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1 Einleitung

Die United Nations (UN)-Konferenz von Rio de Janeiro 1992 war mit der Verab-
schiedung der sogenannten Agenda 21 der Startschuss fiir das Leitbild einer nach-
haltigen Entwicklung. Seitdem soll uns Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
in der Bildungslandschaft begleiten und ein prasenter Bestandteil im alltaglichen
Lehr- und Lernverlauf sein. Die UN-Dekade fiir BNE von 2005 bis 2014 (UNESCO
2015a; 2015c¢) und das sich anschlieBende Weltaktionsprogramm (WAP) (UNESCO
2015-2019; verlangert 2020-2030) haben das Ziel, BNE in allen Bildungsbereichen
zu implementieren. Ihr Ziel ist es unter anderem, alle Biirgerinnen und Biirger zu
befdhigen, eine nachhaltige Entwicklung mitzugestalten. Die Dringlichkeit, eine
solche Transformation zu einer nachhaltigeren Gesellschaft zu erreichen, zeigt sich
aktuell sehr deutlich in der Klimakrise, die nicht nur die Wissenschaft, sondern zu-
nehmend auch groRe Teile der Gesellschaft beunruhigt. Dass Nachhaltigkeit sowie
der Wunsch nach einem nachhaltigen Lebensstil wichtige Themen sind, welche
auch die Schiilerschaft bewegen, zeigen nicht zuletzt aktuelle Prozesse, wie z.B. die
Aktivitaten von Fridays for Future, die sich konkret auf den Klimawandel und seine
Folgen konzentrieren. Dabei ist individuell sehr unterschiedlich, wie solide die
Kenntnisse der Teilnehmerinnen und Teilnehmer Uber den Klimawandel und die
damit verbundenen Ursachen, Folgen und MaBnahmen sind. Zentrale Quellen fir
das Wissen der Jugendlichen und der Gesamtbevélkerung zur nachhaltigen Ent-
wicklung allgemein und zum Klimawandel speziell sind nach wie vor der schulische
Unterricht und auBerschulische Lernorte. Dies setzt wiederum in beiden Bildungs-
bereichen kompetente Multiplikatorinnen und Multiplikatoren voraus, damit diese
zu wirklichen Change Agents werden konnen.

Die Kenntnisse zur Nachhaltigkeit in der Gesellschaft scheinen nach wie vor diffus.
In einer Erhebung zum Umweltbewusstsein in Deutschland 2004 waren die Ergeb-
nisse zur Kenntnis des Nachhaltigkeitskonzeptes enttduschend (vgl. BMU 2004).
Ein Ergebnis der Studie war, dass nur 22 % der Deutschen von dem Begriff der
nachhaltigen Entwicklung (NE) gehort hatten. Laut der Studie sei sogar der Be-
kanntheitsgrad seit der Vorganger-Studie aus dem Jahr 2002 gesunken, da es zu
dem Zeitpunkt noch 28 % waren. Auch 2015 gaben nur 38 % der befragten Biirge-
rinnen und Birger in Deutschland an, den Begriff ,,Nachhaltigkeit” zu kennen (vgl.
GFK 2015). Ferner wurde in Studien deutlich, dass die Kenntnis eindeutig mit der
Schulbildung korreliert (vgl. KuckArRTz & RHEINGANS-HEINTZE 2006, 17).

Lehrerinnen und Lehrer spielen eine Schlusselrolle in der Multiplikation von (B)NE.
RIER, MiscHO, REINBOLZ, RICHTER und DoBLER (2007) erhoben bereits in einer empiri-
schen Untersuchung 2007 Daten zum Kenntnisstand tber (B)NE in der baden-wiirt-
tembergischen Lehrerschaft und kamen zu dem Ergebnis, dass von befragten Lehr-
personen nur ungefahr ein Drittel ein klares Konzeptverstandnis von (B)NE habe



und Ziele des Konzeptes nennen kdnne, ca. 71 % hatten zum Zeitpunkt der Erhe-
bung noch nicht von (B)NE gehort. Eine wesentliche Empfehlung, welche die Au-
toren aus ihrer Studie ableiten, bezieht sich schon 2007 auf mehr Fortbildungen zu
BNE fir die Lehrkrafte (vgl. RIER ET AL. 2007, 79). Es bedarf weiter dringend konkre-
ter empirischer Befunde zu den Kenntnissen und Kompetenzen der Lehrkrafte fur
(B)NE. Im auBerschulischen Bildungsbereich gibt es diesbeziiglich einen noch deut-
lich geringeren Datenbestand, obwohl auch die auRerschulischen Bildungsakteu-
rinnen und -akteure ebenso wichtige Schliisselpersonen fir die Multiplikation von
BNE sind. Beide Personengruppen kdnnen malgeblich dazu beitragen, dass sich
der Kenntnisstand Gber nachhaltige Entwicklung auch bei den Schilerinnen und
Schilern weiter bessert. MICHELSEN, GRUNENBERG, MADER und BARTH (2015) stellen im
Greenpeace-Nachhaltigkeitsbarometer zwar heraus, dass Nachhaltige Entwicklung
(NE) die Jugendlichen unserer Gesellschaft starker tangiert, als es in den vorheri-
gen Jahren der Fall war. Die grundlegenden Werte einer NE wiirden von einer
Mehrheit der Jugendlichen geteilt (2015, 2). Dennoch stellen die Autoren auch
fest, dass ein ,nachhaltigkeitsbezogener Unterricht” (2015, 4) noch nicht den BNE-
Leitlinien entspreche. Auch diese Ergebnisse machen deutlich, dass es einer empi-
rischen Bestandsaufnahme zu den Kompetenzen von BNE-Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren bedarf, sowohl im schulischen als auch im auRerschulischen Be-
reich.

