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Förderung der Risikokompetenz  

von Lernenden in Kenia im Kontext von Mykotoxinvergiftungen 
 
 
Kenia ist ein Hochrisikogebiet für schimmelpilzbefallenen Mais, der als häufig konsumiertes 
Grundnahrungsmittel zu tödlichen Vergiftungen oder Krebserkrankungen führen kann. Im 
Projekt SoLFOOD werden unter anderem Schüler:innen mit Hilfe von Simulationen, Modell-
experimenten und Serious Games für die Belastung von Ernteprodukten sensibilisiert und zu 
risikominimierenden Handlungsstrategien befähigt. Im Projekt wird die Intervention zunächst 
in Deutschland pilotiert und anschließend nach Kenia transferiert. Dabei wird die Risikokom-
petenz der Lernenden vor und nach der Intervention erfasst, um deren Wirksamkeit zu analy-
sieren. Der Beitrag stellt die Intervention sowie das Evaluationsdesign vor. 
 
Mykotoxinvergiftungen als risk-related issue (RRI) 
Mais wird in Kenia hauptsächlich von Kleinbäuer:innen angebaut. Der Befall durch Schim-
melpilze beim Maisanbau und die dadurch entstehende Kontamination mit Schimmelpilzgif-
ten, sogenannten Mykotoxinen, stellt eine große Herausforderung dar (Omara et al., 2021). Zu 
den Mykotoxinen gehören beispielsweise Aflatoxine, die als stark mutagen und krebserregend 
gelten (Henry et al., 2002). Neben Langzeitfolgen durch den Verzehr belasteter Lebensmittel, 
wie beispielswese die Erhöhung des Risikos an Nieren-, Lungen-, Darm- und vor allem Le-
berkrebs zu erkranken (Shabeer et al., 2022), stellt die akute Aflatoxinvergiftung (Aflatoxi-
kose) einen weiteren Risikofaktor dar. Im Jahr 2004 wurden in Kenia 317 Ausbrüche akuter 
Aflatoxikose sowie 125 Tode durch Aflatoxinvergiftungen gemeldet (Lewis et al., 2005). Die 
Belastung durch Mykotoxine kann sowohl vor als auch nach der Ernte auftreten. Entschei-
dende Faktoren wie die Luftfeuchtigkeit, die Temperatur und Insektenbefall begünstigen das 
Wachstum der Schimmelpilze auf dem Feld und während der Lagerung (Shabeer et al., 2022). 
Belastete Ernteprodukte können somit nicht mehr als Nahrungsmittel für Menschen genutzt 
werden, ohne ein Gesundheitsrisiko darzustellen. Resultat sind sowohl wirtschaftliche als 
auch ernährungsphysiologische Verluste, die im Extremfall zu Hungerkrisen führen können. 
Damit stellt der Kontext von Mykotoxinvergiftungen einen risk-related issue (RRI) dar.  
Das vom Bundesministerium für Landwirtschaft und Ernährung geförderte internationale Ver-
bundprojekt SoLFOOD hat zum Ziel, einen Beitrag zur Verbesserung der kleinbäuerlichen 
Maisproduktionskette in Kenia zu leisten. Vor diesem Hintergrund gilt es, die lokale Bevöl-
kerung für Gesundheitsrisiken zu sensibilisieren und dazu zu befähigen risikomindernde und 
nachhaltige Strategien zu ergreifen. Neben den Kleinbäuer:innen sind auch Schüler:innen der 
weiterführenden Schule relevante Multiplikatoren, da diese häufig in den Familien bei der 
Landwirtschaft unterstützen. Konkret soll durch Weiterbildungs- und Aufklärungsmaßnah-
men insbesondere die Gesundheit der lokalen Bevölkerung wirksam vor akuten Aflatoxikose-
ausbrüchen und Langzeitfolgen geschützt werden. Dazu werden geeignete Interventionsmaß-
nahmen zur Förderung der Risikokompetenz entwickelt und evaluiert. 
 



