machen, auch wenn es vielleicht mit viel
Arbeit verbunden ist, aber das was man mitnimmt davon, also dafür lohnt es sich auf
jeden Fall“ (S10: 90).
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Abbildung 11.10: Chancen von schulischer Projektarbeit / projektorientierter Arbeit
aus Studierendensicht, Nennung in den n = 39 Projektreflexionen,
Wertung je einmal pro Dokument (eigene Darstellung)

„Also ich könnte mir auch vorstellen, dass ich das in meinem Unterricht machen möchte,
weil ich es eben sehr gut fand, für den Lerneffekt am Ende“ (S9: 209).

„Also ich glaube, dass man dadurch, dass ich das jetzt kennen gelernt habe, würde ich
sagen, ich würde es auch gerne mal in der Schule ausprobieren“ (S6: 254).

Während viele Interesse oder die Absicht haben, später unter anderem Projektarbeit in
der Schule durchzuführen, gibt es zugleich Einzelne, die sich dies nicht so gut vorstellen
können.

„Ich weiß nicht, ob ich mir vorstellen kann so kleinere Projekte“ (S3: 180).

Da die Studierenden in den Projektreflexionen darum gebeten wurden, explizit die
Projektarbeit aus der Sicht einer späteren Lehrperson zu reflektieren, können nun auch
Chancen und Herausforderungen schulischer Projektarbeit dargestellt werden, welche
von den Teilnehmenden gesehen werden, die diese Ergebnisse unterfüttern. Abb. 11.10
verdeutlicht die Dominanz der Möglichkeiten zur eigenständigen Arbeit sowie des ko-
operativen Lernens in Gruppen, welche von besonders vielen Studierenden als Chancen
der Durchführung schulischer Projektarbeit aufgeführt wurden. Einige finden ebenso,
dass diese ein „gutes“ Lernen ermöglichen kann, dass interessengeleitetes Arbeiten
möglich ist, dies motivierend für die Lernenden ist und Abwechslung bieten kann. Für
einige ist auch das fächerübergreifende Arbeiten, der aus ihrer Sicht mit der Arbeit
verbundene Spaß sowie die Möglichkeit, reale Themen und Probleme zu bearbeiten
und eigenen Fragestellungen und Ideen nachzugehen, von Bedeutung und als Chance
anzusehen.
Hinsichtlich des Lernens und der Förderung verschiedener Kompetenzen wurde vor al-
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lem die Förderung der Selbstständigkeit und Eigenverantwortung sowie das soziale Ler-
nen hervorgehoben. 24 von 39 Studierenden sehen laut Projektreflexion die Möglichkeit
der Förderung von Selbstständigkeit und Verantwortungsgefühl und 23 die Förderung
sozialer Kompetenzen. Die folgenden Ausschnitte aus Projektreflexionen verdeutlichen
dies:

„Die Schülerinnen und Schüler lernen, selbständig zu arbeiten und vorzugehen. Dabei
lernen sie auch mit Herausforderungen umzugehen“ (PR 42).

„Dadurch lernt man, sich mit anderen Gruppenmitgliedern auseinander zu setzen, über
Vorschläge zu diskutieren, sowie Lob und Kritik zu äußern. Man lernt andere Blickwinkel
kennen und übt, sich selbst und die eigene Arbeit eigenständig zu organisieren. Dies sind
wichtige Kompetenzen, die sich Schülerinnen und Schüler während der Schulzeit aneignen
sollen“ (PR 32).

„Zum einen fördert man Eigenständigkeit und Verantwortung der Schüler und Schüle-
rinnen, zum anderen stärkt Projektarbeit den Teamgeist, Kooperation und Kommuni-
kation“ (PR 23).

Zugleich wurden von deutlich weniger Studierenden die Bezüge zum Lernen im Fach
Geographie oder zum Sachunterricht herausgestellt, in denen sich demnach die Projekt-
arbeit als eine verschiedener Methoden für den Unterricht anbietet. Zur Förderung von
Vielperspektivität bei komplexen Zusammenhängen bietet sie sich ebenso für einzelne
Studierende an.

„Durch das interdisziplinäre Lernen werden Beziehungen und Verbindungen von Syste-
men geschaffen und somit verinnerlicht und verstanden, welches eines meiner Ziele als
Lehrerin ist“ (PR 55).

„Diese Form des Arbeitens ermöglicht ein vernetztes Agieren zwischen verschiedenen
Disziplinen. Ich empfinde es in einer immer komplexeren Welt als sehr wichtig, dass be-
reits in der Schule ein vernetztes Denken angeregt wird und dass Themen nicht einseitig,
oder aus der Sicht von nur einem Fach beleuchtet werden“ (PR 26).

„Durch den offenen Charakter und interdisziplinären Zugang eignet sich die Projektme-
thode in besonderer Weise, das Verständnis von globalen Zusammenhängen zu fördern
und zu einer Bildung für nachhaltige Entwicklung beizutragen“ (PR 16).

Somit wird zusammenfassend deutlich, dass die Projektarbeit aus Sicht sehr vieler
zur Förderung von Selbstständigkeit sowie sozialer Kompetenzen geeignet ist. Einzelne
sehen zum Abschluss ihrer Projekte eine Eignung des Fachs Geographie oder des Sach-
unterrichts für projektorientierte Zugänge sowie die Chance, Vielperspektivität und ein
Verständnis für komplexe Zusammenhänge zu ermöglichen. Dies zeigte sich allerdings
nur in einzelnen wenigen Reflexionen.
Über die Vorteile der Projektarbeit hinaus, werden aber auch Schwierigkeiten und
Herausforderungen von den teilnehmenden Studierenden für schulische Projektarbeit
wahrgenommen, unter denen sie sowohl notwendige Bedingungen als auch Schwierig-
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keiten zur Durchführung fassen. Diese können jeweils in normative Aspekte, Bedingun-
gen in der Klasse und der Lehrkraft sowie die Unterrichtsdurchführung untergliedert
werden. Als am deutlichsten notwendig zur Durchführung von Projektarbeit wird von
den Studierenden eine gute Einführung und Vorbereitung in die und zur Projektarbeit
angesehen. Dies wurde in 16 von 39 und somit 41% der Projektreflexionen aufgeführt.

„Es müssen viele Schritte organisiert und strukturiert vorbereitet werden“ (PR 39).

„Die Lehrkraft muss zuvor jedoch den SuS [Schülerinnen und Schüler, M.F.] explizit
erklären wie eine Projektarbeit aufgebaut ist und beratend zur Seite stehen“ (PR 27).

„Insgesamt messe ich der Vorbereitung und Begleitung durch die Projektleitung einen
großen Beitrag zum Erfolg eines Projektes bei“ (PR 16).

Für jeweils drei bis vier Studierende ist auch eine stärkere Eingrenzung in verschiedenen
Aspekten (Thema, Zeit, Vorgaben) notwendig und fünf Studierende erwähnten, dass
ein Vertrauen in die Klasse wichtig ist. Als grundlegend wurde von vier Studierenden
der Lehrplanbezug aufgeführt, da die Projektarbeit mit diesem vereinbar sein sollte.
Die von Studierenden als Schwierigkeiten einer schulischen Projektarbeit eingeordneten
Aspekte wurden in den Projektreflexionen als größere Herausforderung als die vorigen
notwendigen Bedingungen formuliert. In dieser Form ist ebenfalls der Lehrplan als ein
bedeutsames Element präsent. Fünf von 39 Studierende sehen diesen als Schwierigkeit
für Projektarbeit an. Er wurde von diesen Personen als umfangreich beschrieben, sodass
es aus ihrer Sicht eine zeitliche Schwierigkeit gibt, Projekte zu integrieren.

„Oft ist der Unterrichtsstoff zu groß, sodass für eine zeitintensive Arbeit kein Platz ist“
(PR 33).

„[...] und es ist fraglich, ob man parallel dazu auch den Lehrplan erfüllen kann“ (PR 45).

Zudem wird normativ in jeweils zwei bis drei Fällen das Schulsystem und die Schul-
struktur sowie die Aufsichtspflicht in der Schule als Herausforderung zur Umsetzung
von Projektarbeit wahrgenommen. Auf der Ebene der Schülerinnen und Schüler sehen
einige Studierende mit dem Ziel des Grundschullehramts eine Herausforderung durch
die selbstständige Arbeit. Manche gaben diesbezüglich an, dass in der Grundschule
eine stärkere Unterstützung notwendig ist, um die projektorientierte Arbeit zu ermög-
lichen oder äußerten, dass die Projektarbeit eher für ältere Schülerinnen und Schüler
geeignet ist und dass es zu einer möglichen Überforderung kommen kann. Ein Teil
der Grundschullehramtsstudierenden nehmen Möglichkeiten wahr, trotzdem Projekte
mit geeigneter Unterstützung durchzuführen, manche sehen jedoch geringe oder keine
Umsetzungsmöglichkeiten.

„Für mich als angehende Grundschullehrerin ist eine Projektarbeit leider nicht in dem
Maße umsetzbar, aber für weiterführende Schulen sehe ich viele Chancen“ (PR 23).

„Grundschulkinder benötigen mehr Anleitung und Hilfestellungen durch die Lehrkraft,
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können dann aber, ihrem Alter und Können entsprechend, Aufgaben in Eigenregie durch-
führen und so ihren Handlungshorizont erweitern“ (PR 8).

„Da ich Lehrerin der Grundschule werde, brauchen die Kinder hier natürlich mehr Un-
terstützung. Dennoch ist die Projektmethode auch schon in der Grundschule eine gute
Möglichkeit zur Verbesserung der Selbstständigkeit der Kinder“ (PR 29).

Eine mögliche Überforderung einzelner Lernenden äußerten auch manche Studierende,
die für das Lehramt an weiterführenden Schulen studieren. Ebenso könnte es aus der
Sicht mancher Schwierigkeiten in der Beteiligung einzelner Kinder geben. Mit der Her-
ausforderung des Lehrplans ist die von 14 Personen aufgeführte Zeitproblematik ver-
bunden, die somit von vielen Studierenden bereits im Studium wahrgenommen wird.
Ebenso gibt es acht Personen, die in der Leistungsbewertung bei Projekten eine Schwie-
rigkeit oder Herausforderung sehen und fünf Studierende sehen auch den Aufwand, der
für die Lehrperson bei der Planung und Durchführung von Projektarbeit entsteht.

„Grenzen sehe ich im hohen Zeitaufwand für die Vorbereitung eines Projektes, sowie die
Umsetzung im zeitlich engen Lehrplan“ (PR 34).

Zusammenfassend wird somit deutlich, dass aus Studierendensicht nach Abschluss der
interdisziplinären Projekte viele Chancen und Potentiale für Projektarbeit in der Schule
bestehen. Gleichzeitig werden auch notwendige Bedingungen sowie Schwierigkeiten und
Herausforderungen auf normativer Ebene, der Ebene der Schülerinnen und Schüler so-
wie der Lehrkraft und der Unterrichtsebene wahrgenommen. Eine gute Einführung und
Vorbereitung, der Lehrplanbezug und zeitliche Probleme, die selbstständige Arbeit von
jüngeren Schülerinnen und Schülern, die fehlende Arbeit Einzelner während der Pro-
jektarbeit sowie die Leistungsbewertung wurden insbesondere hervorgehoben. Chancen
werden besonders in der Möglichkeit der selbstständigen Arbeit sowie der kooperati-
ven Arbeit in Gruppen und der damit verbundenen Förderung von Selbstständigkeit
sowie des sozialen Lernens gesehen. Darüber hinaus werden weitere Aspekte wie das
fächerübergreifende und interessengeleitete motivierende Arbeiten an realen Themen
genannt.
Wie fähig sich die Studierenden sehen, selbst projektbasiertes Lernen als zukünftige
Lehrerperson in der Schule anzuwenden, beantworteten im begleitenden Fragebogen
zu Beginn ihres ersten Projekts von 112 Antwortenden 8% mit sehr gut, ca. 60% mit
gut, 28,6% mit eher gering und 2,7% schätzten sich als nicht fähig dazu ein (Abb.
11.11). Abb. 11.11 verdeutlicht, dass sich am Ende des ersten Projekts ca. 17% weni-
ger dazu fähig (eher gering) und nach dem zweiten und dritten Projekt jeweils ca. 13%
der Befragten den Kategorien eher gering oder gar nicht fähig zuordneten, während
jeweils ein anderer großer Teil der Studierenden die eigenen Fähigkeiten diesbezüglich
gut einschätzt. Zwischen den vorliegenden zusammenhängenden Vor- und Nachbefra-
gungen konnten innerhalb des ersten, zweiten als auch dritten belegten Projekts sowie
zwischen den Endbefragungen im zweiten und dritten belegten Projekt im Vergleich zur
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Abbildung 11.11: Einschätzung der Studierenden zu eigenen Fähigkeiten bezüglich der
schulischen Umsetzung von projektbasiertem Lernen als zukünftige
Lehrperson nach unterschiedlich vielen interdisziplinären Projekten
zu Beginn (T0) und am Ende (T1) des Seminars (Befragung in al-
len interdisziplinären Projekten vom SoSe 16 bis SoSe 18) (eigene
Darstellung)

Vorbefragung im ersten Projekt keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden333.
Somit bleibt festzuhalten, dass es während der selbst erlebten und durchgeführten Pro-
jekte keine bedeutsame Änderung in der Studierendeneinschätzung zu ihrer Fähigkeit
gibt, selbst schulisches projektbasiertes Lernen umzusetzen.

Zusammenfassend kann gefolgert werden, dass die selbst erlebte Projektarbeit zum
Kennenlernen der Methode dienen und genutzt werden kann. Damit kann zukünftigen
Lehrpersonen das eigene Erleben von Chancen als auch Herausforderungen ermöglicht
werden. Trotz der zum Teil auf schulischer Ebene gesehenen notwendigen Bedingungen
und Schwierigkeiten zur Umsetzung von Projektarbeit, nennen teilnehmende Studie-
rende viele Chancen einer schulischen projektorientierten Arbeitsweise. Während man-
che der Teilnehmenden, insbesondere derjenigen, die mit dem Ziel Grundschullehramt
studieren, sich eine schulische Umsetzung weniger gut vorstellen können, ordnen viele
anderen eine projektorientierte schulische Arbeit nach der eigenen Projekterfahrung als
lohnenswert ein und können sich die Umsetzung generell unter unterschiedlichen Vor-
aussetzungen vorstellen. Ihre Fähigkeit, selbst projektbasiertes Lernen in der Schule
anzuwenden, ordnete während der Projektteilnahme bereits ein bedeutsamer Teil der
Studierenden als gut ein, wobei sich diese Einschätzung während der Teilnahme an den
Projekten nicht bedeutsam veränderte.

333Überprüfung mit dem asymptotischen Wilcoxon-Test in den Kombinationen P1 T0 und T1, P2
T0 und T1, P3 P0 und T1 sowie P1 T0 und P2 T1, P1 T0 und P3 T1. Nur im Test mit den
Erhebungen P3 T1 und P2 T0 konnte ein signifikanter Unterschied ermittelt werden (z= -2,530,
p= .011, n=21).
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11.5.4 Projekt-Typen unter Studierenden

Bereits im vorigen Kapitel wurde an einigen Stellen skizziert, dass unter den Stu-
dierenden Unterschiede in der Beschreibung und Wahrnehmung der eigenen erlebten
Projektarbeit sowie deren Umsetzungsmöglichkeiten in der Schule bestehen. Durch
diese Differenzen wurde eine Typenbildung möglich, bei der diese zwei Dimensionen
(eigene Projekterfahrung, schulische Projektarbeit) berücksichtigt werden konnten. Zu
den beiden übergeordneten Kategorien wurden jeweils vier Unterteilungen vorgenom-
men, denen die Studierendenreflexionen zugeordnet wurden334. Durch die Kombinati-
on der jeweiligen Zuordnungen konnten insgesamt fünf verschiedene „Projekt-Typen“
ermittelt werden, die in Abb. 11.12 verortet sind. Die Typenbezeichnungen „Projekt-
begeisterte“, „Projektinspirierte“, „Projektbegrüßende“, „Projektskeptiker“ und „Pro-
jektherausgeforderte“ verweisen bereits auf bestehende differenzierte Rückblicke und
Zukunftsperspektiven der Studierenden. Nachfolgend werden die ermittelten Typen
detaillierter vorgestellt.

Abbildung 11.12: „Projekt-Typen“ unter den Studierenden im interdisziplinären Pro-
jekt Region. Entwickelt aus den schriftlichen Projektreflexionen von
Studierenden, die an Mobilitätsprojekten teilnahmen, n = 37 (eigene
Darstellung)

Typ A: Projektbegeisterte
Die oder der Studierende hat die eigene erlebte Projektarbeit der eigenen Beschreibung
nach als positive und in vielerlei Hinsicht gute Erfahrung wahrgenommen. Falls im eige-

334Zum Vorgehen s. Kap. 8.3.
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nen Projektprozess Herausforderungen oder Schwierigkeiten wahrgenommen wurden,
werden diese im Rückblick überwiegend als Lernchance bewertet. Sie oder er hat ggf.
manche Verbesserungsvorschläge zum Ablauf oder zu organisatorischen Aspekten des
Seminars. Die Arbeit in Projekten wird als eine geeignete Methode angesehen, um
mit Schülerinnen und Schülern aktiv an verschiedenen realen Themen zu arbeiten und
diesen eine Weiterentwicklung in verschiedenen Bereichen zu ermöglichen. Herausfor-
derungen schulischer Projektarbeit, die insbesondere auf struktureller Ebene gesehen
werden, lohnen sich aus ihrer oder seiner Sicht aufzunehmen. Ggf. auftretende Her-
ausforderungen während einer schulischen Projektarbeit werden insbesondere auch als
Lernchancen für Schülerinnen und Schüler angesehen.

Fallbeispiel335

Für die Person war die Arbeit im Projekt neu. Während sie oder er bei der eigenen
Fragestellung keine Probleme hatte, war das Aufstellen des Projektarbeitsplans für sie
oder ihn an manchen Stellen aufgrund der nötigen Zeitplanung schwierig. Die Erfahrung
etwas selbst zu planen, durchzuführen und die Ergebnisse zu präsentieren beschreibt sie
oder er als „sehr schöne Erfahrung“. Darüber hinaus hat die Person festgestellt, dass
interessengeleitet, fächerübergreifend gearbeitet werden kann und kooperatives Lernen
zu detaillierten thematischen Auseinandersetzungen führen kann. Für die Schule sieht
die oder der Studierende die Projektarbeit als gewinnbringende Methode, die soziales
Lernen, Problemlösekompetenz, fächerübergreifendes und interessengeleitetes Arbeiten
ermöglicht, und die ebenso zu Eigenverantwortlichkeit und selbstständigem Lernen führt.

Typ B: Projektinspirierte
Die Projektarbeit war aus der Sicht der oder des Studierenden eine sehr positive und
gute Erfahrung. Ggf. hat er oder sie Verbesserungsvorschläge zum Seminarablauf oder
zur Organisation des Seminars. In der schulischen Projektarbeit sieht sie oder er ei-
ne geeignete Methode mit verschiedenen Chancen, die gleichzeitig aber auch einzelne
Herausforderungen birgt, denen begegnet werden muss. Daher werden für die Durch-
führung schulischer Projektarbeit manche notwendigen Bedingungen aufgeführt, unter
deren Voraussetzung die Person die Projektarbeit für die Schule als sinnvoll bewertet.

Fallbeispiel
Die oder der Studierende war zwar zu Beginn des ersten Seminars „etwas eingeschüchtert
von der Aufgabe der selbstständigen [...] Findung einer Projektfrage“, nahm die Projekt-
arbeit aber als sehr positive Erfahrung wahr, bei der sie oder er bei der eigenständigen
Arbeit mit der Gruppe den eigenen „Horizont erweitern“ konnte, sich mit der Relevanz
des Themas Nachhaltigkeit auseinandersetzen und sich in verschiedenen Bereichen (z. B.
methodisch, inhaltlich) weiterentwickeln konnte. Für die Schule sieht die Person das
projektorientierte Arbeiten als geeignete Methode, mit der verschiedene Kompetenzen
gefördert werden können. Da es sich um eine schulische Projektarbeit handeln würde,
wäre diese im zeitlichen Umfang sowie der inhaltlichen Tiefe anzupassen, um eine offene
und praktischere Herangehensweise im Unterricht zu ermöglichen.

335Alle Fallbeispiele zur Typenbildung entsprechen den von der Autorin im Analyseprozess geschrie-
benen Fallzusammenfassungen, die zu den Projektreflexionen geschrieben wurden.
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Typ C: Projektbegrüßende
Sie oder er nahm die eigene Projektarbeit als positive Erfahrung wahr. Schwierigkei-
ten sind in den eigenen Projektarbeiten zwar aufgetreten (z. B. auch am Anfang oder
mit der Zeit, in der Gruppe oder mit außeruniversitären Partnerinnen oder Partnern),
allerdings werden diese primär als Lernchance angesehen und meist Verbesserungs-
vorschläge für das Seminar oder die eigene zukünftige Arbeit benannt. Die schulische
projektorientierte Arbeit wird als geeignete Methode mit verschiedenen Chancen für
das Lernen angesehen, die gleichzeitig auch einzelne Herausforderungen birgt. Manche
notwendige Bedingungen werden für die Durchführung der Projektarbeit als Voraus-
setzung angesehen. Unter diesen Voraussetzungen sieht die Person die Projektarbeit
für die Schule als geeignete Methode an.

Fallbeispiel
Für die Person war die Projektarbeit eine neue Erfahrung, die sie am Anfang noch über-
forderte. Nachdem sie oder er aber die Offenheit der Projektarbeit und die Möglichkeit
zur selbstständigen Arbeit verinnerlicht hatte, wurde die Projektarbeit insbesondere in
den beiden späteren Projekten besonders positiv wahrgenommen. Die Möglichkeit „über
den Tellerrand hinauszublicken“ gefiel ihr oder ihm gut und wurde als Chance gesehen.
Darüber hinaus konnte sie oder er aus ihrer oder seiner Sicht selbst etwas zum Thema
Nachhaltigkeit tun. Projektarbeit hat in der Schule viele Chancen aber auch Grenzen.
Während jüngere Schülerinnen und Schüler ggf. überfordert sein könnten und auch die
Zeit ein Problem darstellen könnte, sollten geeignete Strukturen und Unterstützung der
Lehrperson ermöglicht werden, um Projektarbeit umzusetzen. Gerade die Geographie
und das Thema nachhaltige Entwicklung biete sich hier an. Chancen sind bei der Pro-
jektarbeit dann das selbstständige Arbeiten, das interessengeleitete Vorgehen und die
Einbindung außerschulischer Lernorte. Diese Aspekte begründen aus ihrer oder seiner
Sicht trotz Zeit- und Arbeitsaufwand das projektorientierte Lernen in der Schule zu
ermöglichen.

Typ D: Projektskeptiker
Sie oder er nahm die eigene Projektarbeit im Verlauf oder zu Beginn (im ersten Se-
minar) als schwierig und ggf. durch die offene Arbeitsform zum Teil negativ (z. B.
überfordernd, unstrukturiert) wahr. Die Person sieht rückblickend aber sowohl ver-
schiedene Chancen als auch Probleme. Die schulische Projektarbeit wird als Methode
gewertet, die Chancen und auch Herausforderungen (z. B. Überforderung) birgt. Da die
Herausforderungen für die Person sehr bedeutsam sind, kann sie sich eine Projektar-
beit in der Schule im normalen Unterricht eher wenig, nur unter vielen unterstützenden
Maßnahmen oder nur mit älteren Schülerinnen und Schülern und unter geeigneten Rah-
menbedingungen vorstellen.

Fallbeispiel
Die oder der Studierende nahm den Projektprozess vor allem als aufschlussreich und
sinnvoll wahr, da sie oder er die Projektarbeit aus Sicht der Lernenden wahrnehmen
konnte und sowohl auf Chancen als auch auf Schwierigkeiten und Herausforderungen
aufmerksam wurde. Gerade der Anfang bereitete aus ihrer oder seiner Sicht Schwie-
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rigkeiten. An manchen Stellen hat sie oder er die Projektarbeit unterschätzt und hat
gelernt, dass Gruppenprozesse sehr unterschiedlich sein können. Darüber hinaus spricht
sie oder er von der Weiterentwicklung des eigenen Zeitmanagements und sozialer / orga-
nisatorischer Fähigkeiten. Für die Schule sieht die Person die Projektarbeit als sinnvolle
Methode zur eigenständigen Arbeit an, die jedoch gerade bei jüngeren Kindern überfor-
dernd sein könnte, da neben verschiedenen Arbeitsschritten auch Zeitmanagement und
Selbstständigkeit wichtig sind. Daher sieht sie oder er bei jüngeren Kindern eine notwen-
dige Unterstützung und Hilfestellung durch die Lehrperson als sinnvoll und notwendig
an, während Ältere zunehmend selbstständiger arbeiten können. Mit Grundschulkindern
kann sie oder er sich die Projektarbeit nur mit vielen Hilfestellungen und Unterstützun-
gen vorstellen.

Typ E: Projektherausgeforderte
Sie oder er beschreibt bei der eigenen Projektarbeit Schwierigkeiten, wobei insbeson-
dere die Abhängigkeit von anderen Gruppenmitgliedern als Herausforderung deutlich
wird. Zwar gibt es aus ihrer oder seiner Sicht auch Chancen und zum Teil positive
Erlebnisse, aber der Rückblick auf die eigenen Projekte verdeutlicht die als Heraus-
forderung wahrgenommene Abhängigkeit von der Projektgruppe. Für die schulische
projektorientierte Arbeit werden neben den Herausforderungen und möglichen Pro-
blemen allerdings auch Vorteile gesehen. Sie wird unter notwendigen Voraussetzungen
zum Teil als umsetzbar oder auch als schwierig in der Schule umsetzbar bewertet336.

Fallbeispiel
Sie oder er beschreibt die Projektarbeit als neue Erfahrung, die eigenständiges Arbeiten
in der Gruppe ermöglicht. Die Abstimmung mit den Gruppenmitgliedern wird als schwie-
rig empfunden, da man sich immer mit allen einigen muss und die Ergebnisse sowie das
behandelte Projekt auch Zweifel und Einschränkungen aufkommen lassen können und ge-
ringere individuelle Entscheidungsmöglichkeiten bestehen. Für Schülerinnen und Schüler
wird die Projektarbeit als geeignete Methode gesehen, da sie selbstständiges Arbeiten
fördert und auch soziales Lernen ermöglicht. Allerdings könne dies auch Einseitigkeit
aufweisen und die Ergebnisse sind in ihrer Aussagekraft nur beschränkt.

Zusammenfassend wird deutlich, dass Unterschiede im Erleben der eigenen Projektar-
beit sowie der Zukunftsaussicht auf deren späteren Chancen und Herausforderungen
im schulischen Bereich ermittelt werden konnten. Abb. 11.12 zeigt auf, dass ca. 3/4 der
Studierenden einem positiv auf die Projektarbeit zurückblickenden Typ; den Projekt-
begrüßenden, Projektinspirierten und Projektbegeisterten zugeordnet werden können,
wobei der größte Teil zu den Projektbegrüßenden gezählt werden kann. Dahingegen
sind deutlich weniger Studierende als „Projektskeptiker“ einzuordnen. Auch die Pro-
jektskeptiker sehen in der projektorientierten Arbeit verschiedene Chancen. Im Gegen-
satz zu den anderen Typen beschreiben sie aber noch deutlicher Probleme und Her-
ausforderungen. Auffällig ist dabei, dass die Projektskeptiker ausschließlich im Profil
Grundschullehramt studieren. Zu den Typen der Projektbegeisterten, Projektinspirier-

336Trotz der geringen Fallzuordnungen wurde dieser Typ E in die Typologie aufgenommen, da bedeut-
same Unterschiede zu den anderen gebildeten Typen vorliegen.
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ten und Projektbegrüßenden zählen hingegen sowohl Studierende für das Grundschul-
lehramt als auch des Fachs Geographie für die Sekundarstufe I und II. Projektheraus-
geforderte gibt es nur vereinzelt337. Die Abb. 11.12 verdeutlicht darüber hinaus, dass
Studierende mit einem überwiegend positiven Rückblick auf ihre eigenen Projekterleb-
nisse in der Regel auch deutlichere, den Herausforderungen überwiegende Chancen und
Umsetzungsmöglichkeiten in schulischer projektorientierter Arbeit sehen (Anordnung
der Typen in der Abbildung links oben). Studierende, die in ihrer eigenen Projektarbeit
deutlichere Herausforderungen erlebten, äußern dahingegen für die schulische Umset-
zung neben Chancen auch deutlicher aus ihrer Sicht bestehende Schwierigkeiten bei
einer späteren schulischen Umsetzung von Projektarbeit.

11.6 Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger Entwicklung am
Beispiel des Handlungsfelds Mobilität von Schülerinnen und
Schülern durch projektorientiertes Studieren mit
Nachhaltigkeitsbezug im Lehramtsstudium

Das interdisziplinäre Projekt Region sollte den teilnehmenden Studierenden ermög-
lichen, sich mit fachlichen Inhalten zum Thema nachhaltige Mobilität mit Bezügen
zum späteren Tätigkeitsfeld der Schule sowie zur Gruppe der Kinder und Jugendlichen
auseinanderzusetzen. Somit soll das interdisziplinäre Projekt Region als Lehrveran-
staltung verstanden werden, bei der die Studierenden selbst Bildung für nachhaltige
Entwicklung erfahren. Dabei sollen auch inhaltliche und methodische Gestaltungsmög-
lichkeiten schulischer BNE am Beispiel des Themas Mobilität kennengelernt werden.
Dies soll dazu beitragen, später als Lehrperson (Bildung für) nachhaltige Entwicklung
auf schulischer Ebene zu ermöglichen und zu unterstützen.
Die Ergebnisse aus den durchgeführten Leitfadeninterviews sowie der begleitenden Vor-
und Nachbefragung zum Mobilitätsseminar, werden nachfolgend zusammengefasst dar-
gestellt, um vor diesem Hintergrund die Möglichkeiten der Förderung einer nachhalti-
gen Entwicklung am Beispiel des Handlungsfelds Mobilität zu diskutieren.

11.6.1 Einschätzung der Studierendenkenntnisse zum Thema Mobilität

Die Studierenden besuchten die Mobilitätsprojekte mit differenzierten Vorerfahrungen.
Einige Studierende wussten ihrer Meinung nach vor dem Seminar bereits viel zum
Thema Mobilität oder zu nachhaltiger Mobilität, während manche im Interview davon

337Eine ergänzende Einordnung der Projektreflexionen von acht weiteren Studierenden, die nicht am
interdisziplinären Projekt zum Thema Mobilität teilnahmen, verdeutlicht, dass diese alle einem der
entwickelten Typen zugeordnet werden können. Den Typen B bis E wurde dabei jeweils mindestens
eine zusätzliche Person zugeordnet.
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sprachen, dass sie sich vorher noch nicht so viel damit auseinandersetzten und ihrer
Meinung nach einen Überblick über nachhaltige Mobilität erhielten. Einzelne, die aus
ihrer Sicht bereits vorher viel zu dem Thema wussten, konnten sich jedoch noch mehr
Hintergrundinformationen erarbeiten oder die Fokussierung auf die lokale Ebene oder
auf die Mobilität von Schülerinnen und Schülern war für sie neu.

„Ja eigentlich habe ich, also Klimawandel habe ich schon immer gesehen, aber nachhal-
tige Mobilität jetzt nicht so gesehen, weil das halt nicht so ein gebräuchlicher Begriff,
sag ich mal ist, wie Klimawandel halt“ (S9: 303).

„Doch insgesamt würde ich sagen, hat es mir soweit was gebracht, dass ich inhaltlich
einfach auch nochmal ein bisschen was dazu gelernt habe und verschiedene Perspekti-
ven auch kennengelernt habe. Eben auch mit Chancen und Möglichkeiten, was wir im
Nachhinein auch nochmal besprochen hatten. Auch in Bezug auf Wuppertal jetzt, eben
dieses Lokale“ (S14: 142).

„Also mir persönlich hat es nicht wirklich viel mehr gebracht, weil ich halt das Wissen
schon vorher hatte und mich auch schon oft schon darüber informiert hatte und wie ge-
sagt auch dementsprechend unterwegs war. Aber mir hat das in dem Sinne was gebracht,
dass ich einen Einblick darüber bekommen habe, inwiefern die Kinder schon Wissen dar-
über haben und wie die Kinder das Thema aufnehmen und wie die dazu stehen und ob
die bereit sind, darüber zu sprechen, ob die das auch relevant finden, das Thema“ (S17:
105).

Dass die Studierenden sich in unterschiedlichem Maß mit nachhaltiger Mobilität vor
dem Seminar beschäftigten wird zugleich durch die begleitenden Fragebögen deutlich,
nach denen sich ca. 40% der Befragten außerhalb der Schule und vor dem Seminar
bereits manchmal oder häufig mit nachhaltiger Mobilität beschäftigten, während die
meisten sich in der Schule höchstens selten damit auseinandersetzten. Aus den be-
gleitenden schriftlichen Befragungen (s. Anhang IX) wird deutlich, dass die Studie-
renden ihre Kenntnisse zu nachhaltiger Mobilität nach eigener Einschätzung während
des Seminars verbesserten. Der größte Teil ordnete das eigene Wissen zunächst eher
gering und am Ende gut ein, während einige dies auch als sehr gut bewerteten. Nur
ca. 13,5% ordneten ihre Kenntnisse zuvor und am Ende gleich ein (s. Abb. 11.13). Die
Studierendeneinschätzung der eigenen Kenntnisse zum Thema Mobilität ist am Ende
des Seminars signifikant höher338. Bei der Einschätzung der eigenen Kenntnisse zur
Mobilitätsbildung sahen 28 Studierende die eigenen Kenntnisse am Ende besser an,
wobei auch neun Studierende diesbezüglich keine Veränderung wahrnahmen (s. Abb.
11.13). Zwischen der Vor- und Nachbefragung konnte ein signifikanter Unterschied
der eigenen Einschätzung der Kenntnisse zur Mobilitätsbildung festgestellt werden339.