In den letzten Jahren hat sich hinsichtlich der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
sowie der Nachhaltigen Entwicklung weiterhin viel bewegt: Mit den 17 Sustainable
Development Goals (SDGs s. UN 2020) im Rahmen der Agenda 2030 sind greifbare
Ziele formuliert worden, welche bis 2030 erreicht werden sollen. Hochwertige Bil-
dung ist eines davon. Das Weltaktionsprogramm (WAP, s. UNESCO 2015b) definiert
flr BNE insgesamt nur fiinf Handlungsfelder. Als drittes Handlungsfeld greift es die
Herausforderung heraus, BNE-Multiplikatorinnen und Multiplikatoren? gut zu qua-
lifizieren, und unterstreicht damit die groRe Notwendigkeit, in diesem Bereich ak-
tiv zu werden. An diesem Punkt setzt die vorliegende Arbeit an. Sie soll einen Bei-
trag zum Handlungsfeld 3 des WAP leisten, welches die Aus- und Weiterbildung
von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in der BNE umfasst.

Uber die Kenntnisse und Kompetenzen der Multiplikatorinnen und Multiplikatoren
ist sowohl auf nationaler als auch internationaler Ebene bisher wenig bekannt.
Eine Herausforderung, welche sich bereits zu Beginn dieser Arbeit stellt, ist die
hohe Diversitat innerhalb des Pools der BNE-Akteurinnen und -Akteure, da diese
in allen Bildungsbereichen von der frihkindlichen Bildung bis zur Hochschule so-
wohl im schulischen als auch im auBerschulischen Kontext tétig sind. Die vorlie-
gende Arbeit fokussiert den schulischen und auRerschulischen Bildungsbereich.

1 Die Bezeichnungen Multiplikatorinnen/Multiplikatoren sowie Akteurinnen und Akteure werden in dieser
Arbeit dquivalent verwendet.



Sie mochte empirisch ermitteln, wie umfangreich die Kenntnisse und Kompeten-
zen der BNE-Akteurinnen und -Akteure in diesen beiden Bereichen sind und ob
bzw. wie sie sich unterscheiden.

Dafiir bedarf es einer Messung der professionellen Handlungskompetenz dieser
beiden Akteursgruppen. Der Aufbau der vorliegenden Arbeit orientiert sich an die-
ser Problemstellung. In Kapitel 2 werden die beiden Theoriestrange der Arbeit —
(B)NE und professionelle Handlungskompetenz — sowie der Stand der empirischen
Forschung erldutert.

Die Ausflihrungen minden in der zentralen Fragestellung sowie den zu priifenden
Hypothesen. Das sich anschlieBende Kapitel 3 beschreibt das methodische Vorge-
hen der Untersuchung und das entwickelte Messinstrument. Die Kapitel 4 und 5
werden durch die Darstellung der Ergebnisse Antworten auf die zentrale Fragestel-
lung geben sowie die Ergebnisse vor dem Hintergrund der Hypothesenpriifung in-
terpretieren und diskutieren. Mit der sich anschlieBenden Reflexion in Kapitel 6
wird nochmals Bezug auf die Theorie und das methodische Vorgehen genommen,
bevor in Kapitel 7 die moglichen Konsequenzen sowie ein Ausblick auf die zukinf-
tige Ausbildung von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren gegeben wird. Die Zu-
sammenfassung in Kapitel 8 fasst schlieflich die Erkenntnisse nochmals knapp zu-
sammen.

(B)NE ist im doppelten Sinne mit Verantwortung verbunden. Natirlich tragen Lehr-
krafte und auBerschulisches Bildungspersonal eine Verantwortung gegeniiber den
Schilerinnen und Schilern, denen sie ihr Wissen vermitteln. Doch auch die Ver-
antwortlichen fiir die Ausbildung von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren tra-
gen Verantwortung dafiir, dass die Multiplikation gelingt und Wissen tber (B)NE
gefestigt wird. Auf allen Ebenen bedarf es daher einer professionellen Handlungs-
kompetenz von BNE-Akteurinnen und -Akteuren, sowohl im schulischen als auch
im auBerschulischen Bildungsbereich. Die Geographie als Fach im schulischen Kon-
text hat hier eine tragende Rolle. Die Chancen in der Messung der professionellen
Handlungskompetenz liegen in der Verfligbarkeit der empirischen Daten fiir kinf-
tige Konsequenzen in der geographiedidaktischen Ausbildung und Aus- und Wei-
terbildung von Lehrkraften und auRerschulischen BNE-Akteurinnen und -Akteuren.






2 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Seit wann sprechen wir von Nachhaltiger Entwicklung (NE) und beziehen uns damit
auf konkrete Konzeptualisierungen? Allgemein bekannt ist die Herkunft aus der
Forstwirtschaft, die intensive Beschaftigung mit den Termini setzte jedoch spater
an. Die ,Geburtsstunde” von ,sustainable development” (TREMMEL 2014, 15) sei
der Brundtlandt-Bericht von 1987, mit welchem sich die NE in eine konzeptionelle
Richtung bewegte und eine Definition konkretisierte: ,,Nachhaltige Entwicklung ist
Entwicklung, die die Bedirfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, dass
kinftige Generationen ihre eigenen Bedurfnisse nicht befriedigen kdnnen?
(WCED 1987, 41).

Diese Definition bindet konkret die Folgegenerationen ein. Als ein weiterer Mei-
lenstein, welcher die Popularitdt der NE auch durch das offizielle Dokument der
Agenda 21 (UN 1992) steigerte, kann die Konferenz der Vereinten Nationen in Rio
1992 genannt werden, wurde doch in der Rio-Deklaration, unter anderen Zielen,
erstmalig global das Recht auf Nachhaltige Entwicklung sowie die Nachhaltige Ent-
wicklung als Leitkonzept der Vereinten Nationen verankert (UN 1992).

Mit der UN-Dekade fiir BNE von 2005 bis 2014 wurde dieser Rahmen weiterhin
konkretisiert und (B)NE abermals mehr in die 6ffentlichen Diskurse integriert, da
NE und die diesbezlgliche Bildung nun in allen 6ffentlichen Bildungsbereichen ver-
ankert sein sollte. Der breiten Bevélkerung blieben und bleiben jedoch, trotz der
offiziellen Rahmungen und Werbungen fir die NE, der theoretische Hintergrund
und die Unterschiede im konzeptionellen Verstandnis von Nachhaltigkeit und
Nachhaltiger Entwicklung moglicherweise haufig noch verborgen, was u.a. an we-
nig konkreten Zielvorstellungen der 6ffentlichen Papiere liegt. Die Bekanntheit des
Begriffs und das Bewusstsein scheint jedoch in der Gesellschaft und unter Studen-
tinnen und Studenten zu wachsen, was auch Gegenstand verschiedener empiri-
scher Arbeiten ist (z.B. GFK 2015; KuckARTZ & RHEINGANS-HEINTZE 2006; BIRDSALL 2014;
MSENGI ET AL. 2019).

An dieser Stelle soll nur auf wenige grundlegende Definitionen verwiesen werden.
Eine Erwdhnung aller Varianten ist flr diese Arbeit nicht zielfihrend, da dies viel
zu weit fihren wirde. So sind laut Dosson (1996) mehr als 300 Begriffsauslegungen
aufzufinden (vgl. BacoLy-Sim6 2013, 5).

Eine klare Konzeptualisierung beginnt jedoch haufig bereits bei der eindeutigen
Verwendung der Termini schwierig zu werden, womit eine Herausforderung im
Kontext dieser Arbeit evident ist: Sowohl der bewusste Gebrauch der Begriffe
Nachhaltigkeit (N) und NE als auch die Vielzahl der unterschiedlichen Verwendun-
gen zeigen zwar die vielfaltige (internationale) Beschaftigung mit der Thematik auf,

2 Ubersetzung der Autorin, Originalzitat: ,Sustainable development is development that meets the needs
of the present without compromising the ability of future generations to meet their own needs."



tragen aber gleichermalen zu einer gewissen Unlbersichtlichkeit in diesem Be-
reich bei, welche wiederum die eindeutige Konzeptualisierung einer BNE ebenso
erschwert. Nachhaltigkeit und NE werden als Begriffe haufig synonym verwendet,
sie haben jedoch keineswegs die gleiche Bedeutung (Tremmel, 2004, 27). Allein
der Entwicklungsbegriff ist so vielfaltig, dass dieser nicht auRer Acht gelassen wer-
den kann, eine intensivere Auseinandersetzung an dieser Stelle aber auch nicht
moglich ist. Allerdings gibt es laut Tremmel einen Diskurs um die Begriffe und Kon-
zepte Nachhaltigkeit und NE tiberwiegend nur im deutschsprachigen Raum (TREM-
MEL 2004, 27).

Ausgehend von diesen Gedanken kann konstatiert werden: Es gibt keine allgemein-
gultige und einzig richtige Konzeptualisierung oder Definition der Termini, sondern
es gilt, mit der Vielzahl der Entwiirfe und der Dynamik in diesem Forschungsfeld
so umzugehen, dass eine Arbeitsdefinition als Grundlage fiir die weitere Arbeit zu-
grunde gelegt werden kann.

Dies ist ein Ziel dieses Kapitels zur ersten Sdule der theoretischen Grundlagen, wo-
bei eine klare Fokussierung auf fiir die Arbeit relevante Modelle erfolgt und ander-
weitig mit Verweisen gearbeitet wird. So werden im Unterkapitel 2.1 Konzepte ei-
ner NE unter Einbezug zentraler Definitionen und Modelle vorgestellt, bevor im
weiteren Verlauf die Grundlage fir die Konzeptualisierung einer BNE (s. Kapitel
2.2) dargelegt und damit die erste zentrale Saule des theoretischen Fundaments
abgerundet wird. Es wird deutlich gemacht, wie das Verstandnis von NE und BNE
flr diese Forschungsarbeit konzeptualisiert ist.

Die zweite essenzielle Sdule liegt in der Theorie zum Professionswissen von Lehr-
kraften und auRerschulischen Bildungsakteuren in eben genau diesem Themenbe-
reich der NE und BNE. Das Kapitel 2.5 stellt komprimiert die wesentlichen Punkte
der Professionsforschung dar, wobei an dieser Stelle auf die Trennung in formale
und non-formale Akteurinnen und Akteure zu achten ist. Auch hier besteht die
Herausforderung unterschiedlicher Konzepte. Die theoretischen Grundlagen in
diesem zweiten Kapitel sollen der Leserschaft die notwendigen Kenntnisse zum
Themenfeld darlegen und auf die Herleitung des Erhebungsinstruments vorberei-
ten. Daher ist es zielfiihrend, die NE sowie die BNE zu beleuchten, gleichermalien
aber auch die Theorie zur professionellen Handlungskompetenz.

2.1 Konzepte einer Nachhaltigen Entwicklung (NE)

Wie einleitend bereits festgestellt: Es ist schwierig, die Konzepte knapp zu umrei-
Ben und diesen Abriss als allgemeinglltig zu betrachten. Die Vielzahl der Konzep-
tualisierungen von NE zeigt die Auseinandersetzung zahlreicher Wissenschaftler
verschiedenster Disziplinen, sowohl auf internationaler als auch nationaler Ebene.
Dies belegt abermals die fortlaufende Dynamik in diesem Feld.

Im Folgenden wird ein fiir diese Arbeit relevantes theoretisches Grundgerust be-
schrieben, welches den Ausgangspunkt fir die Perspektive auf BNE bildet und fir
die spatere Herleitung des Erhebungsinstruments wichtig ist.



Gerade die oben benannte intensive Beschaftigung verschiedener Disziplinen und
Forschungsrichtungen mit NE sorgt fiir unterschiedliche Darstellungen in modell-
haftem Charakter, welche in der Literatur zu finden sind. Die Ausflihrungen von
JORG TREMMEL (2004) bilden fur die vorliegende Arbeit die wesentliche Grundlage,
da Tremmel die relevanten Modelle und Konzeptualisierungen durchleuchtet hat
und auf der Basis dieser Untersuchungen das Analytische Modell der Nachhaltig-
keit entwickelt hat, welches wie folgt abgebildet werden kann (vgl. Abb. 1).

Okologie

Abb. 1 | Das Analytische Modell der Nachhaltigkeit (eigene Darstellung in Anlehnung an
TREMMEL 2003)

Die Abbildung zeigt das Analytische Modell der Nachhaltigkeit, welches JORG TREM-
MEL (2004) auf der Grundlage seiner Arbeiten mit allen relevanten Modellen und
Konzeptualisierungen entwickelt hat. Die Analyse dieser verschiedenen Ansdtze
zur Nachhaltigkeit und NE (s. hierzu ausfihrlicher TREMMEL 2003; 2004) fuhrt zu
diesem Modell, in welchem sich einerseits die durchaus verschiedenen Ansatze
sehr gut wiederfinden, andererseits aber auch eine klare Struktur erkennbar ist.

Das Modell zeichnet sich insbesondere auch dadurch aus, dass es die Gerechtig-
keitsfrage umfasst und mit den drei Dimensionen — Okologie, Finanzen, Soziales —
im Kontext darstellt. Als ,,Ergebnis der analytischen Definition” (TREMMEL 2004, 31)
bilden sich diese drei Dimensionen heraus, welche Tremmel auch als Aktivitatsfel-
der bezeichnet. Anders als in diversen Modellen nutzt TREMMEL (2004) den Begriff
,Finanzen“ bzw. ,finanzielle Nachhaltigkeit” und nicht , Wirtschaft” oder ,,Okono-
mie”. Im Rahmen seiner Analyse der Konzeptdefinitionen stellte TREMMEL (2003)



heraus, dass die Definition ,,6konomischer Nachhaltigkeit” aus der Perspektive von
Wirtschaftsverbdanden zum Beispiel konstantes Wirtschaftswachstum und Wettbe-
werbsfahigkeit meint (2003, 127). Die Finanzwissenschaftler hingegen sehen im
Kontext der Nachhaltigkeit einen ausgeglichenen Haushalt (2003, 131). Um eine
Abgrenzung von dem Wachstumsgedanken deutlich zu machen, ist im Analyti-
schen Modell nach TRemmEL folglich die ,finanzielle” Nachhaltigkeit einbezogen (s.
ausfiihrlicher in TRemmEL 2003). Okologie und Finanzen beispielsweise sind insbe-
sondere ein Resultat aus der Forderung der intergenerationellen Gerechtigkeit —
jene Generationengerechtigkeit, welche eine Gerechtigkeit zwischen Generatio-
nen meint. Diese ist charakterisiert durch einen raumlichen Fokus mit MaRstabs-
ebenen, auf welchen die Gerechtigkeit im Durchschnitt zusammengefasst wird. Die
intragenerationelle Gerechtigkeit hingegen meint jene innerhalb einer Generation
und umfasst sowohl die soziale und internationale Gerechtigkeit als auch die Ge-
schlechtergerechtigkeit und weitere Formen (s. hierzu TREMMEL 2004, 29; ausfihr-
lich in TREMMEL 2014). Hier ist das Aktivitatsfeld ,Soziales” enger vernetzt. Im Ana-
lytischen Modell der Nachhaltigkeit werden folglich zuvor eher getrennt gesehene
Dimensionen und/oder unterschiedlich gewichtete Aspekte integrativer und
gleichberechtigter gesehen.

Das Modell eignet sich sehr gut als Grundlage fur diese Arbeit, da das kriterienge-
bundene Verfahren von Tremmel die deutschsprachige Debatte zum Nachhaltig-
keitsbegriff und den unterschiedlichen Konzepten durchleuchtet und das Modell
auf der Basis dieser Analyse entwickelt ist. Es verbindet sowohl den Ansatz der drei
Sdulen als auch die Generationen- und Gerechtigkeitsfrage. Die Spiegelung ver-
schiedener zentraler Ansatze in diesem Modell wird im Folgenden knapp umrissen.
Zunachst sei der Fokus auf die Gliederung in drei Sdulen gelegt. Ein gemeinhin ak-
zeptiertes und wohl bekannteres traditionelles Konzept unterscheidet zwischen
den drei Siulen bzw. Dimensionen, Okologie, Okonomie und Soziales bzw. Soziales-
Kultur (GRoBER 2013). Eine Nachhaltige Entwicklung kann nur erfolgen, wenn die
drei Dimensionen sich im Gleichgewicht befinden und die Komponenten gleich-
rangig beachtet werden.

Der dreidimensionale Ansatz ist mittlerweile jedoch allgemein bekannt und auch
bereits in einer anderen Form als ,,Nachhaltigkeitsdreieck oder -viereck” abgebil-
det, welches die Komponenten Okologie, Okonomie, Soziales sowie Politik oder
Kultur einbeziehen, aber keine Priorisierung angeben. Das Dreieck bzw. Viereck hat
wiederum der Sadulen-Konstruktion gegentiiber den Vorteil, dass es Nachhaltige
Entwicklung integrativer betrachtet. Weniger durchgesetzt hat sich das von Trem-
mel entworfene Wiirfel-Modell. ,, Wahrend bei Sdulenmodellen keine Konflikte of-
fenbart werden, ist z.B. der Nachhaltigkeitswirfel in der Lage, Zielkonflikte und
Wechselwirkungen zwischen den Sachbereichen, die als relevant fir N/NE einge-
stuft werden, darzustellen” (TREMMEL 2014, 18). Bei den oben beschriebenen Kon-
zeptualisierungen handelt es sich um traditionellere Ansatze, welche insgesamt
aber alle in sich nicht vollstdandig sind.



Schon friih stellten einige Autoren (BATEsoN 1972; Meapows 1982; WIiLBER 1997)
auch diesen traditionellen Ansatz infrage, zwischen den Dimensionen zu trennen,
welcher dem Gedanken des ganzheitlichen Blicks auf Nachhaltige Entwicklung wi-
derspricht. STERLING (2010) zufolge handelt es sich bei den traditionellen Bereichen
Okonomie, Okologie, Soziales um konstruierte Grenzen, um mentale Konstrukte,
welche vollig subjektiv sind. Damit ergibt sich ein verzerrter Blick auf die eigentli-
che systemische Verbundenheit zwischen den Bereichen (BaGoLy-Simé 2013, 7).
Die Rolle der Kultur riickt als weiterer Kritikpunkt in den Fokus. Basierend auf den
Arbeiten von Bowers (2002) argumentiert JickLING (2010), dass im Konzept der drei
Saulen unklar bleibt, in welchen Kontext das Individuum eingebettet ist, sowohl in
kultureller als auch in naturraumlicher Hinsicht. Picozzi (2007) legt ebenfalls die
Betonung auf die Rolle der Kultur, welche eine immanente Dimension sei, die im-
mer hinter den anderen, sich bewegenden Dimensionen stehe. Mit dem Entwick-
lungsbegriff schwingen gleichzeitig auch ein Andern und ein dynamischer Prozess
mit. Bei den Dimensionen handelt es sich auch um konkurrierende Aspekte, wel-
che das Individuum beim Ausbalancieren machtlos erscheinen lassen.

Fest steht: Kultur, welche in Modellen teilweise als Teil der sozialen Dimension und
teilweise als vierte Dimension gesehen wird, sollte ein grundlegender Bestandteil
in einer ganzheitlichen Betrachtungsweise von nachhaltiger Entwicklung sein. Die
Rolle der Kulturen muss zudem differenzierter betrachtet werden, sowohl politi-
sche und soziale Aspekte sowie rein kulturelle und die Kombination dieser Ele-
mente sind maRgeblich.

Die Komponente ,,Okologie” wird zum Teil als die anderen Dimensionen limitie-
rend wahrgenommen. Zu dieser Erkenntnis kamen HELLBERG-RODE, SCHRUFER und
HEMMER (2014) in ihrer Studie. ,Die Natur gibt uns die Rahmenbedingungen vor,
innerhalb derer menschliches Leben sein kann“ (HELLBERG-RODE ET AL. 2014, 265).
Dieses ,Primat der Okologie” (HELLBERG-RODE ET AL. 2014, 265) wird jedoch nicht von
allen als solches angesehen, andere Experten beflirworten die Gleichberechtigung
der Dimensionen. In diesem Kontext ist auch die Differenzierung in starke und
schwache Nachhaltigkeit einzuordnen, welche bei verschiedenen Autoren und seit
den 1990er Jahren diskutiert wird (z.B. TREMMEL 2012; OTT 2009). Auch NEUMAYER
(2003) differenziert Nachhaltigkeit in starke und schwache Nachhaltigkeit. Knapp
gesagt: Im Konzept der starken Nachhaltigkeit hat die Okologie die prioritire Be-
deutung gegeniber den anderen Komponenten und wird (iber diese gestellt
(NEUMAYER 2003).

Urspriinglich finden sich die drei Dimensionen in einer Sdulen-Darstellung wieder,
welche aufgrund der separat stehenden Saulen jedoch kritisiert wurde, da der in-
tendierte Einklang der Dimensionen nicht abgebildet ist. Das mehrdimensionale
Verstandnis von Nachhaltiger Entwicklung war in der urspriinglichen Bedeutung
von Nachhaltigkeit, welche auf die Forstwirtschaft zuriickgeht, nicht enthalten und
ist ebenfalls erst mit dem Bekanntwerden des Brundtland-Berichts und der
Agenda 21 zu einem Charakteristikum von Nachhaltiger Entwicklung geworden.



Ausgehend von ,einer Siule” und somit einer Dimension (Okologie) entwickelte
sich eine mehrperspektivische Betrachtungsweise.

Neben den nun haufig genannten Saulen spielen weitere zentrale Komponenten
eine grofRe Rolle im Leitbild der nachhaltigen Entwicklung. Die zeitliche Dimension
der Zukunftsorientierung ist hier als bedeutendes Element zu nennen, ebenso die
Generationengerechtigkeit. Neben diesen genannten Aspekten kommen andere
hinzu, die bereits aktives nachhaltiges Verhalten mehr in den Fokus riicken, so zum
Beispiel bei der Partizipation und Werteorientierung. In diesem Zusammenhang ist
auch schon auf die Gestaltungskompetenz (s. Kapitel 2.2) zu verweisen, die als we-
sentliches handlungsleitendes Prinzip flr die Lernenden angesehen werden kann
und an spéaterer Stelle nochmals Erwdhnung findet. In diese spielen auch Mehrper-
spektivitat, Interdisziplinaritat und die Beriicksichtigung verschiedener MaRstabs-
ebenen mit rein. Diese Punkte sind von den befragten Experten im Kontext der
Frage nach dem Konzept und einer Definition von Nachhaltigkeit mit unterschied-
lichen Bewertungen genannt worden (vgl. HELLBERG-RODE ET AL. 2014, 265).

All diese Darstellungen von NE sind aus verschiedenen Griinden nicht unumstrit-
ten. Die Grenzen zwischen den Bereichen sind permeabel, zudem handelt es sich
um geistige Konstrukte und die Vereinbarkeit von Wirtschaft und Okologie sei im
Zeitalter der Konsumgesellschaft im Westen kaum haltbar. EkHARDT (2014) formu-
liert vier zentrale Kritikpunkte.

Erstens gibt er zu bedenken, dass eine klare Trennung in soziale, 6kologische und
okonomische Aspekte kaum maoglich sei. Zweitens erwecke das Modell die An-
nahme, Wohlstand sei nur durch Wirtschaftswachstum zu erreichen und gleicht
das Dreieck mit den Grundsatzen der Rio-Erklarung ab, wobei er erneut zu dem
Schluss kommt, dass diese ,Dreisauligkeit” nicht addquat sei fir die Umsetzung
der Ziele. Drittens konne auch der derzeitige Konsum in westlichen Landern nicht
mit einem nachhaltigen Lebensstil verbunden werden. An vierter Stelle sei ange-
fihrt, dass das Drei-Saulen-Modell vom Paradigmenwechsel ablenke und eher
eine Botschaft vermittle, die es einfach erscheinen lasst, alle Komponenten der
nachhaltigen Entwicklung in Einklang zu bringen.

Eckhardts Kritik wird auch von anderen Autoren geteilt. SELBY und Kacawa (2010)
etwa betonten, dass es gar nicht moglich sei, eine nachhaltige Wirtschaft zu fiih-
ren, welche gleichzeitig wachst und die Tragfahigkeit der Erde berlicksichtigt. Die
Werte seien inkompatibel und in sich nicht konsistent (auch BacoLy-Sim6 2013, 6).
Eine grundsatzliche Kritik am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung ist also darin
zu sehen, dass ihm eine geringe Verbindlichkeit zugrunde liegt und die Idee einer
o6konomischen Weiterentwicklung im Kontrast zu generell nachhaltigen Prozessen
stehe.

Dariiber hinaus bezieht sich eine zentrale Kritik auf die Trennung der Dimensionen,
welche so strikt nicht moglich sei. Es handle sich dabei um mentale Konstrukte,
welche so nicht zu trennen seien (STERLING 2010). Die Grenzen befinden sich in den
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Kopfen der Menschen und seien so nicht klar zu ziehen. Es ergebe sich ein verzerr-
ter Blick auf eine eigentlich systemische Verbundenheit (BAcoLy-Simé 2013, 7).
Neben den oben genannten Kritikpunkten an den drei- bis vierdimensionalen Mo-
dellen ist darauf zu verweisen, dass die eingangs bereits erwdhnte Generationen-
bzw. Gerechtigkeitsfrage in den Darstellungen nicht einbezogen ist. Riickblickend
auf das zu Beginn des Kapitels beschriebene Modell von TREmMMEL (2003), sollen
nun knapp einige Kernaussagen zu dieser Frage getatigt werden.

Die Debatte um Generationengerechtigkeit existiert nicht erst seit wenigen Jahren,
sondern hat bereits seit einigen Jahrzehnten zu normativen Diskursen gefiihrt.
Grundfrage dabei ist, ob Uberhaupt Verantwortung tibernommen werden kann fur
die unvorhersehbaren Bedurfnisse kiinftiger Generationen, die mit dem technolo-
gischen Fortschritt mitwachsen. Dabei zu bericksichtigen sind in jedem Fall die
unterschiedlichen MaRstabe, sodass es schwierig ist, diesen Gedanken global zu
denken, ja vielleicht ist es sogar anmaRend, entscheiden zu wollen, welche Bediirf-
nisse in einigen Teilen der Erde entstehen. Verantwortung wird aber auch hier ex-
plizit gemacht (BAaGoLy-Simo6 2014, 223). TREMMEL (2014) beschéftigt sich sehr inten-
siv mit der Gerechtigkeit (z.B. TREMMEL 2014), an dieser Stelle wird jedoch nur kurz
auf die fur das Analytische Modell wichtigen Aspekte Bezug genommen.

Genau wie bei den Sdulen wird die Frage aufgeworfen, ob eine der beiden Gerech-
tigkeiten prioritdr sei. Ohne einen intakten Planeten ist eine Generationenfrage im
Prinzip gar nicht denkbar, da Generationen dann nicht Gberleben kénnten: ,Viel-
mehr wird Generationengerechtigkeit vor allem 6kologisch ausbuchstabiert und
Okologie mit Generationengerechtigkeit begriindet” (TREMMEL 2004, 30). Die inter-
generationelle Gerechtigkeit zwischen den Generationen greift den raumlichen Fo-
kus auf Gber MaRstabsebenen hinweg, was z.B. das Sdulenmodell so nicht leisten
kann. Die intragenerationelle Gerechtigkeit ist zwar ansatzweise in der Dimension
des Sozialen reprasentiert, jedoch geht es hier um einen deutlich komplexeren Zu-
sammenhang, wenn noch folgende Komponenten die intragenerationelle Gerech-
tigkeit ausmachen: Soziale, internationale und weitere Formen intragenerationel-
ler Gerechtigkeit sowie die Geschlechtergerechtigkeit (TREMMEL 2004, 29). Tremmel
kommt aber insgesamt zu dem Ergebnis, dass die 6kologische Gerechtigkeit neben
der intragenerationellen gleichberechtigt gesehen wird, da sonst auch Interdepen-
denzen Ubersehen wirden (TREMMEL 2004, 30). Wie die Abbildung 1 zeigt, ist die
intergenerationelle Gerechtigkeit letztlich diejenige, welche die anderen relevan-
ten Komponenten mit einbezieht und die Interdependenzen zeigt.

Der Definitionsspielraum bei der nachhaltigen Entwicklung ist erwiesenermaRen
recht groB. Generell fehlt es noch immer an Konkretisierungen oder an dem Be-
wusstsein, Nachhaltige Entwicklung als leitendes Prinzip anzuerkennen, welche in-
ter- und intragenerationelle Gerechtigkeit in die Entwicklung integriert. Dabei
stehe jedoch der Gedanke, das Wachstum misse fortschreiten, im Wege (HoLFEL-
DER 2018, 34f). ,Die Begriffsbedeutung von ,nachhaltig’ sieht kein Wachstum vor.
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Wachstum wiirde bedeuten, dass man statt konstanter Ertrage, z.B. aus der Wald-
bewirtschaftung, stetig steigende Ertrage anstreben wirde” (TREMMEL 2014, 15).
Betrachten wir nun die obigen Gedanken, so ist festzustellen, dass das eingangs
vorgestellte Modell von Tremmel sowohl die relevanten drei Dimensionen, ebenso
aber auch die Inter- und Intragenerationalitat beinhaltet und in sich einem holisti-
schen Modell abbildet. Es stellt einen ganzheitlichen Ansatz dar, welcher der Am-
biguitdt des Generationenkonzeptes und der historischen Entwicklung von Nach-
haltigkeit gerechter wird als andere Darstellungen. Gerechtigkeit an sich ist hier ein
zentraler Leitgedanke in dem Analytischen Modell. TREMMEL (2014) differenziert in
die Gerechtigkeit zwischen Generationen (intergenerationelle Gerechtigkeit), wo-
bei der rdumliche Fokus (global, national, regional) und die Art der Bezugsobjekte
(temporale, intertemporale sowie familiale Generationen) einbezogen sind sowie
die intragenerationelle Gerechtigkeit innerhalb einer Generation.

Wir haben nun gesehen, dass es einerseits eine Vielzahl von Ansatzen gibt, ande-
rerseits kein alleingliltiges Konzept existiert, es aber einer moglichst vielschichtigen
und vollstandigen Losung bedarf. Eine Reduktion auf drei oder vier Dimensionen
ohne inter- und intragenerationelle Gerechtigkeit der NE mitzudenken, reicht nicht
aus. Somit ist das Modell von TREMMEL (2004; 2014) eine geeignete Grundlage fur
diese Arbeit und dafiir BNE vertieft zu betrachten (2.2).

2.2 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)

Wie kann NE in die Bildungslandschaft transferiert und dort multipliziert werden?
BNE hat — ebenso wie die Nachhaltige Entwicklung — in den vergangenen Jahren
einen Bedeutungszuwachs erfahren, insbesondere seit der UN-Dekade fir BNE
von 2005 bis 2014 (UNESCO 2015c). Der wachsende Bekanntheitsgrad brachte
eine vielseitige Beschaftigung und damit einhergehend unterschiedliche Zugange
und Konzeptualisierungen mit sich, welche beziiglich einer BNE zu vielen Definiti-
onen fuhrte, die zum Teil sehr offen ausfallen. Auch hinsichtlich einer BNE sind
mehrere Konzeptionen bekannt, welche auf unterschiedliche Entwicklungsstrdange
zurlckgehen.

Das soeben dargestellte Modell von TREMMEL (2004) beruht auf einer Vielzahl an
analytischen Arbeiten zur Nachhaltigkeit. Fir das in dieser Arbeit zugrundelie-
gende Verstandnis von BNE bietet das Analytische Modell von Tremmel eine ge-
eignete Grundlage, mit welcher sich BNE sehr gut verbinden ldsst. Um dies zu ver-
deutlichen, werden in diesem Kapitel einige Entwicklungen und Konzeptualisierun-
gen beleuchtet, ohne dabei Anspruch auf Vollstandigkeit zu erheben.

Die Literatur macht deutlich, dass es sich auch bei BNE um ein sehr dynamisches
Feld mit diversen Zugédngen handelt. Auch BNE ist wie NE ein wenig eindeutig de-
finiertes Konstrukt. