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Abstract 

Der	Beitrag	stellt	eine	qualitative	Studie	(N	=	38)	vor,	die	untersucht,	wie	Lehramtsstudierende	
Lernumgebungen	 für	 die	Entwicklung	 von	Zukunftskompetenzen	wahrnehmen.	Dafür	wurden	
Texte	und	Zeichnungen	analysiert.	Die	Ergebnisse	zeigen,	dass	die	beteiligten	Studierenden	be-
reits	 ein	 Gespür	 für	 Zukunftskompetenzen	 und	 förderliche	 Lernumgebungen	 haben.	 Einzelne	
Punkte,	wie	zum	Beispiel	die	 Integration	 interdisziplinärer	Zusammenarbeit,	kreative	Nutzung	
von	digitalen	Werkzeugen	oder	Aspekte	einer	BNE	in	Lernumgebungen,	sollten	in	der	universitä-
ren	Lehrer*innenbildung	weiter	vertieft	werden.		
	
This	article	presents	a	qualitative	study	(N	=	38)	that	investigates	how	student	teachers	perceive	
learning	environments	for	the	development	of	future	skills.	For	this	purpose,	texts	and	drawings	
were	analysed	and	discussed.	The	results	show	that	the	participating	student	teachers	already	
have	a	perception	of	future	skills	and	supportive	learning	environments.	How	interdisciplinary	
collaboration,	creative	use	of	digital	tools	or	aspects	of	education	for	sustainable	development	can	
be	integrated	into	skills-promoting	learning	environments	should	be	further	promoted	in	univer-
sity	teacher	training	programmes.	
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1. Einleitung 

Im	Mittelpunkt	der	UN-Generalversammlung	 im	September	2023	standen	die	Ziele	 für	
nachhaltige	 Entwicklung	 (vgl.	 United	 Nations,	 2015:	 Sustainable	 development	 goals,	
SDGs).	Diese	betreffen	kritische	globale	Herausforderungen,	denen	die	Weltbevölkerung	
heute	und	in	Zukunft	gegenübersteht.	Um	aktiv,	konstruktiv	und	verantwortlich	an	der	
Realisierung	der	Ziele	mitzuwirken,	bedarf	es	bestimmter	Kompetenzen,	die	auch	in	der	
formellen	Bildung	zum	Beispiel	über	eine	Bildung	4.0	oder	eine	Bildung	für	nachhaltige	
Entwicklung	ausgebildet	werden	sollen.	Die	sogenannten	Kompetenzen	für	das	21.	Jahr-
hundert,	Zukunftskompetenzen	oder	auch	Future	Skills	umfassen	eine	Vielzahl	von	As-
pekten,	die	beispielsweise	unter	dem	4C-Modell	mit	Critical	Thinking,	Cooperation,	Colla-
boration	und	Creativity	 (Trilling	&	Fadel,	2009:	S.	49),	bezeichnet	werden	(analog	4K-
Modell,	 Sliwka	 &	 Klopsch,	 2022:	 S.	 22	ff.).	 Dabei	 sollte	 Bildung	 gemäß	 SDG4	 inklusiv,	
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gleichberechtigt	und	hochwertig	sein	und	Möglichkeiten	 lebenslangen	Lernens	 für	alle	
fördern	(vgl.	United	Nations,	2015).	

Traditionelle	und	bewährte	Lehr-	und	Lernmethoden	unterstützen	die	Entwicklung	
von	Zukunftskompetenzen	zum	Teil	nicht	adäquat,	da	dazu	Reflexion	und	eigenes	Han-
deln	nötig	sind	(vgl.	González-Salamanca,	Agudelo	&	Salinas,	2020).	Zukunftsorientierte	
Lernumgebungen,	 die	 individuelle	und	 selbstgesteuerte	Lernerfahrungen	ermöglichen,	
können	das	Lehr-	und	Lernverhalten	und	die	Lernergebnisse	beeinflussen	(vgl.	Barrett,	
Davies,	Zhang	&	Barret,	2015;	Tanner,	2009).	Damit	können	sie	eine	notwendige	Voraus-
setzung	für	Lehr-	bzw.	Unterrichtsinnovationen	und	die	Anpassung	an	veränderte	Anfor-
derungen	an	das	Bildungssystem	sein.		

Zur	Förderung	von	Zukunftskompetenzen	kann	die	Erforschung	der	Beziehungen	
zwischen	dem	physischen	Lernraum	und	den	Lehr-	und	Lernprozessen,	 im	Folgenden	
„Lernumgebungen“,	beitragen.	Der	vorliegende	Aufsatz	stellt	nach	der	Erörterung	der	re-
levanten	Begrifflichkeiten	bzw.	der	Konstrukte	„Zukunftskompetenzen“	und	„Lernumge-
bungen“	eine	qualitative	Studie	vor,	welche	untersucht,	wie	Lehramtsstudierende	die	An-
forderungen	 an	 Lernumgebungen	 für	 die	 Entwicklung	 von	 Zukunftskompetenzen	
wahrnehmen.	Dazu	wurden	Texte	und	Zeichnungen	analysiert.		

2. Lernumgebungen für die Ausbildung von Zukunftskompetenzen 

Die	Begriffe	Zukunftskompetenzen	und	Lernumgebungen	werden	in	der	Literatur	vielfäl-
tig	verwendet	und	diskutiert.	In	diesem	Kapitel	werden	notwendige	Definitionen	und	Hin-
tergrundinformationen	zu	den	beiden	Aspekten	gegeben.	Des	Weiteren	wird	darauf	ein-
gegangen,	wie	Lernumgebungen	auf	die	Kompetenzentwicklung	von	Lernenden	wirken	
können.		

2.1 Zukunftskompetenzen 

Kompetenzen	des	21.	 Jahrhunderts	umfassen	grundlegende	Fähigkeiten	wie	kritisches	
Denken,	 Problemlösung,	 Kreativität,	 Kommunikation,	 Zusammenarbeit,	 Innovation,	
Teamarbeit,	 Entscheidungsfindung,	 Führung,	 Anwendung	 von	Wissen,	 Selbstkontrolle	
und	Lernen,	wie	man	lernt	(Partnership	for	21st	Century	Skills,	2009;	OECD,	2006).	Je-
doch	herrscht	über	das	Konzept	der	Zukunftskompetenzen	kein	allgemeingültiges	Ver-
ständnis.	Rahmenwerke	zur	Entwicklung	zukunftsrelevanter	Kompetenzen,	die	 je	nach	
Autor*in	auch	Zukunftskompetenzen,	21st	Century	Skills,	Future	Skills	oder	auch	Kompe-
tenzen	einer	Bildung	4.0	genannt	werden	und	eine	hochwertige	Bildung	gewährleisten,	
werden	in	den	letzten	Jahren	zahlreich	vorgestellt	und	diskutiert	(vgl.	z.	B.	González-Pé-
rez	&	Ramírez-Montoya,	 2022;	 González-Salamanca	 et	 al.,	 2020;	Wiek,	Withycombe	&	
Redman,	2011;	Van	Laar,	Van	Deursen,	Van	Dijk	&	De	Haan,	2017;	Miranda,	Navarette,	
Noguez,	 Molina-Espinosa,	 Ramírez-Montoya,	 Navarro-Tuch,	 Bustamente-Bello,	 Rosas-
Fernández	&	Molina,	2021;	UNESCO,	2015;	Saavedra	&	Opfer,	2012).		

Im	 deutschen	 Sprachraum	 hat	 das	 4K-Modell	 Verbreitung	 erfahren	 (Sliwka	 &	
Klopsch,	2022:	S.	22	ff.).	Daneben	ist	in	der	jüngsten	Vergangenheit	der	Bildungsforscher	
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Ulf-Daniel	Ehlers	mit	seinen	Arbeiten	zu	Zukunftskompetenzen	hervorgetreten.	Nach	Eh-
lers	handelt	es	sich	bei	Zukunftskompetenzen	um	Fähigkeiten,	die	es	Individuen	in	auf-
kommenden	Handlungskontexten	ermöglichen,	komplexe	Probleme	selbstorganisiert	zu	
lösen	und	handlungsfähig	zu	sein	(Ehlers,	2020:	S.	7).	Sie	basieren	auf	kognitiven,	moti-
vationalen,	volitionalen	und	sozialen	Ressourcen.	Sie	sind	wertebasiert	und	können	er-
lernt	werden.	Auch	seinen	Erkenntnissen	lassen	sich	die	aus	dem	4K-Modell	bekannten	
Kompetenzen	zuordnen,	wenn	er	von	Kommunikations-,	Kooperations-	und	Innovations-
kompetenz	sowie	von	einem	ganzen	Bündel	von	Fähigkeiten	spricht,	die	ein	kritisches	
und	reflektierendes	Denken	zum	Ziel	haben	(Ehlers,	2020:	S.	57).	

Abhängig	davon	wie	Zukunftskompetenzen	definiert	sind,	sind	zweierlei	Sichtwei-
sen	auf	sie	zu	beobachten.	Einerseits	können	sie	als	Schlüsselqualifikationen	beschrieben	
werden,	die	primär	für	die	Arbeitswelt	der	Zukunft	nötig	sind	(vgl.	González-Pérez	et	al.	
2022;	Miranda	et	al.,	2021).	Die	zweite	Sichtweise	auf	Zukunftskompetenzen	schafft	eine	
Anschlussfähigkeit	an	eine	Bildung	für	nachhaltige	Entwicklung	(BNE),	die	Menschen	zu	
einem	zukunftsfähigen	Denken	und	Handeln	befähigen	und	es	ihnen	ermöglichen	soll,	die	
Auswirkungen	des	eigenen	Handelns	auf	die	Welt	zu	verstehen	und	verantwortungsvolle,	
nachhaltige	Entscheidungen	zu	treffen	(Hemmer,	2019:	S.	5;	vgl.	Gonzàlez-Salamanca	et	
al.,	2020;	Wiek	et	al.,	2011).	Lernende	sollten	demnach	nicht	nur	für	das	Arbeitsleben	oder	
eine	nachhaltige	Wirtschaft	vorbereitet	werden,	sondern	auch	Kompetenzen	und	Werte	
entwickeln,	die	ihnen	ermöglichen,	nachhaltig	zu	leben	und	verantwortungsvoll	zu	han-
deln	 (vgl.	Bell,	 2016).	Wir	möchten	bei	 dem	Begriff	 Zukunftskompetenzen	 explizit	As-
pekte	einschließen,	die	für	die	Arbeitswelt,	die	Gesellschaft	und	das	Individuum	sowie	für	
die	Gestaltung	einer	lebenswerten	und	gerechten	Zukunft	relevant	sind.			

Obwohl	es	sich	dabei	um	wesentliche	Kompetenzen	handelt,	gaben	in	einer	Umfrage	
des	Monitor	Lehrerbildung	zur	Professionsorientierung	im	Lehramtsstudium	nicht	ein-
mal	30	Prozent	der	Hochschulen	an,	Zukunftskompetenzen	in	den	Fachdidaktiken	zu	ver-
ankern	(Lehrkräftebildung	im	Wandel,	2023:	S.	16).	Allerdings	scheint	die	Vertrautheit	
von	Lehrkräften	mit	Aspekten	von	Zukunftskompetenzen,	für	ihre	Präferenz	kompetenz-
fördernde	 Lernumgebungen	 für	 ihre	 Schüler*innen	 zu	 gestalten,	 relevant	 zu	 sein	
(Anagün,	2018).		

2.2 Lernraum und Lernumgebung 

Beim	konstruktivistischen	Ansatz	 erfolgt	 das	 Lernen	nicht	 durch	die	Übertragung	 von	
Wissen	vom	Lehrenden	auf	den	Lernenden,	sondern	weil	die	Lernenden	ihre	Umgebung	
interpretieren	und	ihr	einen	Sinn	geben.	In	diesem	Kontext	besteht	die	Rolle	des	Lehren-
den	darin,	Aktivitäten	zu	fördern,	die	den	Lernenden	bei	der	Entwicklung	sinnvoller	Kon-
zepte	helfen	(Peters	&	Stout,	2006).	Daher	ist	die	Gestaltung	der	Lernumgebung	einer	der	
wichtigsten	Faktoren	zur	Unterstützung	des	konstruktivistischen	Lernens.	

Unter	dem	Begriff	der	Lernumgebung	werden	spezifische	Lehr-Lernangebote	ver-
standen,	die	es	Lernenden	ermöglichen	in	verschiedenen	Interaktionsformen	und	mit	un-
terschiedlicher	Ausstattung	zu	 lernen.	Reinmann-Rothmeier	und	Mandl	definieren	den	
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Begriff	der	Lernumgebung	als	ein	planvoll	hergestelltes	(also	gestaltetes)	Lernarrange-
ment	 aus	Unterrichtsmethoden,	 -techniken,	 -materialien	 und	 -medien	 (vgl.	 Reinmann-
Rothmeier	&	Mandl,	2001:	S.	615).	Die	Lernumgebung	ist	damit	das	Zusammenspiel	zwi-
schen	dem	physischen	Lernraum	und	der	didaktischen	Inszenierung.		

2.3 Lernumgebungen zur Förderung von Zukunftskompetenzen 

Studien	zeigen,	dass	ein	Lernraum	pädagogische	Ziele	und	vielfältige,	effektive	Formen	
des	Lehrens	und	Lernens	 fördert	(vgl.	Ellis	&	Goodyear,	2016;	Nair,	Zimmer-Doctori	&	
Elmor,	2019).	Physische	Modifikationen	des	Unterrichtsraums,	wie	z.	B.	Veränderungen	
der	Sitzordnung,	der	Organisation	des	Raumes,	visuelle	Stimulation	und	akustische	Qua-
lität	beeinflussen	das	Lehr-	und	Lernverhalten	und	Lernergebnisse	(vgl.	Barrett,	2015;	
Tanner,	2009).	Die	Auswirkungen	zeigen	sich	in	einer	Verbesserung	der	Lernleistung,	ei-
nem	verbesserten	On-Task-Verhalten,	einer	besseren	Stimmung	und	Motivation	sowie	ei-
nem	größeren	Engagement	der	Lernenden	(vgl.	Guardino	&	Antia,	2012;	Guardino	&	Ful-
lerton,	2010;	Woolner,	Hall,	Higgins,	McCaughey	&	Wall,	2007).	Lernräume	selbst	können	
neben	kognitiv	aktivierenden	Aufgabenstellungen	Innovationstreiber	für	die	Ausbildung	
von	Zukunftskompetenzen	an	Universitäten	und	Schulen	sein	(vgl.	Anagün,	2018;	Ninne-
mann,	2018).	Weitere	Studienergebnisse	belegen	u.	a.,	dass	Mitbestimmung	bei	der	Aus-
wahl	von	Aufgaben,	kooperatives	Lernen	und	Differenzierungsangebote	 in	 innovativen	
Lernräumen	stärker	ausgeprägt	sind	als	in	traditionellen	Räumen	(vgl.	Hiebl,	2014;	Sas-
son,	Yehuda,	Miedijensky	&	Malkinson,	2021).	Der	physische	Lernraum	und	die	didakti-
sche	Inszenierung	sind	also	im	Zusammenhang	zu	sehen.	Miranda	et	al.	(2021)	beispiels-
weise	verwenden	für	eine	Charakterisierung	von	Lernumgebungen	ein	Modell,	dass	den	
physischen	Lernraum	mit	der	technischen	Ausstattung,	den	Lehr-	und	Lernmethoden	und	
den	geförderten	Kompetenzen	verknüpft.	Es	scheint	sinnvoll,	Zukunftskompetenzen	als	
integrative	Querschnittsthemen	in	allen	Bereichen	des	Lehramtsstudiums	zu	behandeln	
und	auch	den	Lernraum	als	Vermittler	von	Zukunftskompetenzen	mit	in	Betracht	zu	zie-
hen,	um	Lernumgebungen,	in	denen	sich	der	Lernraum	und	die	didaktischen	Möglichkei-
ten	hinsichtlich	der	Förderung	von	Zukunftskompetenzen	aufeinander	beziehen,	aktiv	zu	
gestalten.		

3. Forschungsfragen 

Da	Lehrer*innen	Lernumgebungen	wesentlich	(mit)gestalten,	ist	es	notwendig	zu	wissen,	
wie	sie	die	Kompetenzförderung	durch	die	Lernumgebung	wahrnehmen.	Anagün	findet	
einen	positiven	Zusammenhang	zwischen	Einstellung	von	Lehrkräften	zu	Zukunftskom-
petenzen	und	der	Gestaltung	von	förderlichen	Lernumgebungen	(Anagün,	2018).		

Die	Untersuchung	der	Wahrnehmung	von	Bedeutung	und	Gestaltung	der	Lernum-
gebung	 durch	 Lehramtsstudierende	 ist	 besonders	 für	 die	 Lehrkräftebildung	 von	 Inte-
resse,	da	Ergebnisse	für	die	adressatengerechte	und	effiziente	Entwicklung	von	Lehre	in	
entsprechenden	Lernräumen	herangezogen	werden	können.	Die	Gestaltung	von	Lernum-
gebungen	zur	Ausbildung	von	Zukunftskompetenzen	muss	gerade	in	der	Lehrerbildung	
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eine	Rolle	spielen,	um	eine	entsprechende	Bildung	für	künftige	Generationen	zu	gewähr-
leisten.	Mit	den	aus	dieser	Studie	erlangten	Erkenntnissen	können	durch	gezielte	Inter-
ventionen	Lücken	in	der	Wahrnehmung	der	Studierenden	aufgenommen	und	gezielt	re-
levante	Inhalte	erarbeitet	werden.	Unter	anderem	kann	auch	überprüft	werden,	ob	die	
Studierenden	Ansätze	einer	BNE	oder	auch	die	Förderung	von	Kompetenzen	für	die	spä-
tere	Arbeitswelt	in	ihre	Vorstellungen	miteinbinden	(s.	auch	Kapitel	2).	Die	vorliegende	
Studie	geht	deshalb	den	folgenden	Fragestellungen	nach:	

1.	Wie	nehmen	Studierende	die	Anforderungen	an	eine	Lernumgebung	wahr,	die	die	
Ausbildung	von	Zukunftskompetenzen	fördert?	

2.	Welche	Unterschiede	bestehen	zwischen	der	Wahrnehmung	der	Studierenden	be-
züglich	Lernumgebungen	zur	Förderung	von	Zukunftskompetenzen	und	der	Li-
teratur?	

3.	Wie	bringen	die	Studierenden	Ansätze	einer	BNE/NE	in	ihre	erdachten	Lernum-
gebungen	ein?	

4. Material und Methoden 

4.1 Datenerhebung und Stichprobe 

Für	die	vorliegende	Studie	wurden	Lehramtsstudierende	über	eine	Online-Umfrage	mit	
dem	Programm	Qualtrics,	die	vom	Zentrum	für	Lehrer*innenbildung	an	alle	Lehramtsstu-
dierenden	 der	 Universität	 verschickt	 wurde,	 zum	 Thema	 Einstellung	 gegenüber	
BNE/Kompetenzen	in	einer	digitalen	Welt	angefragt.	Neben	einer	obligatorischen	quan-
titativen	Umfrage	wurden	die	Studierenden	dazu	aufgefordert,	fakultativ	entweder	eine	
Zeichnung	 einer	 Lernumgebung	 anzufertigen,	 in	 der	 Zukunftskompetenzen	 gefördert	
werden	können,	oder	einen	Freitext	zur	selben	Fragestellung	zu	verfassen.	Die	konkrete	
Fragestellung	war	dabei:	„Skizzieren	Sie	auf	ein	Stück	Papier	oder	auf	Ihrem	Tablet	sich	
und	 ihre	 Schüler*innen	 in	 einer	 Lernumgebung,	 in	 der	 Sie	 und	 die	 Schüler*innen	 Zu-
kunftskompetenzen	entwickeln	können.	Nehmen	Sie	sich	für	die	Zeichnung	etwa	zehn	Mi-
nuten	Zeit.	Alternativ	können	Sie	 Ihre	Vorstellungen	von	der	Lernumgebung	auch	hier	
schriftlich	schildern.“		

Die	gewählte	Methode	der	Zeichnung	eines	Lernraums	ist	an	die	Methode	„Draw-a-
Scientist-Test“	(DAAT)	(vgl.	Thomas,	Pedersen	&	Finson,	2001;	Chambers,	1983)	ange-
lehnt.	Eine	Methode,	bei	der	Personen	gebeten	werden,	eine	Zeichnung	einer	Lehrkraft	
anzufertigen.	Diese	Methode	wird	häufig	in	der	pädagogischen	Forschung	verwendet,	um	
Informationen	über	die	Vorstellungen	und	Einstellungen	von	Menschen	über	Lehrer*in-
nen	zu	 sammeln.	Der	DAAT	kann	 in	verschiedenen	Kontexten	eingesetzt	werden,	 zum	
Beispiel	in	der	Schul-	und	Unterrichtsforschung	oder	in	der	Ausbildung	von	Lehrkräften.	
In	der	vorliegenden	Untersuchung	wurde	der	Test	adaptiert.		

272	Lehramtsstudierende	nahmen	insgesamt	an	der	Online-Umfrage	teil.	33	Perso-
nen	davon	verfassten	einen	optionalen	Freitext,	sechs	Personen	luden	ein	Bild	über	das	
Umfragetool	hoch.	32	Texte	und	sechs	Zeichnungen	konnten	ausgewertet	werden	(N	=	
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38).	 Von	 den	 auswertbaren	 Texten	 und	 Zeichnungen	 gaben	 17	 Personen	 an	 Lehramt	
Grundschule	zu	studieren,	fünf	Personen	Lehramt	Realschule	und	16	Personen	Lehramt	
Gymnasium.	Davon	gaben	22	Personen	an	im	1.	bis	6.	Semester	und	14	Personen	im	7.	bis	
10.	Semester	zu	studieren,	zwei	Personen	machten	zur	Semesterzahl	keine	Angaben.	

4.2 Modell zur Erfassung von Lernumgebungen für den Erwerb von Zukunfts-
kompetenzen 

Miranda	et	al.	(2021)	schlagen	als	Referenz	für	die	Gestaltung	neuer	Bildungsprojekte	im	
Bereich	der	Bildungsinnovation	vier	Kernkomponenten	von	Bildung	4.0	vor:	Kompeten-
zen,	Lernmethoden,	Informations-	und	Kommunikationstechnologien	und	Infrastruktur.	
Ihr	Modell	greift	die	in	Kapitel	2	diskutierten	Konzepte	und	Bestimmungsmerkmale	von	
Kompetenzen	und	Lernumgebungen	(Lernmethoden,	IKT,	Infrastruktur)	auf	und	lässt	es	
daher	zu,	Zukunftskompetenzen	und	Lernumgebungen	in	Beziehung	zu	setzen.	Es	wurde	
deshalb	für	das	Kategoriensystem	der	Auswertung	gewählt.	

Die	vier	Kernkomponenten	nach	Miranda	et	al.	wurden	hier	für	die	inhaltliche	Ana-
lyse	der	in	Text	und	Bild	erhobenen	Daten	adaptiert.	Hierzu	wurden	sie	zunächst	theore-
tisch	hinsichtlich	der	Verwendung	im	Kontext	schulischer	Lernumgebungen	(Raum	und	
Didaktik)	modifiziert.	Ebenso	wurde	das	Kategoriensystem	hinsichtlich	der	Komponen-
ten	einer	Gestaltungskompetenz	(vgl.	de	Haan,	2008)	geprüft	und	wenn	nötig	erweitert,	
um	die	Anschlussfähigkeit	an	Kompetenzen	einer	Bildung	für	nachhaltige	Entwicklung	zu	
gewährleisten.	Die	Ergänzungen	beziehen	sich	vor	allem	auf	den	Bereich	Primärerfah-
rung	und	Einbindung	von	Naturobjekten	in	den	Unterricht	oder	Lernen	im	realen	Kontext	
(siehe	Ergebnisse	und	Diskussion).	

In	einem	nächsten	Schritt	wurde	eine	inhaltsanalytische	Erstkodierung	des	Daten-
materials	(Texte	und	Bilder)	deduktiv	mit	MAXQDA	2022	vorgenommen.	Dabei	codierte	
zunächst	eine	Person	mit	zeitlichem	Abstand	das	Datenmaterial,	um	die	Intrarater-Relia-
bilität	sicher	zu	stellen.	Im	Anschluss	codierte	eine	zweite	Person	mit	den	bestehenden	
Kategorien	das	Datenmaterial	ein	weiteres	Mal.	Zur	Kontrolle	der	Interrater-Reliabilität	
wurden	im	Anschluss	die	Ergebnisse	verglichen	und	diskutiert	(Mayring,	2014,	S:	42).	Die	
Kategorien	wurden	daraufhin	nochmals	verfeinert	und	ausdifferenziert,	außerdem	wur-
den	Ankerbeispiele	isoliert,	um	schließlich	in	einem	weiteren	Durchgang	alle	Daten	an-
hand	des	entstandenen	Kategoriensystems	auszuwerten.	

In	den	erhobenen	Texten	und	Zeichnungen	fällt	auf,	dass	konkrete	Kompetenzen	oft	
implizit	 genannt	werden:	 „Viel	 Raum,	 um	Dinge	 auszuprobieren,	 Raum	 für	Austausch,	
Platz	zum	Arbeiten	und	kreativ	werden“	 (Text	16).	 In	diesen	Fällen	wurde	der	Aspekt	
ausschließlich	der	Kategorie	Infrastruktur	und	nicht	dem	Bereich	Kompetenzen	zugeord-
net	(siehe	Tab.	1).	
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Liste	der	Codes		 Beschreibung	der	Kategorie		 Ankerbeispiel/e		
Codesystem		 			 			
			Kompetenzen		 			 			
						Querschnitts-	
kompetenzen	(pro-
zessbezogen)		

Kritisches	Denken,	Kooperation,	
Zusammenarbeit	(Kollabora-
tion),	Kommunikation,	Kreativi-
tät;	auch	im	Sinne	von	BNE-Ge-
staltungskompetenzen		

„Die	Schüler	sollen	zur	ak-
tiven	Auseinandersetzung	
mit	dem	Thema	der	Zu-
kunftsorientierung	in	Hin-
sicht	auf	alle	Themen	und	
Beteiligung	am	Unterricht	
angeregt	werden.“	(Text	
2)		

									expliziert	Bezug	zu	
BNE		

BNE	wird	explizit	genannt		 „BNE-Aufgabe	des	Mo-
nats“	(Text	22)		

						Fachliche	Kompeten-
zen	(inhalts-	bzw.	the-
menbezogen)		

Erwerb	und	Weiterentwicklung	
von	inhalts-	bzw.	fachbezogenen	
Kompetenzen/Wissen	und	Fä-
higkeiten	für	den	künftigen	Be-
ruf		

„Die	Schülerinnen	und	
Schüler	für	Themen	wie	
Klimaschutz,	Ressourcen-
schonung	und	soziale	Ge-
rechtigkeit	sensibilisie-
ren.“		(Text	14)		

			Lernmethoden		 			 			
						Didaktische	Settings/	
Sozial-/Arbeitsform		

Präsenzunterricht	–	analoges	
Setting;	Distanzunterricht	–	digi-
tales/(a)synchrones	Setting,	
Hybrides	Setting;	Sozial-	und	Ar-
beitsformen:	frontal,	kooperativ,	
flexibel	in	Verbindung	mit	Lern-
möglichkeiten		

„Sie	ist	für	hybride	Lehr-/	
Lernsettings	geeignet,	die	
digitale	und	analoge	Me-
dien	sowie	Präsenz-	und	
Distanzlernen	miteinan-
der	verbinden.“	(Text	14)		

									soziale	Lernat-
mosphäre		

positive	Emotion,	Wohlfühlen,	
Gemeinsamkeit,	flexible	Zeitein-
teilung		

„Mit	den	Kindern	Spaß	am	
Lernen	haben	und	Schule	
nicht	mit	etwas	verbin-
den,	was	man	halt	machen	
muss“	(Text	19)		

									Position	der	Lehr-
kraft/Rolle/Didaktik		

Verhältnis	Lehrerposition	im	
Raum	(in	den	Bildern)/Rolle	der	
Lehrkraft/Didaktik;	Lehrertan-
dems			

„Der	Unterricht	wird	ge-
staltet	von	einem	Lehr-
kräftetandem.	Die	Klassen	
sind	kleiner,	evtl.	max.	20	
Schüler*innen.	Wahr-
scheinlich	sind	Individu-
albegleitungen	mit	im	
Klassenraum.“	(Text	12)		

					
	
		

		
	
		

Draußen	Lernen/Un-
terricht	im	Freien		
	

Bereich	außerhalb	des	Klassen-
zimmers	wird	explizit	als	Lern-
raum	eingestuft		

„Lernen	abseits	des	Klas-
senzimmers	in	der	Natur“	
(Text	29)		
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Liste	der	Codes		 Beschreibung	der	Kategorie		 Ankerbeispiel/e		
						Art	des	Lernens/		
Aufgabenstellung/	
Aufgabengestaltung		

handlungsorientiertes,	problem-
orientiertes	Lernen;	Unterrichts-
gestaltung/-prinzipien;	differen-
zierter	Unterricht,	individuelle	
Förderung		

„Sie	bietet	Selbstorganisa-
tionsmöglichkeiten	und	
Autonomie	für	die	Ler-
nenden,	die	ihre	eigenen	
Lernziele,	-wege	und	-me-
thoden	wählen	und	anpas-
sen	können.“	(Text	14);	
„Alle	SuS	nach	ihren	Be-
dürfnissen	fordern	und	
fördern.“	(Text	11)		

									reale	Welt/Realitäts-
bezug		

reale	Welt	als	Lernsetting		 „Auf	jeden	Fall	soll	der	
Unterricht	kindgerecht	
und	lebensnah	sein.“	(Text	
19)		

												analoge	Informatio-
nen	(primär)		

Naturkomponente,	außerschuli-
sche	Lernorte		

„Unterricht	in	der	freien	
Natur,	um	an	Beispielen	
Naturphänomene	/	Ereig-
nisse	zu	erklären.	Zum	
Beispiel	Unterricht	im	
Waldgebiet,	wenn	es	um	
nachhaltige	Rohstoffe	
oder	allgemein	um	Bäume	
(z.	B.	Wachstum/	Lebens-
zyklus)	geht.“	(Text	03)		

									analoge	Informationen	
(sekundär)	(Beschaf-
fung	und	Darstellung)		

Bücher,	Bibliothek	(Leseecke),	
Landkarten,	Materialien	(Papiere	
etc.)		

„Leseecke	mit	Sachbü-
chern	zu	unterschiedli-
chen	Themen“	(Text	22)		

			IKT		 			 			
			Hardware	 Hardware	(„neue“	Medien),	Vir-

tuelle	Lernumgebungen		
„Digitale	Tools	und	ver-
schiedene	Virtual	Reality	
Kameras,	um	klassenzim-
merunabhängige	Erfah-
rungen	machen	zu	kön-
nen.“	(Text	33)		

						Software		 Software,	Lernprogramme,	KI		 „Lernprogramme“	(Text	
11)		

			Infrastruktur		 			 			
						Ebene	der	Unterrichts-
räume		

innovative	Möbel,	Klassenzim-
mer,	Räume,	Sitzordnung,	Far-
ben,	Beleuchtung,	Geräusche	und	
Temperatur,	um	das	Lernen	zu	
verbessern		

„Viel	Raum,	um	Dinge	aus-
zuprobieren.“	(Text	16)		

					
		
	

			
	
Naturobjekte	im	Klas-
senraum		

Naturobjekte	ohne	didaktische	
Bedeutung		

„Möglichst	viel	grün,	
Pflanzen	entweder	im	
Klassenraum	selber	oder	
auf	dem	Gelände“	(Bild	1)	
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Liste	der	Codes		 Beschreibung	der	Kategorie		 Ankerbeispiel/e		
									räumliche	 Atmo-

sphäre		
lernförderliche	 Gestaltung	 der	
Lern-	und	Arbeitsumgebung		

„allgemeine	 Gestaltung:	
bunt,	aber	nicht	zu	überla-
den,	nur	das	Wichtigste	an	
den	Wänden.“	(Text	4)		

									Möglichkeit	 des	 drau-
ßen	Seins		

SuS	können	nach	draußen	gehen	
(nicht	 zwangsläufig	 um	 zu	 Ler-
nen),	für	Bewegung,	Exkursionen,	
Naturerleben		

„Garten“	(Bild	12)		

						Ebene	 der	 gesamten	
Institution		

Möglichkeiten,	 Nachhaltigkeit,	
Zugänglichkeit,	 Zugang	 zu	 Inter-
netdiensten		

„Sie	 ist	 sichtbar	 und	 at-
traktiv	für	die	Nutzerinnen	
und	 Nutzer	 sowie	 für	 ex-
terne	 Partnerinnen	 und	
Partner,	die	in	die	Lernum-
gebung	eingebunden	wer-
den	können.“	(Text	14)		

Tab.	1:	Modell	zur	Erfassung	der	Facetten	von	Lernumgebungen	für	den	Erwerb	von	Zukunfts-
kompetenzen	(verändert	nach	Miranda	et	al.,	2021),	Beschreibungen	und	Ankerbeispiele	wur-

den	aus	den	Daten	abgeleitet	und	extrahiert	

Zur	Auswertung	der	Zeichnungen	ist	anzumerken,	dass	die	Sichtbarkeit	von	Kompetenz-
förderung	der	Lernumgebung	entweder	explizit	durch	eine	zusätzliche	Verschriftlichung	
auf	der	Zeichnung	(Abb.	1)	oder	 implizit	dargestellt	wurde	(Abb.	2).	Nur	die	expliziten	
Ausführungen	wurden	bei	der	Auswertung	gezählt.	Die	impliziten	Aspekte	werden	in	der	
Diskussion	aufgegriffen.	

 

Abb.	1:	gezeichnete	Lernumgebung,	die	den	Erwerb	von	Zukunftskompetenzen	ermöglicht	inklu-
sive	zusätzlicher	bildimmanenter	Verschriftlichung	(Bild	3)	
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Abb.	2:	gezeichnete	Lernumgebung,	die	den	Erwerb	von	Zukunftskompetenzen	ermöglicht				
(Bild	6)	

5. Ergebnisse 

5.1 Kompetenzen 

Besonders	Querschnittskompetenzen	werden	von	den	Studierenden	in	Text	und	Bild	auf-
gegriffen.	Dabei	 geht	 es	besonders	um	Eigenverantwortung,	Mitgestaltung,	Kreativität,	
Kommunikation	und	Kooperation:	„Ich	versuche	jetzt	schon	meine	SuS	als	eigenverant-
wortliche	Personen	mit	dem	Recht	zu	Mitgestaltung	des	Lernprozesses	zu	sehen“	(Text	
23),	„Demonstration	des	Prinzips	Lebenslanges	Lernen	durch	Umkehrung	des	gängigen	
Vermittlungsweges	von	der	Lehrkraft	zu	den	Schulkindern“	(Text	29),	Kooperativer	Lern-
prozess	(Bild	6),	Kommunikatives	Lernsetting	(Bild	3).	

Ein	expliziter	Bezug	zu	Gestaltungskompetenz	nach	de	Haan	(vgl.	de	Haan,	2008)	
oder	Kernkompetenzen	der	Nachhaltigkeit	 (Wiek	et	 al.,	 2011)	werden	wenig	genannt:	
„Verständnis	für	Erde	als	Lebensgrundlage	für	alles	Existierende	und	Notwendigkeit	der	
Erhaltung	selbiger	für	künftige	Generationen“	(Text	29).	Dabei	wurden	Kompetenzen,	die	
sowohl	als	Querschnittskompetenz	als	auch	als	Kernkompetenz	mit	Nachhaltigkeitsbezug	
gesehen	werden	können,	in	die	erstgenannte	Kategorie	eingeordnet.	Interkulturelle	Kom-
petenz	wurde	hierbei	zum	Beispiel	als	wichtig	eingeschätzt:	„Menschen	und	die	Kultur	
eines	Ziellandes	kennenzulernen	oder	die	Sprache	in	authentischen	Situationen	zu	üben“	
(Text	26)	oder	auch	der	Umgang	mit	Diversität:	„Jede*r	hat	andere	Stärken	und	Kompe-
tenzen,	daher	ist	es	wichtig,	die	Meinungen	anderer	zu	respektieren	und	ihnen	auch	als	
Lehrkraft	Beachtung	zu	schenken“	(Text	30).	Fachliche	Kompetenzen	(sog.	Hard	Skills)	
kommen	in	den	Bildern	und	Texten	kaum	vor.	
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5.2 Lernmethoden 

Bei	den	genannten	Sozialformen	 fällt	 auf,	dass	besonders	die	Gruppenarbeit	als	präfe-
rierte	Arbeitsform	angesehen	wird.	Dabei	wird	außerdem	eine	gute	zwischenmenschliche	
Arbeitsatmosphäre	genannt:	„...	keine	Lehrkraft	gegen	Schüler*innen	Atmosphäre“	(Text	
6),	„...	keine	Angst	vor	falschen	Antworten“	(Text	27)	und	auch	auf	die	Rolle	der	Lehrkraft	
wird	eingegangen.	Die	Lehrkraft	wird	dabei	unter	anderem	als	Unterstützer	und	Modera-
tor	gesehen:	„Ich	bin	der	Kapitän,	der	zwar	die	Richtung	angibt,	aber	trotzdem	auf	seine	
Crew,	die	Schüler*innen	angewiesen	ist,	um	vorwärts	zu	kommen“	(Text	30),	Lehrkraft	
als	Unterstützer	(Bild	6).	

In	der	Kategorie	Lernen/Aufgabenstellung/Aufgabengestaltung	fällt	die	Begrifflich-
keit	offener	Unterricht	ins	Auge,	der	von	den	Studierenden	als	sehr	relevant	eingestuft	
wird.	Daneben	ist	aktives,	selbstgesteuertes	Lernen	für	die	Studierenden	eine	wichtige	
Art	der	Aufgabengestaltung,	um	die	Entwicklung	von	Zukunftskompetenzen	zu	fördern.	
Dabei	wird	den	Schüler*innen	ein	großes	Maß	an	Eigenverantwortung	zugetraut:	„...	kor-
rigieren	erst	Kinder	gegenseitig	dann	mit	Lösung/Lehrer“	(Text	31),	und	„Möglichkeiten	
schaffen,	mit	denen	Schüler*innen	eigene	Lernmittel	für	andere	erstellen	können“	(Text	
9),	Darstellung	eines	 schülerzentrierten	Lernwegs	 (Bild	6).	Auch	der	Bezug	zur	 realen	
Welt	und	die	Nutzung	von	Primärinformationen	wird	als	wichtige	Lernmethode	gesehen:	
„Zusammentreffen	 mit	 verschiedenen	 Personen	 (z.	B.	 Bürgermeister,	 Zahnarzt,	 Tier-
schützer,	Imker,	 ...)“	(Text	32),	Schulhund	(Bild	5).	Dieser	Bezug	kann	dabei	zum	einen	
außerhalb	des	Klassenzimmers,	 aber	auch	 im	Klassenzimmer	stattfinden,	wobei	damit	
fachliche	Kompetenzen	„...	immer	wieder	neue	Projekte	im	Klassenzimmer	zu	haben,	wie	
beispielsweise	Nutzpflanzen	wie	Kresse,	Tomaten,	...	gemeinsam	heranzuziehen	und	be-
obachten	zu	können“	(Text	33),	aber	auch	Soft	Skills	gefördert	werden	können:	„Ich	fände	
auch	Pflanzen	im	Klassenzimmer	toll,	um	die	sich	die	SuS	kümmern	und	damit	Verant-
wortung	erlernen“	(Text	26).	Aber	auch	analoge	Sekundärinformationen	werden	durch	
die	Studierenden	genannt.	Dabei	ist	die	so	genannte	Leseecke	mit	Büchern	häufig	in	Tex-
ten	und	Zeichnungen	vertreten.	Ebenso	werden	analoge	Arbeitsmaterialien	(z.	B.	Arbeits-
blätter)	erwähnt.	

5.3 IKT 

Gleichermaßen	sind	auch	digitale	Medien,	sowohl	Hard-	als	auch	Software	für	die	befrag-
ten	Studierenden	von	Bedeutung.	Bei	der	Nennung	von	Hardware	(z.	B.	Tablets)	ist	die	
Nutzung	von	Software	auf	dem	Tablet	und	Internetzugang	aber	meist	nicht	explizit	er-
wähnt,	weshalb	in	den	Daten	vor	allem	die	Hardware	eine	wichtige	Rolle	spielt:	„Die	Schü-
ler*innen	haben	Tablets	zur	Verfügung“	 (Text	15).	Chat	GPT	als	KI	gestützter	Chatbot,	
„Klassenzugang	zu	GPT4“	(Text	24)	und	das	Vorhandensein	von	Arbeitsmaterialien	in	di-
gitaler	Form	werden	genannt.	Neben	Tablet,	Smartboard	und	digitaler	Tafel	spielen	auch	
VR-Brillen	und	Kameras	eine	Rolle	(Bild	6).	Das	Smartboard	wird	von	einigen	Studieren-
den	explizit	ausgeschlossen,	„digitale	Tafel,	kein	Smartboard“	(Text	22),	„kein	Whiteboard	
vorne	bzw.	nur	zusätzlich	zu	der	Möglichkeit,	mit	einer	Dokumentenkamera	umzugehen“	
(Text	8)	bzw.	eine	analoge	Tafel	explizit	gewünscht.			
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5.4 Infrastruktur 

Unterrichtsräume,	die	zur	Entwicklung	von	Zukunftskompetenzen	beitragen	können,	ha-
ben	bei	den	Befragten	zum	Großteil	zwei	Charakteristika.	Zum	einen	wird	eine	flexible	
Raumgestaltung	bzw.	Bestuhlung	als	wichtig	erachtet:	„So	wird	die	typische	Sitzordnung	
im	Klassenzimmer	aufgehoben	und	es	entsteht	eine	Art	Gruppensituation“	(Text	2).	Zum	
anderen	wird	eine	offene	Klassenzimmersituation	beschrieben,	in	der	viel	Platz	zur	Ver-
fügung	steht.		

Die	Räume	beinhalten	einerseits	verschiedene	Orte	und	Ecken,	die	für	verschiedene	
Tätigkeiten	aufgesucht	werden	können	und	andererseits	Freiräume,	die	flexibel	genutzt	
werden	können:	„Eine	gute	Lernumgebung	dafür	wäre	ein	freier	gestaltetes	Klassenzim-
mer	mit	verschiedenen	Stationen	und	Lernecken“	(Text	7),	„...	abgetrennte	Ruhe-Ecke	mit	
Büchern,	Sitzplätzen	und	einem	Tisch	für	individuelle	Beschäftigung“	(Text	10),	„Raum	
für	Austausch,	Platz	zum	Arbeiten	und	Kreativ	werden“	(Text	16),	Verschiedene	Orte	im	
Klassenzimmer	 für	verschiedene	Tätigkeiten	 (Bild	1),	 (Bild	5).	Unter	anderem	werden	
auch	 kooperative	 Tischanordnungen	 explizit	 erwähnt:	 „idealerweise	 findet	 der	 Unter-
richt	in	einer	Umgebung	statt,	in	der	viel	Kommunikation	und	Kooperation	möglich	ist“	
(Text	26).	

Die	Studierenden	gehen	oft	auch	auf	die	Atmosphäre	im	Raum	ein.	Ein	typischer	be-
schriebener	Raum	hat	große	Fenster,	ist	hell,	Produkte	der	Schüler*innen	sind	zu	sehen,	
wobei	es	sich	hierbei	um	Kreatives	oder	Inhaltliches	handeln	kann,	Pflanzen	stehen	auf	
den	Fensterbänken	und	es	gibt	Stauraum	und	Ablageflächen:	„Mit	einer	freundlichen	Um-
gebung	mit	aktuellen	Plakaten	und	Projekten	der	Klasse,	die	aber	auch	Gefallen	gefunden	
haben“	(Text	08),	„abgegrenzte	Leseecke	(gemütlich)	mit	Teppich,	Kissen/Sitzsäcken,	…“	
(Text	04).	Vereinzelt	bevorzugen	Studierende	eine	frontale	Anordnung	der	Sitzplätze:	„...	
frontale	Aufstellung	der	Tische	mit	Einzel-	und	Doppelplätzen“	(Text	10).	

Raum	und	Didaktik	werden	von	den	Studierenden	zusammengedacht:	„Sie	umfasst	
eine	Vielfalt	an	verschiedenen	Lernräumen,	die	unterschiedliche	Bedürfnisse,	Interessen	
und	Lernstile	berücksichtigen	und	sowohl	individuelles	als	auch	kooperatives	Lernen	er-
möglichen“	(Text	14).	

Die	 Ebene	 der	 Institution	 Schule	 wird	 von	 den	 Befragten	 kaum	 miteinbezogen.	
Schnelles	Internet	und	Klassenlehrerzimmer	sind	die	Aspekte,	die	in	diesem	Zusammen-
hang	genannt	werden:	„Eine	gute	Internetverbindung,	auf	welche	die	Lehrkraft	perma-
nent	und	die	SchülerInnen	bei	Projekten	zugreifen	kann,	ist	unerlässlich“	(Text	08).	Ver-
weise	 auf	 die	 Nutzung	 des	 Internets	 sind	 allerdings	 häufig	 zu	 finden,	 weshalb	 die	
Bereitstellung	 dieser	 seitens	 der	 Institution	 als	 Grundvoraussetzung	 gesehen	 werden	
kann:	„Schüler	sind	an	verschiedenen	Tischgruppen	in	der	Klasse	und	haben	die	Möglich-
keit	frei	im	Internet	zu	einem	zentralen	Thema	zu	surfen	und	haben	zusätzlich	Tageszei-
tungen	auf	dem	Tablet“	(Text	24).	

Die	 Kooperation	 zwischen	 Lehrkräften	 wird	 kaum	 angesprochen.	 Lediglich	 eine	
Person	erwähnt	die	Arbeit	als	Lehrertandem	bzw.	eine	Zusatzlehrkraft,	die	sich	mit	im	
Klassenzimmer	befindet.	
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6. Diskussion  

6.1 Wie nehmen Studierende die Anforderungen an eine Lernumgebung wahr, die die 
Ausbildung von Zukunftskompetenzen fördert? 

Obwohl	Rahmenwerke	zum	Thema	Zukunftskompetenzen	 in	Curricula	kaum	zu	 finden	
sind	(vgl.	Gonzáles-Perez	et	al.,	2022)	scheinen	die	Studierenden	doch	bereits	eine	Vor-
stellung	davon	zu	haben,	was	Zukunftskompetenzen	sein	können	und	wie	sie	im	unter-
richtlichen	Rahmen	gefördert	werden	können.	So	spiegelt	sich	z.	B.	die	geistige	Flexibilität	
in	den	Antworten	der	Studierenden	wider.	Sie	bildet	die	Voraussetzung	für	Empathiefä-
higkeit	(Rieckmann,	2012:	S.	6),	das	Hinterfragen	und	Reflektieren	der	eigenen	Leitbilder	
oder	das	selbstständige	Handeln	(deHaan,	2008:	S.	32).	Von	den	Studierenden	werden	
sowohl	flexible	Raumlösungen	(z.	B.	unterschiedliches	Mobiliar,	das	unterschiedlich	an-
geordnet	werden	kann),	als	auch	eine	flexible	Methodik	(Abwechslung	der	Sozialformen,	
individuelles	 Lernen)	 angesprochen.	 Ein	 so	 ermöglichtes	 autonomes	 Lernen	 ist	 nach	
Gonzáles-Salamanca	et	al.	(2020:	S.	13)	unverzichtbar	für	die	Ausbildung	von	Zukunfts-
kompetenzen.	Dabei	wird	auch	an	Beschäftigungen	gedacht,	die	mentale	und	körperliche	
Gesundheit	 fördern	 können:	 Raum	 für	 Bewegung,	 Kreativität,	 Möglichkeit	 des	 Drau-
ßenseins.		

Durch	die	multidimensionale	Flexibilisierung	ergeben	sich	in	den	Texten	und	Zeich-
nungen	der	Studierenden	viele	Möglichkeiten	zur	Kooperation	und	Kommunikation	zwi-
schen	den	Schüler*innen,	aber	auch	zwischen	Lernenden	und	Lehrkräften.	Damit	bezie-
hen	 sich	 die	 Studierenden	 auf	 einen	 wichtigen	 Teilaspekt,	 der	 in	 fast	 allen	
Rahmenkonzepten	zu	Zukunftskompetenzen	benannt	wird	(z.	B.	communication/coope-
ration:	González-Salamanca	et	al.,	2020:	S.	11;	Van	Laar	et	al.,	2017:	S.	583;	Interaktion	in	
heterogenen	Gruppen:	de	Haan,	2008:	S.	32;	interpersonal	competence:	Wiek	et	al.,	2011:	
S.	213).	Auch	kreatives	und	selbst-organisiertes	Arbeiten	werden	von	den	Studierenden	
als	wichtig	eingeschätzt.	Die	Lehrkraft	nimmt	bei	den	selbstgesteuerten	Lernprozessen	
die	Rolle	des	Helfers	und	Unterstützers	ein,	was	einem	kompetenzfördernden,	konstruk-
tivistischen	Lernsetting	nach	Anagün	entspricht	(Anagün,	2018:	S.	835).	Auch	denken	die	
Studierenden	daran,	dass	eine	wertschätzende	Arbeitsatmosphäre	 für	den	Erwerb	von	
Zukunftskompetenzen	relevant	ist,	so	wie	die	Nutzung	des	Potenzials	unterschiedlicher	
Stärken	in	der	Schülerschaft.	

Die	 Studierenden	 nehmen	 die	 Verfügbarkeit	 von	 digitalen	 Devices	 und	 auch	 die	
Möglichkeit	des	Online-Arbeitens	mit	den	Geräten	als	gegeben	an.	Die	Förderung	der	von	
Van	Laar	et	al.	beschriebenen	kontextualisierten	21st	Century	Skills	(Van	Laar	et	al.,	2017)	
[contextual	21st-century	digital	skills]	können	zum	Teil	aus	den	beschriebenen	Lernum-
gebungen	abgeleitet	werden	(z.	B.	Flexibilität	oder	Selbststeuerung).		

Neben	der	Nutzung	digitaler	Elemente	werden	von	den	Studierenden	fast	flächen-
deckend	auch	Möglichkeiten	der	analogen	Informationsbeschaffung	genannt.	Dabei	wer-
den	analoge	Medien,	besonders	Bücher,	wie	auch	das	Arbeiten	mit	Originalobjekten	und	
das	Lernen	im	lebensweltlichen	Kontext	dargestellt.	Das	beschreibt	die	Forderung	vieler	
Autoren,	die	sich	vor	allem	mit	einer	BNE	und	der	Ausbildung	von	Gestaltungskompetenz	
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befassen,	an	authentischen	Problemen	in	realem	Kontext	zu	lernen	(Braßler,	2018;	Lo-
zano,	Merrill,	Sammalisto,	Ceulemans	&	Lozano,	2017;	Rieckmann	&	Holz,	2017)	und	ist	
auch	für	die	Methode	des	Service	Learning	anschlussfähig.	Die	Möglichkeit	einer	multi-
sensorischen	Auseinandersetzung	mit	Unterrichtsgegenständen	ist	außerdem	nicht	nur,	
aber	besonders	für	junge	Lernende	für	das	Erfassen	von	Inhalten	besonders	relevant	(vgl.	
Gudjons,	2008).		

6.2 Welche Unterschiede bestehen zwischen der Wahrnehmung der Studierenden 
bezüglich Lernumgebungen zur Förderung von Zukunftskompetenzen und der Li-
teratur?  

Weitgehend	werden	von	den	Studierenden	Möglichkeiten	der	Kommunikation	und	
Kooperation	fokussiert.	Für	effektive	Lernsettings	ist	es	allerdings	auch	wichtig,	nicht	nur	
kooperative	und	projektorientierte	Arbeitsformen	zu	nutzen,	sondern	auch	andere	So-
zial-	und	Arbeitsformen,	wie	die	Einzelarbeit,	Partnerarbeit	als	auch	Arbeit	 im	Plenum	
ebenso	miteinzubeziehen,	da	diese	Sozialformen	für	den	ko-konstruktiven	und	ko-kreati-
ven	 Wissensaufbau	 und	 Lernprozess	 sinnvoll	 sein	 können	 (Sliwka	 &	 Klopsch,	 2022:	
S.	22	ff.).	Auch	eine	gute	Balance	zwischen	Autonomie	und	Kontrolle	sollte	in	das	Lernset-
ting	 integriert	 sein,	 um	die	Motivation	 und	 damit	 die	Möglichkeit	 zur	Ausbildung	 von	
Kompetenzen	zu	optimieren	(Wijnia,	Loyens	&	Derous,	2011:	S.	111).		

Die	Nutzung	von	digitalen	Geräten	mit	Internetzugang,	wie	sie	von	den	Studieren-
den	in	den	Szenarien	beschrieben	wird,	führt	nicht	dazu,	dass	die	z.	B.	von	Van	Laar	et	al.	
angesprochenen	digitalen	Kernkompetenzen	explizit	ausgebildet	werden	(vgl.	Van	Laar	
et	al.,	2017).	Möglichkeiten	zum	Programmieren,	Arbeiten	mit	Robotern	oder	KI	sind	in	
den	beschriebenen	Klassenräumen	nicht	zu	finden.	In	den	dargestellten	Szenarien	wer-
den	digitale	Hard-	und	Software	also	vorrangig	als	Werkzeug	und	nicht	als	manipulierbar	
und	Möglichkeit	für	Kreativität	angesehen.	

Auffällig	 ist	dagegen	die	Häufung	der	Nutzung	von	analogen	Medien,	die	von	den	
Studierenden	erwähnt	werden.	Damit	wird	ein	Aspekt	hervorgehoben,	der	für	die	Ausbil-
dung	von	Nachhaltigkeitskompetenzen	essenziell	ist,	jedoch	gerade	in	den	Ansätzen	we-
nig	vertreten	ist,	die	die	21st	Century	Skills	primär	als	Vorbereitung	auf	die	moderne	Ar-
beitswelt	 sehen	 (vgl.	 Miranda	 et	 al.,	 2021;	 Van	 Laar	 et	 al.,	 2017;	 González-Perez	 &	
Ramírez-Montoya,	2022).		

Die	Verantwortlichkeit	und	das	Zusammenspiel	für	das	Unterrichtssetting	mit	der	
Institution	Schule	scheint	bei	den	Studierenden	kaum	präsent	zu	sein.	Die	Lage	im	Schul-
gebäude	 oder	 die	 Vernetztheit	 mit	 Räumlichkeiten,	 die	 nicht	 allein	 durch	 die	 eigene	
Klasse	genutzt	werden,	kommt	weder	in	Texten	noch	in	Zeichnungen	vor.	Auch	der	Aus-
tausch	mit	anderen	Lehrkräften	und	unterstützendem	Personal	wurde	jeweils	nur	einmal	
genannt.		

Die	Studierenden	schätzen	den	Stellenwert	von	Kooperation	und	Kommunikation	
für	ihre	Schüler*innen	als	sehr	hoch	ein,	scheinen	sich	in	ihrer	Arbeit	selbst	aber	kaum	in	
der	Rolle	des	Teamplayers	zu	sehen.	Auch	hier	sollte	bereits	bei	der	Ausbildung	darauf	
hingearbeitet	werden,	den	Mehrwert	von	kollegialer	Interaktion	deutlich	zu	machen.	
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6.3 Wie bringen die Studierenden Ansätze einer BNE/NE in ihre erdachten Lernum-
gebungen ein? 

Die	 Ausbildung	 von	 Zukunftskompetenzen	 scheint	 für	 die	 Studierenden	 eine	 Quer-
schnittsaufgabe	 zu	 sein,	da	 fachspezifische	 Inhalte	 in	den	Szenarien	eines	Unterrichts-
raums	zur	Entwicklung	von	Zukunftskompetenzen	kaum	aufgegriffen	werden.	Konkrete	
Bezüge	zu	BNE	bzw.	Nachhaltige	Entwicklung	oder	den	SDGs	gibt	es	demnach	wenig.			

Die	fachübergreifenden	Aspekte	einer	Gestaltungskompetenz	sind	allerdings	impli-
zit	 an	vielen	Stellen	 zu	entdecken.	Kooperation,	Kommunikation,	Eigenverantwortlich-
keit,	Mitbestimmung	und	Lernen	an	realen	Situationen	und	Objekten	sind	nur	einige	Bei-
spiele,	die	wiederkehrend	in	den	Szenarien	der	Studierenden	zu	sehen	sind.	 	Im	realen	
Kontext	zu	lernen,	kann	z.B.	die	Entwicklung	von	Kompetenzen	zur	Unterstützung	einer	
nachhaltigen	Entwicklung	(vgl.	Lozano,	Merrill,	Sammalisto,	Ceulemans	&	Lozano,	2017)	
fördern.	 Dazu	 gehören	 zum	 Beispiel	 Problemlösefähigkeit,	 systemisches	 Denken	 und	
Handlungskompetenz	(vgl.	Brundiers,	Wiek	&	Redman,	2010).	

Besonders	 interkulturelle	und	 interdisziplinäre	Aspekte	werden	allerdings	wenig	
genannt.	Gerade	bei	überwiegend	fachbezogen	ausgebildeten	Lehrer*innen	(Lehramt	Re-
alschule	und	Gymnasium)	muss	dieser	Aspekt	in	der	Ausbildung	eventuell	stärker	fokus-
siert	werden.	Beim	Klassenlehrerprinzip,	wie	 es	 in	Grund-	und	Mittelschule	üblich	 ist,	
kann	das	interdisziplinäre	Arbeiten,	als	für	die	Studierenden	als	systemisch	gegeben,	an-
genommen	werden.		

Bei	der	Diskussion	dieser	Frage	ist	aber	zu	bedenken,	dass	Kompetenzen	für	eine	
nachhaltige	Entwicklung	nicht	eindeutig	von	Zukunftskompetenzen	abgegrenzt	werden	
können	bzw.	müssen.	Es	bestehen	sehr	viele	Überschneidungen.	Und	bei	der	Auswertung	
wurden	Kompetenzen,	die	als	Querschnittskompetenzen	sowohl	in	den	Kompetenzrah-
men	zu	nachhaltiger	Entwicklung,	digitaler	Bildung	und	Arbeitsmarkt	zu	finden	sind,	all-
gemein	als	Querschnittskompetenzen	und	nicht	der	nachhaltigen	Entwicklung	zugeord-
net.		

7. Limitation der Studie 

Die	Fragestellung	zur	Text-	und	Bildproduktion	bestand	darin,	eine	Lernumgebung	auf-
zuzeigen,	 in	der	die	Lehrkraft	und	die	Schüler*innen	Zukunftskompetenzen	entwickeln	
können.	Daraus	ergibt	sich	eine	Fokussierung	der	Darstellungen	auf	die	Lernumgebung.	
Eventuell	sind	viele	Kompetenzen,	z.	B.	 in	kooperativen	oder	 lebensweltlichen	Settings	
mitgedacht,	aber	nicht	explizit	beschrieben.	Um	hier	konkretere	Aussagen	treffen	zu	kön-
nen,	bedarf	es	weiterer	Erhebungen.		

Ebenfalls	kann	es	sein,	dass	Aspekte,	die	die	Studierenden	aktuell	in	den	erlebten	
Lernumgebungen	bereits	ausreichend	umgesetzt	sehen,	nicht	mehr	in	den	Ausführungen	
aufgegriffen,	sondern	nur	die	Dinge	angesprochen	wurden,	bei	denen	die	Studierenden	
einen	Mangel	 sehen.	Weitere	Befragungen	mit	 Fokusgruppen	 könnten	hier	Aufschluss	
bringen.	
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Des	Weiteren	muss	angemerkt	werden,	dass	es	den	Teilnehmenden	in	der	kurzen	
Zeit	von	zehn	Minuten,	in	der	Zeichnungen	bzw.	Texte	erstellt	werden	sollten,	eventuell	
nicht	möglich	war,	alle	denkbaren	Aspekte	abzubilden.	Auch	das	Vorwissen	der	Studie-
renden	wurde	 in	der	vorliegenden	Auswertung	nicht	miteinbezogen.	Ein	Blick	auf	den	
Zusammenhang	 zwischen	 Vorwissen,	 Einstellung	 und	 Inhalte	 der	 Zeichnungen	 bzw.	
Texte	könnte	weitere	wichtige	Details	zur	Wahrnehmung	von	Lehramtsstudierenden	zu	
Tage	bringen.	Die	Kombination	von	Bildern	und	Texten	in	Kombination	mit	Interviews	
würde	eine	bessere	Reflexion	des	Kategoriensystems	zulassen	und	die	Aussagekraft	der	
Studie	noch	weiter	verbessern.		

8. Fazit – Implikationen für die Lehrer*innenbildung 

Angesichts	der	zunehmenden	systemischen	Investitionen	in	die	Gestaltung	neuer	Lern-
räume	ist	die	weitere	Erforschung	der	Beziehungen	zwischen	dem	physischen	Raum	so-
wie	den	Lern-	und	Lehrprozessen	unerlässlich	(vgl.	Koeritz,	Kolbert	&	Winde,	2022).	Fol-
gende	Punkte	können	für	die	Lehrer*innenbildung	aus	der	vorliegenden	Studie	abgeleitet	
werden:		

- Die	an	der	Studie	beteiligten	Studierenden,	scheinen	die	Relevanz	von	schüler-
zentrierten,	flexiblen	und	kooperativen	Lernumgebungen	für	den	Kompetenzer-
werb	zu	sehen.	Dementsprechend	sollten	den	Lehramtsstudierenden	bereits	an	
der	Universität	entsprechende	Lernräume	zur	Verfügung	stehen,	um	in	ihnen	das	
kompetenzorientierte	Unterrichten	in	einem	geschützten	Rahmen	in	die	Praxis	
umzusetzen	und	zugleich	das	Lernen	 in	kompetenzorientierten	Lernumgebun-
gen	selbst	zu	erleben	(z.	B.	Hiebl	&	Schumm,	2021).		

- In	Lehrveranstaltungen	sollte	betont	werden,	dass	 flexible	Lernräume	und	ko-
operative,	schülerzentrierte	Lernumgebungen	eine	Vielzahl	von	Vorteilen	bieten	
und	vielen	geforderten	Ansprüchen,	wie	BNE,	 Inklusion,	Kompetenzen	 für	den	
Arbeitsmarkt	gerecht	werden.	Auch	der	Zusammenhang	zwischen	Kompetenzen	
für	den	Arbeitsmarkt,	Kompetenzen	für	eine	digitale	Welt	und	Kompetenzen	für	
eine	nachhaltige	Zukunft	muss	immer	wieder	deutlich	gemacht	werden.		

- Das	Lernen	in	realen	Kontexten	und	mit	Originalobjekten	sollte	in	seiner	Rele-
vanz	bestärkt,	mit	didaktisch-pädagogischen	Hintergrund	belegt	und	 in	 seiner	
Umsetzung	in	gestalteten	Lernumgebungen	geübt	werden.		

Es	konnten	allerdings	auch	einige	Bereiche	identifiziert	werden,	in	denen	Zukunftskom-
petenzen	und/oder	deren	Erwerb	in	speziellen	Lernumgebungen	wenig	präsent	zu	sein	
scheinen:		

- Zum	Beispiel	sollte	darauf	geachtet	werden,	auch	den	didaktischen	Zweck	von	
Einzel-	oder	Plenumsarbeit	zu	reflektieren	und	zu	üben,	wie	man	Lernumgebun-
gen	passend	dafür	strukturiert	und	moderiert.		
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- Interdisziplinäres	Arbeiten	sollte	für	Lehrkräfte	aller	Schularten	als	relevant	er-
arbeitet	werden.	In	der	universitären	Lehre	könnten	durch	mehrere	Fächer	ge-
nutzte	Lehrräume	zu	mehr	interdisziplinären	Lehrprojekten	führen	und	so	Vor-
bildcharakter	für	die	kollegiale	Zusammenarbeit	an	Schulen	haben.		

- Das	 kreative,	 fachspezifische	 und	 manipulative	 Arbeiten	 im	 digitalen	 Bereich	
wurde	von	Teilnehmenden	der	Studie	kaum	angesprochen.	Es	ist	anzunehmen,	
dass,	um	eine	passende	Lehre	in	diesem	Bereich	zu	gewährleisten,	auch	bei	den	
Lehrenden	Weiterbildungsbedarf	besteht,	um	sinnstiftend	und	souverän	die	im	
digitalen	Bereich	geforderten	Kompetenzen	aufbauen	und	vermitteln	zu	können.	
Auch	Lernräume	müssen	entsprechend	ausgestattet	sein,	um	den	kreativen	Um-
gang	mit	digitalen	Technologien	zu	ermöglichen.		

- Damit	auch	kollegiale	Teamarbeit	im	späteren	Arbeitsumfeld	für	die	Studieren-
den	relevanter	und	greifbarer	gemacht	wird,	kann	das	kollegiale	Arbeiten,	Feed-
back	 und	 Supervision	 von	 didaktisch-pädagogischen	 Interaktionen	 bereits	 im	
Studium	geübt	und	reflektiert	werden.	Und	auch	hier	könnte	eine	sichtbare,	kol-
legiale	Zusammenarbeit	in	der	universitären	Lehre	als	Modell	für	die	Studieren-
den	dienen.			

- Um	die	Bedeutung	der	Mitgestaltung	der	Lern-	und	Lehrbedingungen	zu	verste-
hen,	sollten	Möglichkeiten	der	Schulentwicklung	und	die	Relevanz	von	Rahmen-
bedingungen	und	Institution	in	der	Ausbildung	von	Lehrkräften	vermittelt	wer-
den.	Angehende	Lehrkräfte	sollten	vor	Augen	haben,	dass	die	Unterstützung,	die	
das	Schulsystem	bieten	kann	und	bieten	muss,	wichtig	für	das	Gelingen	eines	gu-
ten	Unterrichts	ist	(vgl.	Holtappels,	2016).	Schon	die	Konzeption	und	Ausstattung	
der	Klassenräume	und	Schulgebäude	hat	einen	großen	Einfluss	auf	das	Lernen,	
liegen	aber	nicht	in	der	Hand	von	einzelnen	Lehrkräften,	sondern	der	Institution	
(Tanner,	2009).	Bei	Neu-	und	Umgestaltung	von	Lernräumen	an	der	Hochschule	
könnten	Lehramtsstudierende	bei	der	Planung	mit	eingebunden	werden,	um	so	
erste	Erfahrungen	in	diesem	Bereich	sammeln	zu	können.		

Damit	die	Möglichkeiten	moderner	Räumlichkeiten	auch	ihr	Potenzial	entfalten	können,	
ist	es	nicht	zuletzt	wichtig,	Lehrende	selbst	bei	der	Ausbildung	von	Zukunftskompetenzen	
zu	unterstützen,	da	trotz	der	Kenntnis	relevanter	Kompetenzen	die	Umsetzung	von	Kom-
petenzförderung	und	die	Entwicklung	von	Zukunftskompetenzen	bei	Lehramtsstudieren-
den	defizitär	sein	kann	(vgl.	Tican	&	Deniz,	2019).			
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