338Asymptotischer Wilcoxon-Test für die Frage „Bitte schätzen Sie Ihre Kenntnisse zum Thema nach-
haltige Mobilität ein“ zum Zeitpunkt T0 und T1, z = -5,291, p = .000, n = 37.

339Asymptotischer Wilcoxon-Test für die Frage „Bitte schätzen Sie Ihre Kenntnisse zum Thema Mo-
bilitätsbildung ein“ zum Zeitpunkt T0 und T1, z = -4,919, p = .000, n = 37.
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(a) Einschätzung eigener Kenntnisse zum Thema
nachhaltige Mobilität zu Beginn (T0) und am Ende
(T1) des Seminars, n = 37

(b) Einschätzung eigener Kenntnisse zur Mobilitäts-
bildung zu Beginn (T0) und am Ende (T1) des Se-
minars, n = 37

Abbildung 11.13: Studierendeneinschätzung
eigener Kenntnisse zum
Thema nachhaltige Mobi-
lität und zur Mobilitätsbil-
dung zu Beginn (T0) und
nach (T1) dem Seminar, n
= 37 (eigene Darstellung)

Zur offenen Frage, was die Studierenden
unter nachhaltiger Mobilität verstehen,
gaben zu Beginn die meisten (60,5%
von n = 43) ökologische Aspekte bzw.
eine umweltfreundliche Mobilität an,
andere beschrieben die Nutzung des
ÖPNV, von Fahrgemeinschaften oder
unmotorisierter Mobilität (18,6%) und
weitere 18,6% der Befragten nannten
neben einer umweltfreundlichen bzw.
ökologisch verträglichen Fortbewegung
auch soziale und / oder ökonomische
Aspekte. Bei den am Ende des je-
weiligen Seminars gegebenen Antwor-
ten dominierten weiterhin die ökologi-
schen Aspekte, die von der Hälfte der
antwortenden Personen (18 von n =
36) ausschließlich genannt wurden. An-
dere 8,3% der Befragten beschrieben
die Nutzung des ÖPNV, unmotorisier-
ter Mobilität und von Fahrgemeinschaf-
ten und im Gegensatz zur Vorbefra-
gung führten nicht mehr ca. 1/5 son-
dern etwas mehr als 1/3 der Befragten
(36,1%) neben ökologischen auch so-
ziale und in manchen Fällen zusätzlich
auch ökonomische Aspekte auf. Zusam-
menfassend wird damit deutlich, dass
sowohl zu Beginn als auch am Ende des
Seminars die ökologischen Aspekte zur
Beschreibung einer nachhaltigen Mobi-
lität bei den Studierenden dominieren,
wobei sich der Anteil derjenigen, die ne-
ben der ökologischen Dimension auch
soziale oder ökonomische Aspekte dazu
zählen, zum Ende des Seminars erhöh-
te. Festzuhalten bleibt somit, dass sich
die Kenntnisse zum Thema nachhaltige
Mobilität sowie zur Mobilitätsbildung (als Teil einer BNE) aus Sicht der meisten Stu-
dierenden während des Seminars weiterentwickelten. Je nach Vorwissen erhielten die
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Studierenden einen nachhaltigkeitsorientierten Einblick zum Handlungsfeld Mobilität
oder lernten einzelne neue Perspektiven oder Aspekte kennen. Nachhaltige Mobilität
ist aus Studierendensicht überwiegend durch ökologische Aspekte geprägt, wobei zum
Ende auch vermehrt eine oder zwei der anderen Dimensionen berücksichtigt werden.

11.6.2 Relevanz von und Bewusstsein zu nachhaltiger Mobilität aus
Studierendensicht

Die befragten Studierenden äußerten im Interview alle, dass sie nachhaltige Mobilität
als relevantes Thema einordnen. Dies begründete der größte Teil der Befragten mit
ökologischen Aspekten, wobei der Klimawandel sowie die vom Verkehr ausgehenden
Emissionen am häufigsten genannt werden. Auch soziale Aspekte, wie geeignete Zu-
gangsmöglichkeiten für alle, die Lebensqualität, Autozahlen in Städten oder Verkehrs-
tote sind aus der Sicht mancher bedeutsam und mehrere Studierende begründeten die
Relevanz des Themas ebenso mit dem Grundbedürfnis nach Mobilität.

„Ja, zum einen sind natürlich die Emissionen aus dem Verkehr auch für den Klimawandel
mitverantwortlich, teilverantwortlich. Es ist aber auch, wenn man ans Wohlfühlen in der
Stadt denkt, wenn die Stadt extrem voll ist mit Autos, auch unangenehm, es trägt ja
zum Wohlbefinden bei, ob Stau in der Stadt ist und die Luft gefühlt dreckig ist [...]“ (S4:
102).

Für ihr Studium ist das Thema Mobilität für die meisten ebenfalls relevant, wobei
mehrmals die Bezüge zum späteren Geographie- oder Sachunterricht, aber von man-
chen auch zu verschiedenen Teilbereichen und Themen des Fachs Geographie (z. B.
Stadtgeographie, Nachhaltige Entwicklung, Mensch-Umwelt-System) gesehen werden.
Einige gaben an, dass sie bis jetzt in ihrem Studium in anderen Veranstaltungen noch
keine Verbindungen zum Thema Mobilität wahrnahmen und zwei Studierende der So-
zialwissenschaften bewerteten dies auch als unrelevant für ihr Studienfach.
Bei fast allen interviewten Studierenden wird deutlich, dass sich aus ihrer Sicht ihr
eigenes Bewusstsein für eine nachhaltige Mobilität allgemein oder für regionale Ver-
änderungsmöglichkeiten erhöht hat oder dass ihnen bei einem bereits vorher ausge-
prägten Bewusstsein verschiedene Aspekte noch einmal deutlicher wurden (z. B. CO2-
Emissionen, Mobilität von Kindern, aktuelle Projekte und Maßnahmen).
In Einzelfällen ist auch der allgemeinere Blick auf das Leitbild Nachhaltiger Entwick-
lung oder auf aktuelle Herausforderungen (z. B. Klimawandel) etwas Neues. Fünf Stu-
dierende betonten aber auch, dass sich in ihrer Sicht mit ihrem Blick auf Mobilität nicht
viel veränderte, wobei zwei darauf verwiesen, dass sie dies schon immer wichtig fanden
und zwei andere auf nicht veränderte persönliche Lebensumstände und Lebensstile.

„Ja, also ich finde auf jeden Fall, das hat nochmal mir ein Stück weiter die Augen
geöffnet“ (S17: 99).

404



11.6 Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger Entwicklung und nachhaltiger Mobilität

„[...] also nachhaltige Mobilität, habe ich mich vorher einfach nie mit auseinander gesetzt.
Zum Beispiel auch die Trasse, war völlig unbekannt für mich. Die Idee aber auch, sich
damit auseinander zu setzen, eben wie man Nachhaltigkeit vor Ort eben auch erfahren
kann, das finde ich halt für später auch so wichtig dann, für die Schule“ (S13: 53).

„Ja, ich habe schon, also schon einiges eigentlich mitgenommen, weil ich ehrlich sagen
muss, vorher habe ich mich nicht so wirklich, also auch mit nachhaltiger Mobilität,
eigentlich gar nicht beschäftigt. Und Klimawandel, klar hat jeder von uns schon mal
gehört, weiß jeder was, eigentlich was, ja was der Klimawandel bewirkt, so gesehen.
Aber so im Detail habe ich mich auch noch nicht damit beschäftigt und eigentlich sind
beides halt total wichtige Themen, für jeden von uns. Deshalb fand ich es halt gut, dass
es so Themen eben sind, die jeden betreffen. Und eigentlich, jeder kann ja auch was
daran ändern, so das hab ich für mich selber mitgenommen“ (S9: 319).

„Weiß ich nicht, also ich glaube das war für mich immer schon ein Thema [...]“ (S4: 114).

Abbildung 11.14: Bewertung der Relevanz, im All-
tag über die eigene Fortbewegung
nachzudenken durch Studierende
zu Beginn (T0) und am Ende (T1)
der Lehrveranstaltungen, n = 38
(eigene Darstellung)

Sollten die Studierenden im Fra-
gebogen selbst beurteilen, wie
wichtig das Nachdenken über die
eigene Fortbewegung im Alltag
für sie ist, so wird deutlich, dass
die meisten dies sowohl am An-
fang als auch am Ende des Se-
minars wichtig oder sehr wich-
tig finden und es zwischen der
Vor- und Nachbefragung diesbe-
züglich keine signifikanten Un-
terschiede gibt340 (Abb. 11.14).
Sich selbst nachhaltig fortzube-
wegen, erachteten in der schrift-
lichen Befragung am Ende knapp
unter 60% als wichtig und je-
weils acht Studierende als sehr
wichtig oder als eher unwichtig.
Im Vergleich zur Vorbefragung
fällt auf, dass fünf Studierende
eine eigene nachhaltige Fortbe-
wegung am Ende des Seminars weniger wichtig als zu Beginn erachteten, 20 Studierende
ihre Meinung nicht veränderten und 13 Studierende eine eigene nachhaltige Fortbewe-
gung am Ende wichtiger fanden, als zu Beginn des Seminars341 (Abb. 11.15 a). Bei

340Asymptotischer Wilcoxon-Test zur Frage „Finden Sie es wichtig, im Alltag über die eigene Fortbe-
wegungsart nachzudenken?“ zum Zeitpunkt T0 und T1, z = -1,604, p = .109, n = 38.

341Der asymptotische Wilcoxon-Test verweist mit z= -2,045 und p= .041 noch auf einen signifikanten
Unterschied.
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11 Ergebnisse II – Möglichkeiten und Gestaltung projektorientierter Lehrveranstaltungen zu Mobilität

(a) Bewertung der Relevanz, sich im eigenen All-
tag selbst nachhaltig fortzubewegen

(b) Bewertung der Relevanz von Umweltaspek-
ten in der eigenen Fortbewegung

Abbildung 11.15: Einschätzungen zur Fortbewegung im (eigenen) Alltag durch Studie-
rende zu Beginn (T0) und am Ende (T1) der Lehrveranstaltungen,
n = 38 (eigene Darstellung)

der Frage, wie wichtig Umweltaspekte bei der Wahl des eigenen Verkehrsmittels sind
(Abb. 11.15 b), gaben am Ende 18 Personen an, dass diese manchmal und weitere 17
Personen, dass diese oft wichtig für die eigene Verkehrsmittelwahl sind. Für drei Perso-
nen, von denen zwei es auch eher unwichtig finden, sich nachhaltig fortzubewegen, sind
diese nie wichtig. Die Angabe zur Relevanz von Umweltaspekten bei der eigenen Ver-
kehrsmittelwahl in der Vor- und Nachbefragung unterscheiden sich nicht signifikant342.
Insgesamt zeigt sich, dass eine Auseinandersetzung mit der eigenen Fortbewegung zwar
überwiegend eher wichtig eingeschätzt wird, ökologische Aspekte bei der Wahl des ei-
genen Verkehrsmittels aber bei vielen nur manchmal von Bedeutung sind. Wenn es um
die eigene Verkehrsmittelwahl geht, wird auch in allen Interviewäußerungen zum Mo-
bilitätsverhalten deutlich, dass zum Teil mehr darüber nachgedacht, aber wie immer
gehandelt wird. Einige Studierende, die bereits ausschließlich oder überwiegend den
ÖPNV und unmotorisierte Fortbewegungsmöglichkeiten nutzen, begründeten dies zum
Teil mit diesem bereits vorher verfolgten Mobilitätsverhalten. Von den Studierenden,
die sich überwiegend im MIV mit dem Auto fortbewegen, wurde dies unter anderem
mit dem eigenen Alltag (z. B. Zeit) und dem Wohnort sowie der eigenen Präferenz
begründet.

„Aber, (.) ja, es hat mich schon zum Denken angeregt, aber ich ja, hab jetzt noch keine
tatsächlichen Veränderungen irgendwie durchgeführt, so“ (S10: 154).

„[...] dadurch, dass ich kein Auto habe und auch kein Motorrad, bin ich automatisch auf
Bus und Bahn angewiesen. Und also auch auf Fahrrad und zu Fuß gehen, daher macht
das jetzt für mich keinen großen Unterschied zu vorher“ (S7: 286).

342Asymptotischer Wilcoxon-Test: z= -1,807, p= .071, n=38.
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„Aber mir ist dabei immer noch bewusst, dass sich das jetzt, bei mir im Fall oftmals
nicht vermeiden lässt und ich da auch nicht drauf verzichten wollen würde“ (S9: 321).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass nachhaltige Mobilität von den teil-
nehmenden Studierenden als relevantes Handlungsfeld eingeordnet wird und ihnen je
nach Vorwissen spezifischere Aspekte zur Mobilität oder das Handlungsfeld Mobilität
im Allgemeinen bewusster wurde. Eine Auseinandersetzung mit der eigenen Fortbewe-
gung wird von vielen als wichtig bezeichnet, während eine eigene nachhaltige Fortbewe-
gung sowie die Berücksichtigung ökologischer Aspekte von den Befragten unterschied-
lich bewertet wird. Wie sich die Studierenden selbst fortbewegen, ist den Interviews zu
folge sehr heterogen und weitgehend beständig.

11.6.3 Relevanz und Eignung des Themas Mobilität für Schülerinnen und
Schüler und für den Geographie- und Sachunterricht aus
Studierendensicht im Kontext des Mobilitätsprojekts

Nachhaltige Mobilität ist aus der Sicht der meisten interviewten Studierenden für Schü-
lerinnen und Schüler bereits ein relevantes Thema. Als Begründung hervorgehoben
wurde am deutlichsten ein zu förderndes Bewusstsein für (eigene) Handlungsweisen
und die Relevanz, sich damit auseinanderzusetzen.

„Weil das ja die Jugend ist und wenn die da schon anders herangeführt werden, als wir
es jetzt in unserer Schulzeit wurden, gehen die da ja schon noch mit einem ganz anderen
Blick an die Sache heran [...]“ (S11: 260).

„Ja die müssen ja noch länger mit der, mit der, mit der Welt, die wir jetzt sozusagen
schaffen, halt leben und sollen die ja meiner Meinung nach ja darauf aufmerksam gemacht
werden, dass das halt nicht selbstverständlich ist, dass die Erde irgendwie ein Leben lang
so weiter existiert und dass wir da halt was tun müssen, dass es da halt Sachen gibt, die
der Umwelt schaden, es gibt Sachen die tun der Umwelt gut [...]“ (S12: 263).

Allerdings sieht ca. 1/3 der interviewten Studierenden auch eine Abhängigkeit von den
Eltern oder eine noch nicht eigenständige Mobilität der Kinder. Somit weisen sie trotz
der Schülerinnen- und Schülerrelevanz auf Schwierigkeiten hin. In einem Fall wurde
diese Abhängigkeit von den Eltern und eine Alternativlosigkeit aber auch als Grund
herangezogen, wieso das Thema nicht für diese Altersgruppe relevant sei.

„Doch, ich finde es relevant, auch wenn man, auch wenn sie die Mobilität jetzt nicht
ändern können, ich meine sie werden von den Eltern gefahren vielleicht und dann wissen
sie was nachhaltige Mobilität ist, aber sie werden trotzdem von den Eltern gefahren, aber
alleine dieser kritische Gedanke darüber finde ich schon wichtig, dass sie halt kritisch
darüber nachdenken können und entscheiden können was vielleicht besser ist oder nicht,
auch wenn sie es nicht ändern können“ (S15: 238).

„Ich finde eher weniger. Weil, wie ich schon aus meiner eigenen Geschichte erzählt habe,
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man häufig als Schüler keine Alternativen hat. Und man sich fortbewegt, wie die Eltern
einem das ermöglichen“ (S8: 392).

Bezüge des Mobilitätsthemas zum Unterricht bestehen aus der Sicht aller befragten
Studierenden, wobei allerdings unterschiedliche Anknüpfungspunkte auffallen. Von den
Geographiestudierenden stellten die Befragten im Interview explizit Verbindungen zum
Fach Geographie her oder nannten Themen des Geographieunterrichts. Dazu wurden
von Einzelnen zum Beispiel Verbindungen zum Thema Klimawandel, zu „Nachhaltig-
keitsthemen“ (S10: 128), zum Thema Schulwege, Stadtgeographie oder die Förderung
räumlichen Denkens genannt. Einzelne sehen auch Einbindungsmöglichkeiten des The-
mas in anderen Fächern (z. B. Englisch, Deutsch, Biologie). Von den Studierenden des
Grundschullehramts stellten fünf von neun Befragten die schulische Bedeutung des
Themas Mobilität im Zusammenhang mit der Mobilitätsbildung heraus. Dabei spra-
chen sie überwiegend von Verkehrserziehung oder vom Fahrradführerschein, obwohl
im Seminar der Begriff Mobilitätsbildung genutzt wurde. Die zu behandelnden und
zu übenden Sicherheitsaspekte wurden zum Teil explizit hervorgehoben und manche
wiesen darauf hin, dass auch auf Aspekte einer nachhaltigen Entwicklung, die Auswir-
kungen des Verkehrs oder auf die Schulwege eingegangen werden sollte. Zwei andere
nannten den Sachunterricht im Allgemeinen und stellten den Lebensweltbezug oder
den Bezug zu den Themen Umwelt, Klimawandel und Mobilität heraus. Für fünf von
18 Befragten ist auch die Situation an den Schulen ein Grund für die schulische Bedeu-
tung des Mobilitätsthemas. Von zwei wurden Gestaltungsmöglichkeiten der Schulum-
gebung angesprochen und von zwei Personen das Bringen der Eltern und das damit
zum Teil verbundene Chaos vor einzelnen Schulen. Die andere Person nannte Gestal-
tungsmöglichkeiten für den schulischen Alltag, die zum Beispiel bei der Planung von
Klassenfahrten entstehen.
Aus Sicht der Interviewten eignet sich das Thema Mobilität somit mit unterschied-
lichen Anknüpfungsmöglichkeiten für den Geographie- und Sachunterricht. Dies wird
durch die begleitende schriftliche Befragung gestützt, da sich nachhaltige Mobilität
bereits zu Beginn des Seminars aus Studierendensicht gut oder sehr gut für den Geo-
graphieunterricht eignet. Während ca. die Hälfte ihre diesbezügliche Meinung beibe-
hielt, veränderte die andere Hälfte der Teilnehmenden ihre Meinung von einer gu-
ten Eignung zu einer sehr guten Eignung des Fachs (Abb. 11.16). Der asymptotische
Wilcoxon-Test konnte diesbezüglich einen signifikanten Unterschied zwischen der Vor-
und Nachbefragung und damit eine Zunahme der wahrgenommenen Eignung nach-
weisen (z= -4,243, p= .000, n=37). Bei der ausschließlichen Berücksichtigung der 19
Studierenden des Fachs Geographie wird deutlich, dass diese am Ende des Seminars
in 18 Fällen eine sehr gute Eignung angaben. 11 dieser 18 Personen veränderten
im Verlauf des Seminars ihre Einschätzung von „gut“ auf „sehr gut“, während be-
reits sieben Personen auch zu Beginn des Seminars eine sehr gute Eignung angaben.
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(a) Eignung des Fachs Geographie, n=37

(b) Eignung des Sachunterrrichts, n=23

Abbildung 11.16: Eignung des Geographie- und
Sachunterrichts für das Thema
nachhaltige Mobilität aus der
Sicht der Seminarteilnehmenden
zu Beginn (T0) und am Ende (T1)
des Seminars (eigene Darstellung)

Somit wird deutlich, dass das
Fach hinsichtlich einer Auseinan-
dersetzung mit nachhaltiger Mo-
bilität im Unterricht durch die
Studierenden des Fachs Geogra-
phie am Ende als besser geeignet
als bereits zu Beginn eingeordnet
wurde343. Im eigenen Erdkunde-
unterricht konnten sich von 17
Geographiestudierenden nur sie-
ben zu Beginn des Seminars und
am Ende 16 sehr gut vorstellen,
nachhaltige Mobilität als The-
ma aufzugreifen344 (Abb. 11.17).
Für den Sachunterricht bewerte-
te der größte Teil der Studieren-
den das Fach zunächst als gut
und am Ende als sehr gut für
das Thema nachhaltige Mobili-
tät geeignet, sodass ein signifi-
kanter Unterschied vorliegt (ex-
akter Wilcoxon-Test: z = -2,982,
p = .004, n = 23). Zwei Perso-
nen sahen den Sachunterricht am
Ende des Seminars aber auch we-
niger für das Thema nachhalti-
ge Mobilität geeignet, als sie dies
zu Beginn angaben (Abb. 11.16).
Bei der ausschließlichen Betrach-
tung der diesbezüglichen Ant-
worten durch Studierende des
Grundschullehramts wird deut-
lich, dass diese den Sachunter-
richt am Ende des Seminars in
12 von 13 Fällen als sehr gut ge-
eignet bewerten, während zu Be-
ginn des Seminars nur zwei von 13 eine sehr gute und zehn Personen eine gute Eignung

343Der exakte Wilcoxon-Test gibt einen signifikanten Unterschied zwischen den beiden Befragungszeit-
punkten an: z= -3,317, p= .001, n=19.

344Es liegt ein signifikanter Unterschied in der Vor- und Nachbefragung vor; exakter Wilcoxon-Test:
z= -2,762, p= .004, n=17.
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angaben. Somit wurde insbesondere unter diesen Studierenden die Eignung des Fachs
für das Thema signifikant positiver eingeordnet (exakter Wilcoxon-Test: z= -3,317,
p= .001, n=13). Zugleich kann ein Unterschied der Vorstellbarkeit der Einbindung
des Themas in den eigenen Unterricht festgestellt werden, da von den Studierenden des
Grundschullehramts zwölf von 15 am Ende angaben, sich sehr gut vorstellen zu können,
nachhaltige Mobilität als Thema im eigenen Sachunterricht aufzugreifen, während sich
dies zu Beginn zehn Personen gut und nur vier Personen sehr gut vorstellen konnten345

(Abb. 11.17). In ihren jeweiligen Zweitfächern und ggf. ihren Drittfächern ist die An-
gabe, wie gut nachhaltige Mobilität im eigenen Unterricht thematisiert werden kann,
unter den Studierenden sehr unterschiedlich. Für einen Großteil der Studierenden ist
dies eher gering oder gut vorstellbar und nur wenige können sich dies zu Beginn als auch
am Ende des Seminars sehr gut vorstellen. Eine Auseinandersetzung mit nachhaltiger
Mobilität ist aus Studierendensicht somit mehr im Geographie- und Sachunterricht als
in ihren anderen Unterrichtsfächern denkbar.
Zusammenfassend verdeutlichen die Ergebnisse, dass sich die Einschätzung der Bezüge
des Themas Mobilität sowie dessen Einbezug im Geographie- und Sachunterricht in den
meisten Fällen verbesserte. Dies wurde von einigen Studierenden durch die Interviews
unterstützt. Bei der Hälfte der Befragten wurde die Entwicklung eines Bewusstseins für
Mobilität von Kindern und Jugendlichen sowie schulische Möglichkeiten deutlich, in-
dem sich in ihren Erzählungen veranschaulichte, dass sie eine Bedeutung der Mobilität
für Kinder und Jugendliche erkannten oder schulische Bezüge entdeckten.

„Also klar, ich habe mich schon auch immer persönlich mit meiner eigenen Mobilität so
ein bisschen beschäftigt, aber das jetzt so insgesamt auch für die Schule einfach auch ein
sehr guter, sehr gutes Thema sein könnte, darüber hatte ich vorher noch nicht nachge-
dacht“ (S10: 146).

„Ja, also durch die Sachen, die ich gerade eben gesagt habe, würde ich sagen, dass eben
aus diesen Gründen für Schülerinnen und Schüler eben auch wichtig ist. Und dass ich
das ja dadurch gelernt habe, wie man das zum Beispiel vermitteln kann“ (S14: 128).

„Also ich glaube mein Blickwinkel auf andere Kinder so hat sich verändert. Also oder
auch im Hinblick auf die Schule, dass man wirklich bei Kindern schon anfangen kann, da
irgendwas zu machen oder mit ihnen darüber reden kann. Das irgendwas getan werden
muss. Aber ich glaube jetzt für mich persönlich ändert sich erst mal nicht so viel“ (S5:
126).

Zur Bedeutung des Seminars für ihr späteres Berufsleben wurde bereits oben heraus-
gearbeitet, dass die Teilnehmenden insbesondere das Kennenlernen der Methode der
Projektarbeit als ein für ihr späteres Berufsleben gewinnbringendes Element der inter-
disziplinären Projekte einordneten.

345Exakter Wilcoxon-Test: z= -2,714, p= .012, n=15.
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(a) im eigenen Geographieunterricht aus der Sicht von
Studierenden des Fachs Geographie, n = 17 Geogra-
phiestudierende

(b) im eigenen Sachunterricht aus der Sicht von Studie-
renden mit dem Ziel Grundschullehramt, n = 15 Stu-
dierende des Fachs Sozialwissenschaften mit dem Profil
Grundschule

Abbildung 11.17: Vorstellbarkeit der Einbin-
dung des Themas nachhalti-
ge Mobilität im eigenen Un-
terricht zu Beginn (T0) und
am Ende (T1) des Seminars
(eigene Darstellung)

Mit dem fokussierten Blick auf das
Mobilitätsseminar zur Frage, ob den
Studierenden das Seminar rückbli-
ckend etwas gebracht habe, hoben
zehn der interviewten Studierenden
die mit schulischen Bezügen ermög-
lichte Auseinandersetzung mit dem
Thema Mobilität hervor. Dadurch
wird deutlich, dass sie durch den Be-
zug des Seminars auf die Gruppe der
Schülerinnen und Schüler oder auf ihr
späteres Tätigkeitsgebiet in der Schule
auf inhaltlicher (Mobilität von Schüle-
rinnen und Schülern) als auch metho-
discher Ebene (Projektarbeit) einen
Gewinn sehen. Mehrere Studierende
hoben zumMobilitätsseminar kennen-
gelernte Möglichkeiten mit Lernenden
zu nachhaltiger Mobilität zu arbeiten
hervor und zogen dabei eigene Be-
züge zum späteren Berufsleben. Da
die Nordbahntrasse aus ihrer Sicht
ein lokales spezifisches Beispiel ist, sa-
hen zwei Befragte jedoch auch keinen
Mehrwert für ihr späteres Berufsle-
ben an einer Schule, die nicht direkt
an der Nordbahntrasse liegt. Im Ge-
gensatz dazu beschrieben die anderen
oben aufgeführten Studierenden all-
gemeinere Möglichkeiten zur Ausein-
andersetzung mit Mobilität von und
mit Schülerinnen und Schülern, die
sie trotz des exemplarischen Bezugs
zu Wuppertal und zur Nordbahntras-
se wahrnahmen.
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12 Zusammenführung und Diskussion der Ergebnisse II

12.1 Methodendiskussion

Auch zur Bearbeitung der zweiten Forschungsperspektive war der gewählte Mixed-
Methods-Ansatz in Verbindung mit dem Ansatz des Design-Based-Research ein ge-
winnbringender Zugang zur Beantwortung der Fragestellungen, da sich die gewählten
Methoden gegenseitig gut ergänzten und einzelne Ergebnisse jeweils durch differenzierte
Erhebungen unterstützt wurden. Im Detail werden die gewählten Forschungsmethoden
im Folgenden genauer rückblickend beleuchtet.

Qualitative Reflexionssitzungen
Die Durchführung von vier interdisziplinären Projekten zu nachhaltiger Mobilität von
Schülerinnen und Schülern konnte eine Untersuchung im Umfang dieser Arbeit mit
Parallelen zum Design-Based-Research-Ansatz erst ermöglichen.
Die in dieser Arbeit vorgenommene Fokussierung auf die interdisziplinären Projekte zu
nachhaltiger Mobilität und ein nur geringer Einbezug der Ergebnisse aus den anderen
interdisziplinären Projekten, ermöglichte eine Vergleichbarkeit, da die Seminare jeweils
von der Autorin selbst und zum gleichen Thema durchgeführt wurden. Aufgrund der
Funktion als Seminarleitung als auch als begleitende Forscherin, wurde von Anfang
an Wert auf offene Rückmeldungen im Seminar sowie eine eigene Reflexion der Vorge-
hensweise durch die Forscherin gelegt. Die Rückmeldungen in den offenen Reflexionssit-
zungen sowie in den Leitfadeninterviews zeigen, dass die Studierenden Kritik äußerten
und Aspekte ansprachen, die sie störten oder bei denen sie Verbesserungsbedarf sahen.
Die zyklische Weiterentwicklung wurde durch die Reflexionssitzungen ermöglicht und
wurde durch die Unterstützung und einen darauf aufbauenden Austausch mit den je-
weils anderen Dozentinnen und Dozenten der interdisziplinären Projekte des jeweiligen
Semesters möglich. Dadurch konnten auch Vorschläge aus anderen Kursen und von
anderen Lehrpersonen in die Weiterentwicklung des Seminarkonzepts aufgenommen
werden.

Schriftliche Projektreflexionen
Für die Begleitforschung zum interdisziplinären Projekt wurden ergänzend schriftli-
che Projektreflexionen sowie Leitfadeninterviews einbezogen, die nicht in die zyklische
Weiterentwicklung einflossen. Sie ermöglichten eine detailliertere Untersuchung und
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Analyse der Erfahrungen, Wahrnehmung und Rückmeldungen der Studierenden zum
interdisziplinären Projekt. Da die Projektreflexionen von den Studierenden auch in ih-
rer als Modulabschlussprüfung abgegebenen Sammelmappe vorliegen mussten und von
fast allen Studierenden einer Nutzung im Rahmen der begleitenden Untersuchung des
interdisziplinären Projekts zugestimmt wurde, lag eine gute Datenbasis vor, die viele
Studierende einbezog. Damit konnten durch die Projektreflexionen auch Studierende
einbezogen werden, die nicht an einem Interview teilnahmen. Zugleich waren die Refle-
xionsberichte unterschiedlich stark ausdifferenziert und führten damit zu differenziert
detaillierten Einblicken. Trotzdem stellte die Nutzung der Projektreflexionen einen ge-
winnbringenden Schritt in der vorliegenden Arbeit dar, da Vergleiche untereinander
und die Typenbildung möglich wurden sowie einzelne Aspekte in zahlreichen Reflexio-
nen sichtbar wurden.

Qualitative Leitfadeninterviews mit Studierenden
Die Teilnahme von 18 Studierenden an Leitfadeninterviews zeigt eine hohe Unterstüt-
zung und Bereitschaft zu Rückmeldungen durch Besuchende der Mobilitätsprojekte.
Trotzdem hat ein Teil der Studierenden nach Anfrage nicht teilgenommen, sodass die
Kopplung der Ergebnisse mit den Rückmeldungen aus den anderen Erhebungen zum
interdisziplinären Projekt wichtig war. Gleichzeitig bestand eine hohe Abhängigkeit der
Forscherin von den Modulabschlussprüfungen der Studierenden, da die Interviews auf-
grund der Rolle als Lehrperson und Forscherin erst nach dessen Absolvierung geführt
wurden. Da für deren Abgabe keine Fristen bestehen, führte dies dazu, dass ein Teil
der Studierenden auch erst deutlich nach dem Beenden des letzten Projekts interviewt
werden konnte. Aufgrund der dann bestehenden bewertungsfreien Befragungssituation,
wäre in Zukunft aber ein ähnliches Vorgehen zu präferieren.
Die Gespräche fokussierten jeweils zu Beginn das interdisziplinäre Projekt Region all-
gemein und im Anschluss das Thema Mobilität und das Mobilitätsprojekt im Spezi-
fischen. Da die Studierenden jeweils drei interdisziplinäre Projekte besuchten, wurden
und sollten im ersten Teil auch Erfahrungen aus den jeweils anderen absolvierten Pro-
jekten einbezogen werden. Dies führte zum einen dazu, dass in die Interviews Aspekte
aus unterschiedlichen Kursen eingeflossen sind, konnte aber gleichzeitig auch breite-
re Eindrücke und einen Einblick in die Erfahrungen der Studierenden im Verlauf der
Teilnahme an mehreren aufeinanderfolgenden oder parallel durchgeführten Projekten
ermöglichen. Vor dem Hintergrund, dass die Studierenden mehrere Projekte und auch
in Zukunft Veranstaltungen des Moduls bei verschiedenen Lehrpersonen belegen wer-
den, sollten diese Bezüge nicht als störend sondern vielmehr als weiterführend und
gewinnbringend angesehen werden. Der skizzierte Projektüberblick war im Interview
als Impuls vorgesehen und erwies sich während der Interviews als hilfreich, da Studie-
rende dadurch in der Regel Ergänzungen zu ihren Rückmeldungen zur Struktur des
Seminars vornahmen und weitere positive Rückmeldungen und Verbesserungsvorschlä-
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ge anregten. Auch war dieser Überblick für Studierende sinnvoll, die das letzte Projekt
bereits etwas vorher abgeschlossen hatten. Die Teilung des Interviews in zwei Phasen
kann ebenfalls als sinnvoll bezeichnet werden, da so zwischendurch eine Rückmeldung
der Studierenden möglich wurde, ob das Interview so für sie in Ordnung ist und ob
an dem zweiten Teil ebenfalls teilgenommen wird. Dem stimmten alle zu, sodass die
Vertiefung auf das Thema Mobilität wichtige weitere Ergebnisse liefern konnte.

Fragebogengestützte Vor- und Nachbefragung
Die zusätzliche begleitende fragebogengestützte Befragung zu Beginn und am Ende des
Seminars zur Projektarbeit als auch zum Thema Mobilität ermöglichte einen Vergleich
und einen Überblick über die Entwicklung der eigenen Einschätzungen. Die Fragebögen
zur Projektarbeit, welche in allen am Institut angebotenen interdisziplinären Projekten
ausgefüllt wurden, stellten aufgrund der Erfassung der Rückmeldung von Personen an
bis zu sechs Zeitpunkten eine differenzierte Erhebung dar, die aufgrund der differenzier-
ten Vorkenntnisse im ersten oder letzten Projekt aber als notwendig erachtet werden
kann. Gleichzeitig führte diese Erhebung dazu, dass mehr Rückmeldungen von Studie-
renden im ersten belegten Projekt als im zweiten und dritten eingeholt werden konnten.
Hingegen war die Durchführung und Zuordnung der begleitenden Befragung zum The-
ma Mobilität einfacher, da von einer Person jeweils nur zwei Fragebögen vom Beginn
und vom Ende der Veranstaltung vorlagen. Die begleitenden Befragungen erwiesen sich
als sinnvoll, um die qualitativen Rückmeldungen der Studierenden mit quantitativen
Daten zu ergänzen und lieferten wichtige Ergebnisse für die Begleitforschung zum inter-
disziplinären Projekt. Auf den Ergebnissen aufbauend wäre für eine zukünftige Arbeit
eine Ergänzung und detailliertere Gestaltung der Fragebögen denkbar.

12.2 Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger Entwicklung am
exemplarischen Beispiel nachhaltiger Mobilität von
Schülerinnen und Schülern durch Projekte mit
Nachhaltigkeits- und Methodenbezug in der geographischen
Lehramtsausbildung

12.2.1 Gestaltung und Eignung projektorientierter Lehrveranstaltungen mit
Nachhaltigkeits- und Methodenbezug im Fach Geographie für
Lehramtsstudierende

Ausgehend von bestehenden Projektmodellen (Kapitel 6.4) sowie den Ausgangsbedin-
gungen in der Modulbeschreibung und den vorgesehenen Zielen für das interdisziplinäre
Projekt (Kapitel 11.2), wurde ein Seminarkonzept entwickelt, welches in Anlehnung an
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wesentliche Merkmale einer Projektarbeit Studierenden- und Handlungsorientierung
als auch Prozess- und Inhaltsorientierung berücksichtigen soll und in unterschiedliche
Phasen gegliedert ist (Kapitel 6.4, s. insbesondere Traub 2012b: 75f.).
Zur Integration fachdidaktischer als auch bildungswissenschaftlicher Anteile in das Se-
minarkonzept wird in der Anlage des Seminars der von der KMK für die Bildungswis-
senschaften als eine von verschiedenen Möglichkeiten aufgeführte Ansatz aufgegriffen,
Arbeits- und Lernmethoden persönlich zu erproben und zu reflektieren (KMK 2014:
6) sowie die von Ohl (2006) für ein didaktisches Projektseminar hervorgehobene Mög-
lichkeit genutzt, den Studierenden einen „neuen Blick auf die Theorie durch praktische
Erfahrungen“ (ebd.: 34) zu ermöglichen. Ebenso wird in Anlehnung an Dickel und Pet-
tig (2013) die Überlegung herangezogen, dass die Studierenden „durch das eigene Tun
[...] in die Lage versetzt [werden sollen, M.F.], selbst [Film]projekte zu geographischen
Fragestellungen in der Schule zu betreuen“ (ebd.: 85).
Vor dem Hintergrund des Zitats von Altman (1983: 23), der auf den Zusammenhang
zwischen eigenen Erfahrungen und der späteren Unterrichtsgestaltung hinweist (s. z. B.
auch Kanwischer und Gryl 2013: 51; Neeb et al. 2013b: 8), erscheint dieses eigene Er-
leben für die Gestaltung eines schulischen problem- und zukunftsorientierten sowie
projektorientierten Unterrichts als auch zur Gestaltung von BNE bedeutsam. Dies be-
gründet sich insbesondere auch dadurch, dass die Arbeit in Projekten einer allgemeinen
BNE-Methode entspricht (Kunz 2010: 152ff.; Gingins 2010: 31; Stoltenberg und Bu-
randt 2014: 580; Rieckmann 2016: 19; UNESCO 2017: 55; Rieckmann 2018: 50; T.
Hoffmann 2018b: 7) und dass die Projektarbeit als eine mögliche Gestaltungsvariante
für den Geographieunterricht (Kapitel 6.5.1.2; Schallhorn 2007: 128ff.; Joppich 2013:
134ff.; S. Hof 2013; DGfG 2014: 7; Reinfried 2015b: 176f.; Kestler 2015: 218ff.; Gei-
ger 2016: 122f.;) sowie für den Sachunterricht (Bönsch 2004; Emer und Lenzen 2009:
51; Kaiser 2011; GDSU 2013: 13; Herrmann 2017: 227ff.) angesehen wird. Gleichzeitig
kommt die Projektarbeit einer von der DGfG (2010: 11) für die Lehramtsausbildung
geforderten offenen Lernumgebung entgegen, die darüber hinaus in dem Fach Geo-
graphie als „Kernfach für Bildung für nachhaltige Entwicklung“ (ebd.: 6) auch einer
BNE-Methode für die Lehramtsausbildung entspricht (DGfE - Kommission Bildung
für nachhaltige Entwicklung 2004: 11; Transfer 21 2007a: 11f.; LeNa 2014: 4; UNESCO
2017: 52; Rieckmann und Holz 2017: 7). Zusätzlich werden projektorientierte Veran-
staltungen auch auf allgemeiner universitärer Ebene zur Auseinandersetzung mit nach-
haltiger Entwicklung empfohlen (Kapitel 6.5.2) und sie können nach Singer-Brodowski
(2016a: 227) unterschiedliche Lernprozesse zum Nachhaltigkeitskonzept von Studieren-
den ermöglichen. Das eigene Erleben, die Auseinandersetzung mit und das Reflektieren
einer Projektarbeit könnte in diesem Kontext einen Beitrag zur späteren Umsetzung
schulischer Projektarbeit leisten (Kapitel 6.5.4, z. B. Thomas 2010: 148; Schumacher
und Rengstorf 2013a: 82f.).
Aufgrund der Passung zwischen Inhalt und Methode zur Gestaltung von Lehrveranstal-
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tungen zu exemplarischen Themen nachhaltiger Entwicklung, bietet sich die Projekt-
arbeit daher vor dem theoretischen Hintergrund für die Lehramtsausbildung im Fach
Geographie an. Damit kann das Seminarkonzept als Beitrag zu dem Ziel gewertet wer-
den, dass zukünftige Lehrerinnen und Lehrer für BNE ausgebildet werden sollen (Ka-
pitel 6.5.3; UNESCO 2014: 35f.; Schrüfer und Schockemöhle 2012: 129; Hellberg-Rode,
Schrüfer und M. Hemmer 2014: 274ff.; Rieckmann 2016: 22f.; Nationale Plattform Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung 2017: 29ff.; KMK 2018: 31). Gleichzeitig sollte das
Modul des interdisziplinären Projekts Region mit seinem auf BNE und nachhaltige
Entwicklung ausgerichteten Seminarkonzept als wichtiger Beitrag zur Förderung einer
in Wuppertal diskutierten und angestrebten „BNE-Fachlichkeit“ (Keil 2018) angese-
hen werden (ebd.: 103f.). Dies begründet sich darin, dass die Studierenden durch die
projektorientierte Auseinandersetzung mit nachhaltiger Entwicklung an ausgewählten
Beispielen wie Mobilität in einem zur BNE passenden Lernformat eine eigene BNE-
Erfahrung machen und dabei die Projektarbeit als schulische Methode kennenlernen,
um diese im späteren Schulkontext zum Ermöglichen von Lernprozessen und für BNE
zu nutzen.
Die Weiterentwicklung des projektorientierten Seminarkonzepts konnte dazu führen,
dass Studierenden die Durchführung und Reflexion eines eigenen Projektvorhabens in
Kombination mit dem Kennenlernen methodischer Hintergründe unter Einbezug von
Angeboten zu inhaltlichen Aspekten, die sie bei der Arbeit an ihrem Projekt unter-
stützen sollen, ermöglicht wird. Dies wird in dem Rahmenleitplan zur Planung und
Durchführung eines interdisziplinären Projekts deutlich. Die theoretischen Erläuterun-
gen zur Endversion des Seminarkonzepts in Kapitel 11.4 verdeutlichen dabei bereits
die theoretischen Bezüge zu Anforderungen und Herausforderungen an die Lehramts-
ausbildung im Fach Geographie sowie zu theoretischen Hintergründen zur Projektar-
beit. Dabei baut das Seminarkonzept auf bestehenden Konzepten und diesbezüglichen
methodischen Anregungen (Kapitel 6.4, z.B. Traub 2012b; Gudjons 2014) auf. Die
zyklische Weiterentwicklung des Modul- und Seminarkonzepts führte zu einer Einbin-
dung ausgewählter Elemente für die Lehramtsausbildung. Dazu seien hier noch ein-
mal die Einführung und Weiterentwicklung einer öffentlichen Abschlusspräsentation,
die Einbindung von Feedback- und Reflexionselementen während und zum Abschluss
des Seminars zu den eigenen Projektvorhaben und zur Methode der Projektarbeit so-
wie die differenzierte Einführung in die theoretischen Hintergründe einer Projektarbeit
genannt. Mit dem Konzept zum Modul des interdisziplinären Projekts und dem dar-
in integrierten Rahmenleitplan zur individuellen Verlaufsplanung eines Teilprojekts,
liegt nun eine Planungsgrundlage vor, die eine Durchführung projektorientierter Lehr-
veranstaltungen mit Nachhaltigkeits- und Methodenbezug erleichtert und unterstützt.
Selbstverständlich ist dies als prozessorientiertes Konzept zu verstehen, welches jeweils
auf das Thema, die Rahmenbedingungen und die Lerngruppe angepasst werden sollte.
Gleichzeitig werden sich nach jedem durchgeführten Projekt weitere Ideen für einen
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nächsten Durchlauf ergeben.
Als Beitrag zur Weiterentwicklung des Professionswissens von Lehramtsstudierenden
kann das weiterentwickelte projektorientierte Seminar mit Nachhaltigkeits- und Metho-
denbezug in seiner Anlage eine Verknüpfung fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer
und bildungswissenschaftlicher Aspekte ermöglichen, die bereits in Abb. 6.10 zusam-
menfassend dargestellt wurde. Damit bezieht das Seminar Aspekte aus unterschied-
lichen Teilbereichen der universitären Ausbildung ein, die in der Lehramtsausbildung
die Entwicklung eines Professionswissens unterstützen sollen (Kapitel 6.1; Baumert und
Kunter 2011a: 32; KMK 2014; Meyer 2011; Meyer 2015: 181; KMK 2018: 3f.). Durch
die Arbeit an exemplarischen fachwissenschaftlichen und interdisziplinären Themen
wie Mobilität mit Nachhaltigkeitsbezug unter Einbezug einer Auseinandersetzung mit
dem „wie“ des Lernens in partizipativer und selbstständiger Form durch Projektar-
beit, kann ein solches Lehrveranstaltungsangebot als potentieller Beitrag zu dem von
der KMK (2018: 29) durch das Lehramtsstudium im Fach Geographie anzustrebenden
Verständnis des komplexen und dynamischen Systems der Geosphäre sowie zur Erwei-
terung fachdidaktischer Kenntnisse zur Gestaltung von Geographieunterricht gewertet
werden. Während bei einzelnen Studierenden im Interview deutlich wurde, dass sie
für sich auf der inhaltlichen Ebene keinen bedeutsamen Lernzuwachs wahrnahmen, so
wurde von vielen das eigene Erleben eines ertragreichen Lernens und einer guten Aus-
einandersetzung durch das eigenständige Arbeiten zu den inhaltlichen Schwerpunkten
in ihrem Projekt deutlich geschildert. Durch die begleitende fragebogengestützte Vor-
und Nachbefragung konnte die aus Studierendensicht bestehende Weiterentwicklung
der fachwissenschaftlichen Kenntnisse zum Seminarinhalt ebenfalls nachgewiesen wer-
den (Abb. 11.7). Darüber hinaus verdeutlichen die Ergebnisse bedeutsame Beiträge
zur Weiterentwicklung des Professionswissens für Lehramtsstudierende im Fach Geo-
graphie, da das fachbezogene Lernen des Fragenstellens (Budke 2014: 76; Rempfler
2018: 207) und des geographischen Denkens (Meyer 2011: 188) als wichtiger Beitrag
der universitären Lehramtsausbildung angesehen wird. Die Interviewergebnisse legen
dar, dass der Beginn des offenen und damit oft ungewohnten Seminars und das Fra-
genstellen und Entwickeln eines Schwerpunkts in der eigenen Projektarbeit für viele
Studierende eine sensible und herausfordernde Phase darstellt. Gleichzeitig wird die
Möglichkeit zur individuellen Schwerpunktsetzung von vielen allerdings auch gewinn-
bringend wahrgenommen. In manchen Interviews wurde deutlich, dass die Entwicklung
der eigenen Fragestellung und die Planung des Vorgehens als bedeutsamer Lerneffekt
angesehen wird. Dies verdeutlichen auch die nachgewiesenen signifikanten Unterschie-
de der Studierendeneinschätzung zu ihren Kenntnissen zur Planung und Durchführung
eines eigenen Projekts sowie die subjektiven Einschätzungen eigener Kompetenzen zum
projektbasierten Lernen, bei denen zwischen der Vor- und Nachbefragung im ersten so-
wie im zweiten belegten Projekt signifikante Unterschiede nachgewiesen werden konn-
ten. Gilt es also, dass Studierende im Studium lernen, mit Komplexität umzugehen,
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geographisches Denken und Fragestellen zu lernen, so kann gerade die Projektarbeit als
wichtiges Element für die Lehramtsausbildung im Fach Geographie verstanden werden.
Die Erkenntnis, dass sich ein solches Seminar auch aus Studierendensicht im Vergleich
zu anderen Seminaren durch einen hohen Anteil selbstständiger Arbeit sowie eine akti-
vere Auseinandersetzung mit selbst gewählten Arbeitsschwerpunkten auszeichnet, die
gleichzeitig für einige zu Beginn aber auch ungewohnt und zum Teil auch verunsichernd
sind, unterstützt die notwendige Integration solcher Lernformate neben anderen in der
Lehramtsausbildung. Während Harmer und Stokes (2016: 542f.) im Sinne eines Scaf-
foldings Maßnahmen wie vorgegebene Projektfragestellungen vorschlagen, erscheinen
zwar Unterstützungsangebote zur Entwicklung der Fragestellung notwendig, wohinge-
gen die Vorgabe einer Fragestellung weniger gewinnbringend erscheint, wenn es um
eine eigene aktive Auseinandersetzung mit dem Thema und die interessengeleitete und
begründete Entwicklung einer relevanten Fragestellung gehen soll. In Anlehnung an
K. Frey (2010: 13), der bezüglich der Auseinandersetzung mit und der Entwicklung
des Vorhabens von „bildenden Elementen“ und „wesentlichen Lernprozessen“ spricht,
sollte insbesondere diese Phase ein bedeutsamer Bestandteil eines projektorientierten
Seminars bleiben. Gerade, da dieses offene Format und die Entwicklung eigener Ar-
beitsschwerpunkte für viele Studierende im interdisziplinären Projekt als auch zum
Teil für Studierende aus Berichten anderer projektorientierter Lehrveranstaltungen im
Fach Geographie (Piniek 2008: 92; Prey 2008: 115; Palencsar und Tischler 2008: 96)
zunächst ungewohnt oder herausfordernd ist, erscheint es daher sinnvoller, die Durch-
führung eines Projekts nicht nur einmalig im Studium zu integrieren, sondern ihnen
wie im Modul des interdisziplinären Projekts nach einer ersten Projekterfahrung eine
weitere Erprobungsmöglichkeit anzubieten. So kann ihnen ermöglicht werden, dass sie
nach dem ersten Projekt, welches ggf. insbesondere zu Beginn auch durch subjektiv
wahrgenommene Herausforderungen gekennzeichnet sein kann, ihre Erkenntnisse und
Fortschritte in einem zweiten Projekt nutzen und sich auf den ersten Erfahrungen auf-
bauend weiterentwickeln können. Neben den qualitativ erhobenen Daten unterstützen
auch die signifikanten Unterschiede der begleitenden Befragung zur subjektiven Ein-
schätzung zu Kenntnissen zur Planung und Durchführung eines eigenen Projekts, dass
mindestens zwei Projekte nacheinander durchgeführt werden sollten. Im dritten Pro-
jekt empfindet der Großteil der Studierenden den eigenen Kenntnisstand zur Planung
und Durchführung eigenen projektbasierten Lernens bereits als gut, wobei dabei am
Ende wieder ein geringer Anteil die eigenen Kenntnisse als eher gering einschätzt.
Eine individuelle Weiterentwicklung wird auch in dem von Studierenden beschriebenen
organisatorischen und sozialen Lernen deutlich. Dieses Lernen kann im Zusammen-
hang mit der Kompetenzentwicklung zur Durchführung eigener Projekte verstanden
werden, da nach Traub (2012b: 86) und Zapf (2015: 157) zu den Projektkompeten-
zen von Lernenden unter anderem die vorbereitende Planung sowie die Durchführung
und die Regulierung des eigenen Arbeitsprozesses gehört. Die Ergebnisse zum sozialen
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und organisatorischen Lernen entsprechen denen von Singer-Brodowski (2016a: 211),
die ebenso darauf verweist, dass von den Studierenden eine überfachliche Kompetenz-
entwicklung im Bereich der Organisation und Strukturierung und sozialer-, personaler
Kompetenzen beschrieben wird und die in diesem Zusammenhang darauf verweist, dass
diese bei Absolventen häufig als defizitär gelten (ebd.: 211).
Ebenso kann das soziale und organisatorische Lernen als Beitrag zur Weiterentwick-
lung von BNE-Kompetenzen für Lehrpersonen gewertet werden, zu denen auch das
Netzwerken und die Zusammenarbeit mit Kooperationspartnerinnen und Kooperati-
onspartnern (Rauch et al. 2008: 16; Sleurs 2008: 28; UNECE 2012: 13f.; Hellberg-Rode
und Schrüfer 2016: 22) sowie die Zusammenarbeit von Lehrpersonen untereinander
(Rauch et al. 2008: 17) gehört. Zugleich kann damit eine Weiterentwicklung allgemeiner
Schlüsselkompetenzen für nachhaltige Entwicklung möglich werden, zu denen u. a. eine
sozial-kommunikative Kompetenz zu zählen ist (Wiek, Withycombe et al. 2011: 206;
Rieckmann 2018: 44). Aus den Studierendeninterviews sowie den Projektreflexionen
zeigt sich, dass viele Studierende diesbezüglich positive Erfahrungen mit der Zusam-
menarbeit in Gruppen sammelten, es allerdings auch Herausforderungen und Probleme
bei einer solchen Zusammenarbeit gibt, denen begegnet werden muss. Dies entspricht
Berichten aus anderen projektorientierten Lehrveranstaltungen (Ohl 2006: 32f.; Prey
2008: 114; A. Hof 2008: 130). Die Durchführung einer solchen Projektarbeit in Gruppen
kann damit als Übung verstanden werden, auch später in Teams zusammenarbeiten zu
können, sich in der Gruppe zu organisieren und zu netzwerken. Diesbezüglich scheint
insbesondere interessant, dass es neben den Studierenden, die eine Zusammenarbeit
mit externen Partnerinnen und Partnern als positiv oder herausfordernd wahrnahmen,
auch einzelne gibt, die einen Wunsch nach mehr Zusammenarbeit mit externen In-
stitutionen und Einrichtungen äußern, sodass in diesen Fällen ein Wunsch nach einer
stärkeren Vernetzung deutlich wird. Für zukünftige Projekte sollte daher gerade wei-
terhin und je nach Projekt in noch ausgeprägterer Form eine solche Vernetzung mit
außeruniversitären Einrichtungen berücksichtigt werden.
Ebenso konnte in den interdisziplinären Projekten die in anderen handlungsorientier-
ten Lehrveranstaltungen als Chance hervorgehobene praxisorientierte Anwendung ver-
schiedener Studieninhalte und die Selbstständigkeit in der Arbeit (z. B. Piniek 2008:
92; Prey 2008: 114; A. Hof 2008: 129f.) aus Studierendensicht möglich werden. Dabei
scheint insbesondere das durch die Bearbeitung der Projekte notwendige Erproben und
Anwenden unterschiedlicher Forschungs- und Darstellungsmethoden eine Weiterent-
wicklung und Anwendung der Kenntnisse und Methodenkompetenzen zu ermöglichen,
die sich exemplarisch in Studierendenerzählungen zur Durchführung von qualitativen
und quantitativen Befragungen oder der Nutzung eines GIS zur Erstellung von Karten
zeigte. Die Durchführung von Projekten kann somit auch zur Weiterentwicklung der
von der KMK für ein fachspezifisches Kompetenzprofil geforderten methodischen Fä-
higkeiten (KMK 2018: 29) beitragen, wobei beachtet werden sollte, dass innerhalb des
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Rahmenthemas des Projekts eigene Erhebungen möglich sind.
Aus Studierendensicht wurde in der begleitenden Befragung keine explizite Erweiterung
fachdidaktischer Kenntnisse und Fertigkeiten wahrgenommen. Deutlicher wurde eine
individuelle Weiterentwicklung in diesem Bereich allerdings, wenn es explizit um die
Methode der Projektarbeit ging. Fast alle Interviewten nahmen für sich ein Lernen zu
Projekten mit schulischem Bezug wahr, wobei dies deutlich durch das eigene Erleben
ermöglichte Kennenlernen positiver Merkmale als auch Herausforderungen sowie die
Entwicklung einer Vorstellung zum Ablauf und zur Umsetzung eines Projektes gekenn-
zeichnet ist. Das bewusste Durchführen und Erleben der Methode eignet sich daher
für die Lehramtsausbildung, um den Studierenden das Kennenlernen von Merkmalen
und Chancen, gleichzeitig aber auch der zu berücksichtigenden Herausforderungen und
Hürden einer Projektarbeit als BNE-Methode aus der Sicht der Lernenden zu ermög-
lichen. Während der Arbeit an fachlichen Fragestellungen, kann das Seminarkonzept
somit einen Beitrag zur Entwicklung von Projektkompetenz von Lehrpersonen leisten,
zu der in Anlehnung an Schumacher und Rengstorf (2013b: 34) neben der Kenntnis
theoretischer Modelle auch ein Verständnis für deren Eigendynamik und Ansprüche als
schülerorientiertes Format gehört.
Im Einklang damit steht erneut die ermöglichte Weiterentwicklung von BNE-Kompetenzen
für Lehrpersonen, zu denen nach Hellberg-Rode und Schrüfer (2016) auch ein BNE-
Methodenrepertoire zählt, in das die Projektarbeit als eine mögliche Methode einge-
ordnet werden kann (s. o.) und zu dem eine veränderte Lehrpersonenrolle als Lernbe-
gleiterin oder Lernbegleiter gehört.
Die Typenbildung in Kapitel 11.5.4 veranschaulicht diesbezüglich, dass ein Großteil der
Studierenden nach Abschluss des Seminars der Umsetzung schulischer Projektarbeit
unter gewissen Voraussetzungen positiv gegenüber steht und sich vorstellen kann, eine
solche mit Schülerinnen und Schülern zu erproben und durchzuführen (Abb. 11.12).
Dies entspricht Erkenntnissen aus anderen Studierendenprojekten, in denen sich die-
se am Ende ebenfalls die schulische Durchführung vorstellen konnten (Palencsar und
Tischler 2008: 97). In den Interviews wird dies insbesondere auch im Zusammenhang
mit dem selbst erlebten Arbeits- und Lernprozess und den wahrgenommenen Chancen
begründet. Als solche werden unter Studierenden für die schulische Projektarbeit in
erster Linie das selbstständige, kooperative, interessengeleitete und motivierende Ar-
beiten sowie die Möglichkeit zu einem guten oder gelungenen Lernen gesehen. Zum
schulischen Lernen im Projekt wird besonders die Möglichkeit zum Lernen von Selbst-
ständigkeit sowie zum sozialen Lernen hervorgehoben. Einzelne Studierende erkannten
auch eine Möglichkeit zum Umgang mit Komplexität und zur Förderung von Vielper-
spektivität oder sehen besondere Chancen für Projektarbeit im Fach Geographie.
Zugleich werden aber auch notwendige Bedingungen und Schwierigkeiten in der Um-
setzung schulischer Projektarbeit wahrgenommen. Die als notwendige Bedingung auf-
geführte gute Einführung und Vorbereitung einer Projektarbeit spiegelt sich als wichti-
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ger Bestandteil einer Projektarbeit in der Literatur wieder (Traub 2012b: 82ff, 118ff.).
Ebenso werden aber auch andere Aspekte wie der Lehrplanbezug, die Leistungsbewer-
tung oder die zur Verfügung stehende Zeit als bereits im Studium wahrgenommene
Herausforderung deutlich.
Vor dem Hintergrund, dass die Teilnehmenden solche Herausforderungen sehen und
keine deutlichen Unterschiede in der subjektiven Einschätzung der Studierenden zu
ihrer Fähigkeit zur eigenen Umsetzung schulischer projektorientierter Arbeit ermit-
telt werden konnten (Abb. 11.11), wäre ein auf das interdisziplinäre Projekt Regi-
on aufbauendes Modul sinnvoll. Während darin zunächst das vor dem Hintergrund
der Ergebnisse als wichtig zu bewertende Erleben einer eigenen Projektarbeit sowie
das Kennenlernen methodischer Hintergründe, Chancen und Herausforderungen im
Vordergrund steht, wäre in einem Aufbaumodul ein Erproben von Projektarbeit mit
Schülerinnen und Schülern sinnvoll. Dabei könnten sowohl Möglichkeiten kennenge-
lernt und entwickelt werden, den oben genannten wahrgenommenen Schwierigkeiten
zu begegnen, als auch erste Erfahrungen in der Durchführung und Anleitung einer
schulischen Projektarbeit gesammelt werden. Solche Veranstaltungen sind in der Lite-
ratur für ein Beispiel in Wien bereits dokumentiert (Vielhaber 2000: 125ff.; https://fdz-
gw.univie.ac.at/vernetzen/kooperationsprojekte/, 11.12.2018) und würden sich imMas-
terstudiengang nach den eigenen Projekten im Bachelorstudium anbieten346.
Die Bildung von „Projekttypen“ aus den Projektreflexionen verdeutlicht, dass bereits
nach der eigenen Projekterfahrung ein Großteil aller Studierenden die eigene Arbeit
positiv erlebte und der schulischen Projektarbeit gegenüber offen ist. Während die
Projektbegeisterten (n = 5), Projektinspirierten (n = 6) und Projektbegrüßenden (n
= 17) der schulischen Umsetzung von Projekten positiv oder unter gewissen umzu-
setzenden Voraussetzungen positiv gegenüberstehen, sind die Projektskeptiker (n = 8)
weniger überzeugt von der schulischen Umsetzung. Auffällig ist, dass den Projektskep-
tikern ausschließlich Studierende mit dem Ziel eines Grundschullehramts zugeordnet
werden konnten, obwohl die Arbeit in Projekten auch als Teilelement in der Grund-
schule vorgesehen ist (s. o.). In Zukunft wäre es daher sinnvoll, bei der Erarbeitung
theoretischer Hintergründe zur Methode noch expliziter einen Bezug zum Sachunter-
richt und zum Unterricht in der Grundschule herzustellen und den Studierenden diesen
Zugang zu ermöglichen. Damit wäre bei der theoretischen methodischen Einführung
nicht nur eine Differenzierung nach individuellem Kenntnis- und Erfahrungsstand der
Studierenden nötig, sondern auch eine Differenzierung nach der angestrebten Schulform
erstrebenswert.

Vor dem Hintergrund der Frage „Wie kann projektorientiertes Studieren zu
exemplarischen Themen einer nachhaltigen Entwicklung in der geographi-

346Am Institut für Geographie und Sachunterricht in Wuppertal ist die Etablierung eines solchen
Aufbaumoduls im Master of Education bereits geplant und vorgesehen.
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schen Lehrerinnen- und Lehrerbildung sinnvoll gestaltet und strukturiert
werden?“ bleibt damit zusammenfassend festzuhalten, dass mit dem Rahmenleitplan
zum interdisziplinären Projekt Region ein projektorientiertes Seminarkonzept entwi-
ckelt wurde, welches ausgewählte Aspekte für die Lehramtsausbildung einbezieht und
dabei das Arbeiten an fachlich relevanten Fragestellungen mit Nachhaltigkeits- als auch
Methodenbezug ermöglichen kann. Die Strukturierung und Gestaltung des Seminars
wird in dem Modell in Abb. 11.5 sowie der theoretischen Erläuterung dargestellt. Es
sollte als prozessorientiertes und an Rahmenbedingungen, Thema und Lerngruppe an-
zupassendes Modell verstanden werden.

Die Fragen „Wie nehmen die Studierenden die Arbeit im Projekt wahr und
welche Vor- und Nachteile sehen sie für ihre eigene Weiterentwicklung sowie
für ihr zukünftiges Berufsleben?“ und „Inwiefern ist die Konzeption des in-
terdisziplinären Projekts Region als Bestandteil der Lehramtsausbildung im
Fach Geographie geeignet?“ können zusammenfassend folgendermaßen beantwortet
werden. Die Kombination eines bewussten Kennenlernens und Erlebens der Methode
der Projektarbeit mit der Arbeit an inhaltlichen aktuellen sowie fachlich und gesell-
schaftlich relevanten Fragestellungen kann eine Verknüpfung fachwissenschaftlicher als
auch didaktischer Aspekte, die sich insbesondere auf die Methode der Projektarbeit
beziehen, ermöglichen. Trotz der zu Beginn häufig als herausfordernd oder ungewohnt
wahrgenommenen offenen Lernumgebung, die sich von anderen für Studierende übli-
chen universitären und weniger offenen Lehrveranstaltungen (Vorlesungen, Seminare)
unterscheidet, konnten subjektiv wahrgenommene Weiterentwicklungen in Form einer
aktiven selbstständigen Auseinandersetzung mit den Inhalten und somit des Fachwis-
sens als auch der persönlichen Kompetenzen zur Durchführung eigener Projektarbeit
sowie spezifischer BNE- und Projektkompetenzen erreicht werden. Somit ist ein solches
Lehrveranstaltungsformat als ein Element neben anderen (z. B. Seminare, Vorlesung)
für die Lehramtsausbildung gerade in dem für BNE bedeutsamen Fach Geographie
gewinnbringend und sinnvoll. Mit dem Blick auf das spätere Berufsleben ist dabei aus
Studierendensicht insbesondere das Kennenlernen der Projektarbeit als Methode vor-
teilhaft. Diese wird zum Ende von vielen als gewinnbringende Methode angesehen,
wobei in unterschiedlichem Maß auch notwendige Bedingungen und Schwierigkeiten
wahrgenommen werden (s. Projekttypen). Die tatsächliche schulische Umsetzung sowie
der Umgang mit Hemmnissen und Schwierigkeiten sollte daher in einem aufbauenden
Modul erprobt werden, um Studierenden erste Erfahrungen mit der tatsächlichen schu-
lischen Umsetzung von BNE im Sinne einer nachhaltigkeitsorientierten Projektarbeit
zu ermöglichen (s .o.).
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12.2.2 Förderung nachhaltiger Entwicklung am exemplarischen Beispiel
Mobilität von Schülerinnen und Schülern durch projektorientierte
Veranstaltungen mit Nachhaltigkeits- und Methodenbezug im Fach
Geographie

Durch das Weltaktionsprogramm für BNE (UNESCO 2014), den nationalen Aktions-
plan für BNE (Nationale Plattform Bildung für nachhaltige Entwicklung 2017) so-
wie das Ziel 4 der Agenda 2030 (UN 2015b), die 11. Managementregel der deutschen
Nachhaltigkeitsstrategie (Die Bundesregierung 2017) und den Hinweis auf Bildung im
Klimaschutzplan 2050 (BMUB 2016: 76) wird deutlich, dass Bildung als einer von
verschiedenen „Schlüsseln“ für nachhaltige Entwicklung angesehen wird. Bereits oben
wurde herausgearbeitet, dass dem Fach Geographie und der Ausbildung von Lehr-
personen diesbezüglich eine bedeutsame Rolle zukommt. Bildung wird im Sinne des
transformativen Lernens insbesondere auch von Schneidewind (2018) zur Entwicklung
einer „individuellen Zukunftskunst“ und dem dazu notwendigen Wissen, der Haltung
und den Fähigkeiten aufgeführt. Vor diesem Hintergrund und mit Bezug auf das von
Rieckmann (2018: 46, Abb. 5.1) herausgestellte Zusammenspiel zwischen Handlungs-
möglichkeiten und Schlüsselkompetenzen für nachhaltige Entwicklung, erscheint die
Förderung nachhaltiger Entwicklung durch die Berücksichtigung beider Dimensionen
bedeutsam. Während in der ersten Dimension dieser Arbeit die Förderung von Hand-
lungsmöglichkeiten für nachhaltige Mobilität von Schülerinnen und Schüler am Bei-
spiel eines urbanen Rad(schnell-) und Fußwegs betrachtet wurde, steht in der zweiten
Dimension die Förderung von Kompetenzen für nachhaltige Entwicklung im Vorder-
grund. In Anbetracht der Tatsache, dass die schulische Förderung von Kompetenzen für
nachhaltige Entwicklung durch die Gestaltung von BNE durch Lehrpersonen gefördert
werden soll, wird in diesem Kontext die Lehramtsausbildung als bedeutsamer Beitrag
hervorgehoben (z. B. UNESCO 2014: 35f.; Nationale Plattform Bildung für nachhaltige
Entwicklung 2017: 24). Daher wurde sie auch im Rahmen dieser Arbeit zur Förderung
nachhaltiger Entwicklung am exemplarischen Beispiel nachhaltiger Mobilität herange-
zogen.
Bereits weiter oben konnte herausgearbeitet werden, dass sich die zukünftigen Lehr-
personen in dem projektorientierten Seminar mit Nachhaltigkeits- und Methodenbezug
auf verschiedenen Ebenen weiterentwickeln konnten. Zur Förderung nachhaltiger Ent-
wicklung auf der Schulebene ist diesbezüglich insbesondere hervorzuheben, dass viele
Studierenden die BNE-Methode der Projektarbeit durch die eigene Arbeit an inhalt-
lichen Themen als in verschiedener Hinsicht gewinnbringende Methode erlebten und
kennenlernten sowie dem Versuch einer schulischen Umsetzung im späteren Unterricht
oftmals positiv gegenüberstehen. In Anlehnung an die Erkenntnis des Nachhaltigkeits-
barometers (Michelsen et al. 2015: 92), dass unter Schülerinnen und Schülern, die sich
in der Schule mit dem Thema Nachhaltigkeit auseinandersetzen konnten, mehr „Nach-
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haltigkeitsaffine“ nachzuweisen sind, ist davon auszugehen, dass eine solche spätere
Umsetzung von schulischer Projektarbeit im Sinne einer BNE einen Beitrag zu nach-
haltiger Entwicklung leisten kann.
Nun bleibt herauszustellen, welche Möglichkeiten ein an das nachhaltigkeitsorientierte
Infrastrukturbeispiel (Nordbahntrasse) angelehnte projektorientierte Seminar für Lehr-
amtsstudierende zur Förderung nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen und Schülern
bietet. Kapitel 5.2 zeigte auf, dass die Auseinandersetzung mit zukunftsfähiger und
nachhaltiger Mobilität im Rahmen einer fachübergreifenden Mobilitätsbildung (Kapi-
tel 5.2, z. B. KMK 2012) oder auch im Fach Geographie bzw. im Sachunterricht (Ka-
pitel 5.3.3, z. B. Pez 2010b: 4; Spitta 2013c: 7) im Sinne einer BNE ermöglicht werden
kann und dass die Schule darüber hinaus durch Maßnahmen im Bereich des Mobili-
tätsmanagements (z. B. U. Reutter 2014b: 10f.) eine Förderung nachhaltiger Mobilität
unterstützen kann.
Die Ergebnisse aus den Interviews und begleitenden schriftlichen Befragungen aus den
Mobilitätsprojekten verdeutlichten, dass die Studierenden mit heterogenem Vorwissen
zum Mobilitätsthema nach eigener Einschätzung ihre Kenntnisse zum Thema Mobi-
lität in unterschiedlichem Maß weiterentwickelten oder neue Perspektiven (Mobilität
von Schülerinnen und Schülern, lokale Möglichkeiten) kennenlernten. Je nach Vorwissen
wurden somit unterschiedliche Lernprozesse möglich, die sich zwischen einem allgemei-
nen Einstieg und Einblick in das Thema Mobilität und nachhaltige Entwicklung bis
zu einem erweiternden Zugang über meist neue detailliertere Perspektiven wiederfin-
den. Sowohl zu Beginn als auch am Ende des Seminars verknüpften die Teilnehmenden
größtenteils ökologische Aspekte mit nachhaltiger Mobilität, wobei die Berücksichti-
gung anderer Dimensionen einer nachhaltigen Entwicklung (sozial, ökonomisch) zum
Ende ausgeprägter war. Somit wird deutlich, dass die ökologische Dimension aus Stu-
dierendensicht besonders dominiert, während ein Teil der Studierenden weitere soziale
sowie ökonomische Aspekte während des Seminars für sich erschließen konnte. Damit
konnte das Seminar zur Entwicklung von BNE-Kompetenzen beitragen, zu denen die
Kenntnis des Konzepts nachhaltiger Entwicklung gehört (Hellberg-Rode und Schrüfer
2016, s. Abb. 6.7), in das unterschiedliche Dimensionen einbezogen werden können (s.
Dimensionen und Modelle zur Nachhaltigkeit, z. B. Pufé 2017: 110ff.; Hauff et al. 2018:
19ff.; Zimmermann 2018). In einem engen Zusammenhang mit dieser stärkeren Fokus-
sierung auf ökologische Aspekte kann die Begründung der von allen interviewten Stu-
dierenden angegebenen Relevanz des Themas Mobilität gesehen werden, für die ebenso
überwiegend ökologische Auswirkungen herangezogen werden. Bei den interviewten
Studierenden wurde deutlich, dass sie ihr Bewusstsein für nachhaltige Mobilität allge-
mein oder für regionale Handlungsmöglichkeiten oder andere spezifische Aspekte (z. B.
Mobilität von Kindern) erweitern konnten, wobei bereits zu Beginn im begleitenden
Fragebogen der überwiegende Teilnehmendenanteil es mindestens wichtig findet, über
die eigene Fortbewegung nachzudenken. Die eher gemischteren Angaben, wie wichtig
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eine eigene nachhaltige Fortbewegung sowie die Berücksichtigung ökologischer Aspekte
bei der eigenen Fortbewegung sind, als auch die weitgehend als beständig geschilderte
eigene Fortbewegung zeigt, dass zum Teil ebenso eine Lücke zwischen Bewertung, Wis-
sen und Handeln vorliegt, andere ihre eigene aktuelle Fortbewegung aber als relativ
ökologisch verträglich beschreiben.
Viele Studierende finden das Thema Mobilität für Schülerinnen und Schüler ebenso
relevant, obwohl für einige auch bedeutsam ist, dass die Kinder in ihren Handlungen
aufgrund der Abhängigkeit von ihren Eltern auch eingeschränkt sind. Allerdings sehen
am Ende alle interviewten Studierenden Bezüge des Themas Mobilität zum Unterricht
und bei ca. der Hälfte wurde deutlich, dass sie ihr Bewusstsein für Mobilität von Kin-
dern und Jugendlichen oder schulische Bezüge zum Thema Mobilität weiterentwickeln
konnten. Darüber hinaus konnten in der begleitenden Befragung signifikante positive
Unterschiede in der Studierendeneinschätzung der Eignung des Fachs Geographie und
des Sachunterrichts für das Thema nachhaltige Mobilität sowie in der Vorstellbarkeit
der Studierenden, nachhaltige Mobilität im eigenen Geographie- als auch Sachunter-
richt zum Thema zu machen, nachgewiesen werden (Kapitel 11.6.3). Die Zusammenfüh-
rung dieser Ergebnisse unterstützt die Hypothese von Eisenmann, Schüle et al. (2005:
10), dass die Integration von „Bildung für nachhaltige Mobilität“ in der Lehramtsaus-
bildung förderlich für die Förderung nachhaltiger Mobilität in der Schule sein kann.
Ebenso unterstützt dies ähnliche Vorschläge und Empfehlungen zur Förderung von
verschiedenen Perspektiven der Mobilitätsbildung in der Schule durch die Integration
in die Lehramtsausbildung (Limbourg 2013: 204; Funk, Hecht et al. 2013: 192f.; Otten
und Wittkowske 2014: 170).
Dass die Geographiestudierenden dabei primär Themen des Geographieunterrichts nen-
nen, während die Studierenden für das Fach Sachunterricht eher den Bezug zur grund-
schulbezogenen Mobilitätsbildung bzw. in ihren Worten vielmehr „Verkehrserziehung“
hervorheben, verdeutlicht, dass die Teilnehmenden spezifische Bezüge des Themas zu
ihrem Fach und ihrer Schulart sehen. Für das Fach Geographie steht dies im Ein-
klang mit den in Kapitel 5.3.3 aufgeführten Anknüpfungsmöglichkeiten an das Thema
Mobilität im Geographieunterricht, die in Unterrichtsmaterialien sowie Lehrplänen her-
ausgestellt werden.
Bei zukünftigen Grundschullehrpersonen wird deutlich, dass diese neben Sicherheits-
aspekten zum Teil auch die ökologische Perspektive oder den Bezug zur Lebenswelt
nennen, sodass in diesen Fällen unterschiedliche Dimensionen des Themas Mobilität
für den Grundschul- und Sachunterricht wahrgenommen werden, auf die auch im Per-
spektivrahmen für den Sachunterricht hingewiesen wird (GDSU 2013: 73ff.). Allerdings
stehen für manche weiterhin primär oder alleine die ebenso bedeutsamen Sicherheitsa-
spekte im Vordergrund. Ggf. würde sich daher zu einem späteren Zeitpunkt im Studium
ein Seminar zum Thema Mobilität im Sachunterricht mit expliziten Bezügen zur Ge-
staltung des Unterrichts anbieten. Ebenso könnte der Bezug zu anderen Unterrichts-
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fächern überdacht werden, um den Studierenden aus der Perspektive ihrer anderen
Unterrichtsfächer weitere Zugänge zum Thema zu ermöglichen. Während der explizite
Bezug zur Nordbahntrasse oder zur Stadt Wuppertal aus Sicht einzelner Studierenden
zu exemplarisch und für ihr späteres Berufsleben weniger relevant erschien, konnten
andere Studierende auch mit diesem exemplarischen Bezug allgemeinere Auseinander-
setzungsmöglichkeiten mit nachhaltiger Mobilität wahrnehmen. Vor dem Hintergrund
der Studierendenprojekte, die sich auf lokaler Ebene mit nachhaltiger Mobilität be-
schäftigten, erscheint dieser lokale Bezug allerdings gewinnbringend. So konnten viele
Gruppen entweder bereits mit kleinen Schülerinnen- und Schülergruppen vor Ort zu-
sammenarbeiten oder aber Produkte entwickeln, die auf lokaler Ebene genutzt werden
können und einen Beitrag zur Auseinandersetzung mit oder zur Förderung von nach-
haltiger Mobilität leisten können (z. B. Filme zu nachhaltiger Mobilität in Wuppertal).
Langfristig wäre zu überdenken, wie solche entwickelten Produkte noch mehr vor Ort
genutzt und zugänglich gemacht werden können, sodass diesbezüglich noch Strukturen
entwickelt werden sollten.

Zur Frage „Welche Bedeutung kann dem Thema nachhaltige Mobilität und
Mobilität von Schülerinnen und Schülern in der geographischen universitär-
en Bildung zukünftiger Lehrerpersonen zukommen?“ kann rückblickend mit
dem Verweis auf das Kapitel 5 festgehalten werden, dass sich dies durch das Zusam-
menspiel fachlicher Bezüge, der inhaltlichen Passung zu einer Bildung für nachhaltige
Entwicklung, zur Mobilitätsbildung und der Möglichkeit einer exemplarischen zukunfts-
orientierten Auseinandersetzung mit nachhaltiger Entwicklung auf unterschiedlichen
Maßstabsebenen in der universitären als auch schulischen Bildung für die Gestaltung
einer geographischen kohärenten Lehramtsausbildung anbietet. Gleichzeitig verdeut-
lichte das Kapitel 4, dass die Mobilität von Schülerinnen und Schülern auch an sich
bedeutsam ist und dadurch zahlreiche Bezüge zum späteren Berufsleben der Lehramts-
studierenden bestehen.

Die Fragen „Welche Möglichkeiten und Chancen bietet das projektorientier-
te Studieren am Raumbeispiel zur Förderung nachhaltiger Mobilität von
Schülerinnen und Schülern?“ sowie „Welche Relevanz hat nachhaltige Mobi-
lität aus der Sicht der Teilnehmenden und welche Bezüge sehen sie zu ihrem
späteren Berufsleben?“ können zusammenfassend folgendermaßen beantwortet wer-
den: Ein projektorientiertes Seminar zum Thema nachhaltige Mobilität von Schülerin-
nen und Schülern kann dazu beitragen, dass sich die Studierenden am exemplarischen
Thema mit nachhaltiger Entwicklung auseinandersetzen können und dabei auch wäh-
rend der eigenen Projektarbeit Beiträge zur Förderung einer Auseinandersetzung mit
nachhaltiger Entwicklung leisten können. Auf der Ebene der Studierenden zeigt sich
eine mögliche Weiterentwicklung des Bewusstseins für nachhaltige Mobilität oder spe-
zifischere Teilaspekte, wobei ihre eigenen genutzten Fortbewegungsarten überwiegend
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beständig und heterogen sind. Die Durchführung eigener Projektarbeiten im Studium
mit einem Angebot zur Auseinandersetzung mit der Methode kann dabei dazu führen,
dass die Studierenden sowohl auf inhaltlicher als auch methodischer Ebene eine Weiter-
entwicklung spezifischer Kompetenzen wahrnehmen können, die als BNE-Kompetenzen
eingeordnet werden können (Kenntnis des Konzepts nachhaltiger Entwicklung, Kennt-
nis von möglichen Problemlösungsansätzen und interdisziplinäre Auseinandersetzung
mit Herausforderungen des 21. Jh., Erweiterung ihres BNE-spezifischen Methoden-
repertoires, Kenntnis von Unterrichtsformen mit einer Lehrperson als Lernbegleiterin
oder -begleiter sowie zur Öffnung von Schule und zur Vernetzung, sozial-kommunikative
und organisatorische Kompetenzen zur Arbeit in Teams und zur Vernetzung (zu Kom-
petenzen siehe Kapitel 6.5.2 und 6.5.3)). Somit kann ein solches projektorientiertes
Lehrveranstaltungsformat als ein Beitrag zur Förderung von BNE und somit auch
von nachhaltiger Entwicklung gewertet werden. Gleichzeitig ist die Bedeutung einer
Auseinandersetzung mit nachhaltiger Mobilität aus Studierendensicht überwiegend re-
levant und durch das Seminar konnte die Bewertung der Eignung des eigenen Fachs
für eine Auseinandersetzung mit nachhaltiger Mobilität sowie die Vorstellbarkeit, dies
im eigenen Unterricht aufzugreifen, unter den befragten Studierenden verbessert wer-
den. Somit bietet das projektorientierte Seminar mit Nachhaltigkeits- und Methoden-
bezug sowohl auf inhaltlicher als auch methodischer Ebene Chancen zur Förderung
der Umsetzung schulischer BNE und BNE zum Thema Mobilität durch die zukünf-
tigen Lehrpersonen. Dies wird dadurch unterstützt, dass ein Großteil der Befragten
das Thema Mobilität zum Abschluss des Seminars für Schülerinnen und Schüler re-
levant findet und damit Bezüge zum späteren Berufsleben und zum Unterricht sieht.
Zur Förderung der späteren Umsetzung von BNE in der Schule, wären auf dem hier
untersuchten projektorientierten Seminar aufbauende, zu entwickelnde und zu unter-
suchende Lehrveranstaltungsangebote als Ergänzung sinnvoll, in denen Studierende
inhaltlich und methodisch Umsetzungsmöglichkeiten in Zusammenarbeit mit Schüle-
rinnen und Schülern erproben. Ebenso wäre es nach den hier vorliegenden Ergebnissen
interessant und sinnvoll, in einigen Jahren zu erheben, inwiefern diese Studierenden
in ihrem Unterricht BNE und Projektarbeit realisieren, wie sie BNE gestalten und
in welchem Zusammenhang dies mit der Förderung schulischer Auseinandersetzungs-
und Handlungsmöglichkeiten zu nachhaltiger Entwicklung und nachhaltiger Mobili-
tät steht. Zugleich erscheint es notwendig, dass die Etablierung von Themenfeldern
nachhaltiger Entwicklung und Prinzipien einer BNE auch in anderen Bereichen der
Lehramtsausbildung und in weiteren Lehrveranstaltungen berücksichtigt werden.
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13 Fazit – Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger
Mobilität von Schülerinnen und Schülern durch
urbane infrastrukturelle Handlungsmöglichkeiten
wie die Nordbahntrasse und daran anknüpfende
BNE-Angebote in der geographischen
Lehramtsausbildung

Im Zeitalter des „Anthropozäns“ erfordert eine „große Transformation“ (WBGU 2011:
1) „tiefgreifende Änderungen“, die in verschiedenen Bereichen und dabei unter anderem
auch in unseren Infrastrukturen und Lebensstilen notwendig sind (ebd.: 1). Gleichzeitig
verdeutlichen die Ziele der Agenda 2030 zahlreiche Herausforderungen und damit ver-
bundene Ziele unserer Zeit, zu denen auch die nachhaltige Gestaltung unserer Städte
gehört (UN 2015b: 15ff.), von denen mit den Worten des WBGU eine „transforma-
tive Kraft“ ausgehen kann (WBGU 2016). Mobilität ist diesbezüglich als eines der
„transformativen Handlungsfelder“ (ebd.: 163) einzuordnen, welches in dieser Arbeit
vertiefend betrachtet wurde.
Eine Auseinandersetzung mit dem transformativen Handlungsfeld der Mobilität, bie-
tet sich aus der Perspektive des Fachs Geographie aufgrund der Bezüge zu wichtigen
Themen, wie dem Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung, zum Thema Verkehr und
Mobilität, Themen nachhaltiger Stadtentwicklung sowie der im Fach möglichen Ausein-
andersetzung mit Mensch-Umwelt-Wechselwirkungen an (Kapitel 2.3). Diesbezüglich
konnte mit Kapitel 2.2.3 gezeigt werden, dass die Auswirkungen der Gestaltung unserer
aktuellen Mobilität mit wichtigen lokalen als auch globalen Herausforderungen zusam-
menhängen (z. B. Lebensqualität in Städten, Klimawandel) und dass auch die Gruppe
der Kinder und Jugendlichen bei dem Ziel der Förderung einer nachhaltigen Mobilität
zu berücksichtigen ist (Kapitel 4.4). Zugleich gibt es im Kontext der Strategien und
Maßnahmen zur Förderung nachhaltiger Mobilität (Abb. 2.3) bereits existierende und
damit untersuchbare Umsetzungsbeispiele. Die Wuppertaler Nordbahntrasse stellt als
urbaner Rad- und Fußweg, der gleichzeitig als Radschnellverbindung und Bahntras-
senradweg angesehen werden kann, ein Beispiel dar, das sich durch die zentrale Lage
auch zur Nutzung durch Schülerinnen und Schüler anbietet. Bisher lagen trotz dieser
Nutzungspotentiale durch Schülerinnen und Schüler und der zunehmenden Diskussion
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und Bedeutung von Radschnellverbindungen und Radverkehrsinfrastruktur noch keine
detaillierten wissenschaftlichen Untersuchungen zu Fördermöglichkeiten nachhaltiger
Mobilität von Kindern und Jugendlichen durch den Rad- und Fußweg vor.
Vor dem Hintergrund der für nachhaltige Handlungen notwendigen Handlungsmög-
lichkeiten und der Notwendigkeit von Schlüsselkompetenzen für nachhaltige Entwick-
lung (Rieckmann 2018: 45f.) wurden in dieser Arbeit zwei Dimensionen zu der zen-
tralen Fragestellung „Wie kann nachhaltige Mobilität von Schülerinnen und Schülern
gefördert werden“ einbezogen. Dem entsprechend wurde die Fragestellung durch eine
zweidimensionale Forschungsperspektive in zwei Forschungssträngen in einem Mixed-
Methods-Ansatz bearbeitet. Dabei ging es in dieser Arbeit nicht primär um eine Ana-
lyse von Herausforderungen oder Problemen, sondern vielmehr um eine zukunftsori-
entierte Auseinandersetzung mit potentiellen Lösungs- und Fördermöglichkeiten für
eine nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Mobilität. In Anlehnung an die oben
aufgeführten notwendigen Handlungsmöglichkeiten und Schlüsselkompetenzen, wurde
neben der Nordbahntrasse die Förderung von nachhaltiger Entwicklung durch BNE
fokussiert, da gerade Schülerinnen und Schüler durch die schulische Bildung im Sinne
einer BNE erreicht werden können und in der Entwicklung von Schlüsselkompeten-
zen für nachhaltige Entwicklung und der Fähigkeit, eigene begründete Entscheidungen
treffen zu können, auf diese Weise unterstützt werden können.
Da die Lehramtsausbildung als Grundstein zur Förderung schulischer BNE und somit
einer schulischen Auseinandersetzung mit nachhaltiger Entwicklung und nachhaltiger
Mobilität angesehen werden sollte (s. z. B. UNESCO 2014: 35f.; Nationale Plattform
Bildung für nachhaltige Entwicklung 2017: 29f.), wurde diese in der vorliegenden Ar-
beit als zweite Perspektive zur Förderung nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen und
Schülern fokussiert. Diesbezüglich sollte es nicht nur darum gehen, dass Lehramtsstu-
dierende sich in didaktischen Veranstaltungen mit BNE auseinandersetzen, sondern
insbesondere darum, dass sie in ihrem Studium selbst BNE erleben können. Dabei
können lokale Förderbeispiele wie die Nordbahntrasse als Ausgangspunkt für BNE-
Angebote genutzt und eingebunden werden, um eine lösungs- und zukunftsorientierte
Auseinandersetzung mit nachhaltiger Entwicklung und der Gestaltung unserer Mobi-
lität auf lokaler Ebene zu ermöglichen. Damit ist die Arbeit im Zusammenhang mit
den für eine Transformation notwendigen zukunftsorientierten Veränderungen, u. a.
unseren Lebensstilen und Infrastrukturen (WBGU 2011: 1) und im Einklang mit den
zu fördernden Schlüsselkompetenzen für nachhaltige Entwicklung sowie dem für den
Geographieunterricht als bedeutsam zu bewertenden Ziel „Zukunft Erde nachhaltig ge-
stalten lernen“ (W. Hoppe und Junker 2013: 4) zu verstehen.
In der ersten Forschungsdimension, in der es darum ging zu untersuchen, welche Mög-
lichkeiten zur Förderung nachhaltiger Mobilität von Schülerinnen und Schülern die
Nordbahntrasse bietet, konnte die Untersuchung zeigen, dass von der Nordbahntras-
se als urbaner zentraler Rad- und Fußweg in ihrer Funktion und Wahrnehmung als
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Verkehrs- und Freizeitraum ein bedeutsamer Beitrag zur Förderung nachhaltiger akti-
ver Mobilität von Schülerinnen und Schülern ausgeht. Auch wenn bisher nur vereinzelt
Schülerinnen und Schüler das Fahrrad auf ihren Schul- und Freizeitwegen einbinden,
ermöglicht sie, dass manche dieses bereits auf ihren Wegen nutzen und das Radfahren
in Verbindung mit der Nordbahntrasse positiv wahrnehmen, während auch fußläufige
Wege auf dem als positiv und praktisch wahrgenommenen Weg zurückgelegt werden
können. Zugleich gibt sie Kindern und Jugendlichen in Verbindung mit ihrer Funktion
und Nutzung als Freizeitraum für Aktivität und Bewegung die Möglichkeit, ihre Frei-
zeit aktiv mit Freundinnen und Freunden als auch Familienmitgliedern zu gestalten und
dabei unmotorisierte Verkehrsmittel zur Freizeitgestaltung „einfach so“ in ihren Alltag
einzubinden, zu nutzen und schätzen zu lernen oder auch die Angebote auf und an
der Nordbahntrasse zur aktiven Freizeitbeschäftigungen (Sport machen, Nutzung der
Spiel- und Sportflächen) zu gebrauchen. Jedoch sollten in Zukunft aufgrund der vor-
liegenden „transformativen Flächennutzung“ (WBGU 2016: 179ff. s. Kapitel 10.2.6)
als Verkehrs- und Freizeitraum die dadurch entstehenden Nutzungskonflikte bei der
Gestaltung berücksichtigt und für eine höhere Nutzung des Fahrrads ebenso die Um-
gebung eines solchen Rad- und Fußwegs durch angemessene und den Nutzerinnen und
Nutzern bekannte Verbindungen eingebunden werden.
Zugleich konnte die zweite Forschungsperspektive zur Integration von projektorientier-
ten BNE-Angeboten zum Thema Mobilität von Schülerinnen und Schülern in der Lehr-
amtsausbildung zeigen, dass lokale lösungsorientierte Beispiele wie die Nordbahntrasse
als Ausgangspunkt für zukunftsorientierte BNE-Angebote genutzt werden können.
Zur Fragestellung, welche Möglichkeiten zur Förderung nachhaltiger Entwicklung am
Beispiel der Mobilität ein projektorientiertes Seminarkonzept zu nachhaltiger Mobili-
tät von Schülerinnen und Schülern bietet und wie dies gestaltet werden kann, konnte
die vorliegende Untersuchung verdeutlichen, dass sich das eigene Erleben von BNE in
Form projektorientierten Lernens mit Nachhaltigkeitsorientierung unter Einbezug me-
thodischer Hintergründe und Reflexionen für die Lehramtsausbildung anbietet. Sowohl
die inhaltliche zukunftsorientierte Auseinandersetzung mit Themen und Handlungs-
feldern einer nachhaltigen Entwicklung und insbesondere nachhaltiger Mobilität von
Schülerinnen und Schülern als auch das Kennenlernen und Erleben eines partizipativen
Lehr-Lern-Settings, welches zur Förderung einzelner Projektkompetenzen der zukünf-
tigen Lehrpersonen, zu einer Erweiterung des BNE-spezifischen Methodenrepertoires
und zugleich zu einer Förderung sozial-kommunikativer und organisatorischer Kompe-
tenzen beitragen kann, stellt die Chancen und Möglichkeiten für die Lehramtsausbil-
dung und zur Förderung schulischer BNE heraus. In Verbindung mit der Verbesserung
der Wahrnehmung der Bezüge des Themas nachhaltiger Mobilität zum Unterricht, ist
von einem Beitrag zur Förderung schulischer BNE und von Mobilitätsbildung im Sin-
ne einer Bildung für nachhaltige Entwicklung auszugehen. Zugleich konnten durch den
lokalen Bezug bereits während der Projektarbeit Beiträge zur Förderung einer nachhal-
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Abbildung 13.1: Zusammenfassung ausgewählter Ergebnisse (eigene Darstellung,
Grundmodell angelehnt an Rieckmann (2018: 46))
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tigen Mobilität und zur Auseinandersetzung mit dieser geleistet werden. Daher sollte
ein solches oder ähnliches BNE-Erlebnis als einer der verschiedenen Grundsteine zur
Förderung schulischer BNE und somit auch nachhaltiger Entwicklung angesehen wer-
den. Zusätzlich wäre es sinnvoll, weitere BNE-Elemente in die Lehramtsausbildung zu
integrieren, den Studierenden im weiteren Studienverlauf auch eine Erfahrung in der
Durchführung von Projekten mit Schülerinnen und Schülern zu ermöglichen und in
einer Folgeuntersuchung zu analysieren, inwiefern sich solche BNE-Erlebnisse auf die
tatsächliche spätere schulische Umsetzung auswirken.
Damit konnten zwei wichtige Möglichkeiten zur Unterstützung und Förderung nach-
haltiger Entwicklung und nachhaltiger Mobilität aufgezeigt werden. Gleichwohl sollte
berücksichtigt werden, dass diese beiden Perspektiven nur ausgewählte Elemente und
einzelne spezifische wichtige Beiträge zu einer „Transformation“ und zur Entwicklung
und Förderung einer nachhaltigen Mobilität sein können, da diese Unterstützung durch
zahlreiche individuelle Akteure und Akteursgruppen (Zivilgesellschaft, Politik, Wissen-
schaft, Unternehmen) in unterschiedlichen Bereichen und auf verschiedenen Ebenen
bedarf (Schneidewind 2018: 297). Wenn wir allerdings anstreben, dass eine Transfor-
mation und eine nachhaltigere Mobilität, insbesondere von Schülerinnen und Schülern,
gelingen und gefördert werden können, sollten zukunftsorientierte Infrastrukturen wie
die Nordbahntrasse und BNE-Erlebnisse in der Lehramtsausbildung als wichtige Teil-
beiträge angesehen werden, um Handlungsmöglichkeiten und die Weiterentwicklung
von Nachhaltigkeitskompetenzen zu unterstützen und zu ermöglichen.
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Anhang

Anhang I – Beobachtungsbogen zur Zählung auf der Nordbahntrasse

496



Anhang II (1) – Fragebogen zum Schulweg (Version Grundschule)
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Anhang

Anhang II (2) - Fragebogen zum Schulweg (Version Grundschule, S. 2)
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Anhang III – Interviewleitfaden Expertinnen- und Experteninterview mit
Schulleitungen

1. Bitte beschreiben Sie Ihre Schule kurz nach ungefährer Größe, Schülerzahl und
Einzugsgebiet. Seit wann sind Sie hier Schulleiter/in?

2. Jeden Morgen kommen Ihre Schülerinnen und Schüler zur Schule. Bitte beschrei-
ben Sie die typische Situation an einem normalen Morgen vor Ihrer Schule aus
Ihrer Sicht.
(Besonderheiten bei der Situation morgens vor Ihrer Schule / Wo kommen die
Schülerinnen und Schüler her / Einzugsgebiet der Schule)

3. Bitte beschreiben Sie die Verkehrssituation im Umfeld und vor der Schule aus
Ihrer Sicht.
(Vorteile der Lage der Schule für Schülerinnen und Schüler / Probleme)

4. Hat die Nordbahntrasse aus Ihrer Sicht eine Bedeutung für Ihre Schule? Wenn ja
welche? (Beispiele?)

5. Bei der Befragung der Schülerinnen und Schüler hat sich gezeigt, dass ... Haben
Sie eine Erklärung dafür?

6. Hat das Thema „Mobilität“ an Ihrer Schule eine Bedeutung? In welcher Form?
Können Sie Beispiele nennen?
(Relevanz für Schülerinnen und Schüler / Mobilität als Thema im Unterricht
oder anderen Veranstaltungen (Beispiele?) / Schulweg als Thema, das die Eltern
beschäftigt?)

7. Haben wir aus Ihrer Sicht etwas Wichtiges, was die Mobilität Ihrer Schülerinnen
und Schüler betrifft vergessen?

499



Anhang

Anhang IV (1) – Ausschnitte aus dem Mobilitätsforscherheft

Anleitung im Forscherheft (Quelle der Bilder: colourbox.de)

Steckbrief im Forscherheft (Quelle der Bilder: colourbox.de)
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Anhang IV (2) – Ausschnitte aus dem Mobilitätsforscherheft

Wegeprotokoll im Forscherheft (Quelle der Bilder: colourbox.de)
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Anhang

Anhang V – Leitfaden zur Gruppendiskussion nach der
Mobilitätsforscherwoche

Einstieg mit Erklärung zur Gruppendiskussion, Verabredung einer Meldekette, und
einer Vorstellungsrunde

Einstiegsfrage:
Was habt ihr beobachtet, wie ihr euch fortbewegt?

Weiterführende Fragen:

1. Gründe aus Schüler/innensicht:
Wieso war das so? Wieso habt ihr manche Wege mit dem / zu (Fuß, Auto, Bus
und Schwebebahn, Fahrrad) zurückgelegt? Was habt ihr festgestellt?

2. Bedeutung von Bezugspersonen - Familie / Peers:
Wer hat entschieden, ob ihr zu Fuß geht oder das Auto nehmt oder ein anderes
Verkehrsmittel benutzt (bei Fahrradfahrern: Hinweis auf Fahrrad)? Hatten ande-
re Personen auch etwas mit dem Verkehrsmittel zu tun, das du benutzt hast?

3. Einstellung:
Wäre es möglich gewesen, die Wege die ihr im Auto gefahren seid, auch anders zu-
rückzulegen? (zum Beispiel zu Fuß oder mit dem Fahrrad?) Wieso / Wieso nicht?
Findet ihr es wichtig oder unwichtig darauf zu achten, wie man sich fortbewegt?
Wieso? Müsstet ihr noch mehr darüber wissen, wie man sich umweltfreundlich
fortbewegen könnte oder eher nicht?

4. Nordbahntrasse:
Benutzt ihr die Nordbahntrasse auf euren Wegen? Wieso oder wieso nicht? Wann?
Wie findet ihr die Nordbahntrasse? Müsste sich etwas verändern, damit ihr die
Trasse öfter auf euren Wegen öfter nutzen könnt? Was wäre das (wenn ihr euch
etwas wünschen könnt)?

5. Veränderungen aus Schüler/innensicht:
Könnte es irgendeine Veränderung geben, sodass du weniger Auto fährst / zu Fuß
gehst / Fahrrad fährst? Was müsste das sein? (Beispiele?)
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Anhang VI – Anleitung zur schriftlichen Projektreflexion für Studierende

In einem Leitfaden zur Erstellung der Sammelmappe zum interdisziplinären Projekt
Region erhielten die Studierenden nach der Anleitung zum ersten Teil der
Sammelmappe (inhaltliche Ausarbeitung der durchgeführten Projekte), folgende
Aufforderung für eine schriftliche Projektreflexion:

„Zusätzlich sollen Sie in einem darauf folgenden zweiten Teil der Sammelmappe das
projektbasierte Lernen, welches Sie im Rahmen von drei interdisziplinären Projekten
kennengelernt haben, reflektieren. Die Reflexion sollte eine Länge von ca. 1-2 Seiten
nicht überschreiten.
Bitte reflektieren Sie auf zwei Ebenen.

1. Wie haben Sie das projektbasierte Lernen in Ihrem eigenen Lern- und
Arbeitsprozess empfunden? Was lief gut, was hätte man noch verbessern
können? Worauf sollte in Zukunft geachtet werden?

2. Wie sehen Sie das projektbasierte Lernen als zukünftige Lehrerin oder
zukünftiger Lehrer? Welche Chancen und Grenzen sehen Sie?

Um Ihre geschriebene Reflexion zur Projektarbeit im Rahmen der begleitenden
Untersuchung des Moduls „Interdisziplinäres Projekt Region“ nutzen zu können,
bitten wir Sie um Ihr Einverständnis. Bitte geben Sie in einer zusätzlichen Erklärung
am Ende der Sammelmappe an, ob ihr Kapitel zur Reflexion für die begleitende
Untersuchung des Moduls genutzt werden darf. Dies ist selbstverständlich freiwillig.“
(Quelle: Leitlinie zur MAP im Modul „Interdisziplinäres Projekt Region“, Schraven,
M., Stand 03/2017). (Eine Vorlage zur Einverständniserklärung lag den Studierenden
im Leitfaden zur Erstellung der Sammelmappe vor).
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Anhang

Anhang VII – Leitfaden zu den Interviews mit Studierenden
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Anhang VIII (1) – Fragebogengestützte Vor- und Nachbefragung zum
interdisziplinären Projekt Region allgemein
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Anhang

Anhang VIII (2) – Fragebogengestützte Vor- und Nachbefragung zum
interdisziplinären Projekt Region allgemein, S. 2
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Anhang IX (1) – Fragebogengestützte Vor- und Nachbefragung zum
interdisziplinären Projekt Region zum Thema Mobilität
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Anhang

Anhang IX (2) – Fragebogengestützte Vor- und Nachbefragung zum
interdisziplinären Projekt Region zum Thema Mobilität, S. 2
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