 
 
 
 
 
 

Risikokompetenz 
Die Fähigkeit Risiken zu verstehen, zu interpretieren und zu evaluieren, um auf dieser Grund-
lage angemessene Entscheidungen treffen zu können, wird allgemein als Risikokompetenz 
bezeichnet (Aven, 2024; Garcia-Retamero et al., 2019). Um Risiken evaluieren und interpre-
tieren zu können, ist zunächst erforderlich, den Begriff des Risikos zu operationalisieren. Han-
sen und Hammann (2017) differenzieren das Grundkonzept von Risiko in zwei gegensätzliche 
Paradigmen: Das Realist- und Constructivist-Paradigma. Das Realist Paradigma basiert auf 
einer objektiven Definition von Risiken, die auf statistischen Daten und mathematischem 
Risk-Assessment basiert. Diese Definition ist die naturwissenschaftliche Sichtweise auf das 
Konzept des Risikos und sieht Risiken als berechenbar an. Das Constructivist-Paradigma hin-
gegen basiert auf einer subjektiven und intuitiven Definition von Risiken und steht in Zusam-
menhang mit der individuellen Risikowahrnehmung, die sich von den Einschätzungen des 
wissenschaftlichen Risk-Assessments unterscheiden kann. Zur gezielten Förderung von Risi-
kokompetenz empfehlen Hansen & Hammann (2017), beide Ansätze zu berücksichtigen, wo-
bei ein Zusammenspiel subjektiver und objektiver Elemente eine ganzheitliche Betrachtung 
individueller Risiken ermöglicht. Dazu formulieren die Autor:innen drei Kernkomponenten 
von RRI, die eine Basis zur Förderung der Risikokompetenz bilden könnten (Abbildung 1). 
Die erste Kernkomponente „Scientific 
knowledge and statistics / probability“ 
ist aus dem Realist-Paradigma abgeleitet 
und fokussiert Fachwissen über den 
konkreten Risikokontext sowie eine sta-
tistische Grundbildung. Die Evaluation 
von Risiken in der Realität erfordert je-
doch mehr als bloßes Fachwissen und 
das Grundverständnis von Wahrschein-
lichkeiten und Statistik (Aven, 2020). 
Dies ist in der zweiten Kernkomponente „Knowledge about science“ berücksichtigt, welches 
aus dem Constructivist-Paradigma abgeleitet ist (Hansen & Hammann, 2017). Der Fokus liegt 
dabei nicht nur auf dem Wissen über wissenschaftliches Arbeiten, der Datenerhebung sowie 
den daraus resultierenden möglichen Problemen der Reliabilität und Validität von Daten, son-
dern auch auf der Rolle von Wissenschaft in der Gesellschaft. Die Kernkomponente themati-
siert außerdem, wie die Haltung und Wahrnehmung von Wissenschaftler:innen und der po-
tentielle Einfluss verschiedener Interessengruppen auf Studien einwirken können. Beide Pa-
radigmen werden schließlich in der dritten Kernkomponente „Risk Assessment“ verbunden. 
Im Rahmen dieser Komponente geht es um die Identifikation und Evaluation von Risiken 
unter der Berücksichtigung von möglichen Alternativen. Von zentraler Bedeutung sind Ri-
siko-Nutzen-Analysen, auf deren Grundlage Risikoentscheidungen begründet werden können. 
Interventionsmaßnahmen, welche die Förderung der Risikokompetenz von Lernenden zum 
Ziel haben, sollten diese Kernkomponenten von RRI bei der Konzeption berücksichtigen. 
 
Methodisches Vorgehen 
Zunächst erfolgt die literaturbasierte Entwicklung von Lernmaterialien, die die drei Kernkom-
ponenten von RRI gezielt und kontextbezogen adressieren. Die erste Kernkomponente fokus-
siert die Vermittlung von Fachwissen über den Risikokontext sowie statistische Grundbildung. 
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Abb. 1: Paradigmen von Risiko und die drei Kern-
komponenten von risk-related issues, basierend 
auf dem Modell nach Hansen & Hammann (2017) 



 
 
 
 
 
 

Hierzu eignet sich ein gezielter Einsatz digitaler Technologien zur Darstellung und Kommu-
nikation des Risikos (Aven, 2024). Zur Visualisierung natürlicher Häufigkeiten sind zudem 
Piktogramme und icon arrays geeignet (Galesic et al., 2009; Garcia-Retamero & Cokely, 
2017). Heuckmann et al. (2024) empfehlen im Rahmen der Förderung der statistischen Kom-
ponente der Risikokompetenz den Einsatz computerbasierter Simulationen, in denen durch die 
Variation von Einflussfaktoren eine Kovariation des Risikos dargestellt wird. Daher bietet sich 
die Entwicklung einer interaktiven Simulation zur Förderung der ersten Kernkomponente an. 
In Bezug auf die Förderung der Risikokompetenz von Lernenden wurde in mehreren Studien 
der Einsatz von Hands-on-Materialien untersucht (Martignon & Krauss, 2009; Till, 2014). Die 
direkte und eigenständige Interaktion mit dem Lerninhalt, die durch Hands-on-Materialien 
ermöglicht wird, kann das Lernen des Fachinhalts fördern (Kontra et al., 2015). In naturwis-
senschaftlichen Kontexten hat sich das Schüler:innenexperiment etabliert, das von den Vor-
teilen von Hands-on-Materialien profitiert. Durch eigenständiges Experimentieren erlangen 
Schüler:innen Kenntnisse über naturwissenschaftliche Arbeitsweisen und Methoden (Emden 
et al., 2019). Aus diesem Grund werden zur gezielten Förderung der zweiten Kernkomponente 
Hands-on Experimente entwickelt. Bergen die Originalsubstanzen in einem Experiment, wie 
in diesem Fall Schimmelpilze und Aflatoxine, ein zu hohes Gefahrenpotential, so eignen sich 
Modellexperimente, in denen eingesetzte Stoffe durch weniger gefährliche Substanzen mit 
analogen Verhaltensweisen substituiert werden können (Sommer et al., 2017). In Bezug auf 
die Ausbildung von Risikokompetenz wurden Modellexperimente bereits von Heuckmann 
und Hansen (2019) in der Rauchprävention eingesetzt, um die Gesundheitsrisiken von Ziga-
retten zu demonstrieren. Die Wirksamkeit von Schüler:innenexperimenten im Kontext der Ri-
sikokompetenz stellt aktuell jedoch eine Forschungslücke dar, weshalb die Evaluation dieser 
Methode von besonderem Forschungsinteresse ist. Zur Förderung der dritten Kernkompo-
nente eignen sich sogenannte Serious Games. Dabei handelt es sich um Spiele, die nicht nur 
der Unterhaltung, sondern auch der Vermittlung von Lerninhalten dienen (Blötz, 2015). In 
Studien von Taillandier & Adam (2018) sowie Mason & Loader (2019) wurde diese Methode 
eingesetzt, um Risikomanagement oder Risikobewertung zu fördern. Der Einsatz von Serious 
Games bietet den Vorteil, dass Lernende in einer simulierten Risikosituation das Treffen von 
Risikoentscheidungen üben, ohne dass ein reales Risiko vorhanden ist (Blötz, 2015). 
Nach der Konzeption der Simulationen, Modellexperimente und des Serious Games wird eine 
längsschnittlichen Interventionsstudie durchgeführt, die die Forschungsfrage beantworten 
soll, inwiefern Lernmaterialien, die sich an den Kernmomenten von RRIs orientieren, die Ri-
sikokompetenz von Jugendlichen fördern. Um die Risikokompetenz zu messen, wurde der 
Berlin Numeracy Test entwickelt (Cokely et al., 2012). Der Test fokussiert vor allem die sta-
tistische Kompetenz und bildet damit das Realist-Paradigma ab. Allerdings spiegeln die Er-
gebnisse nicht das gesamte Kompetenzkonstrukt wider, da die subjektiven Elemente des 
Constructivist-Paradigmas nicht berücksichtigt werden. Zur Datenerhebung wird der Berlin 
Numeracy Test deswegen mit Fragebögen zu Risikowahrnehmung kombiniert.  
Die Pilotierung der Testinstrumente findet sowohl in Kenia als auch in Deutschland statt. Die 
Lernmaterialien hingegen werden zunächst in Deutschland erprobt und anschließend auf ihre 
Übertragbarkeit nach Kenia geprüft und gegebenenfalls angepasst. Die Hauptstudie findet in 
kenianischen weiterführenden Schulen statt. Die daraus abgeleiteten Erkenntnisse leisten ei-
nen Beitrag zur Theoriebildung und generieren unterrichtspraktische Implikationen. 
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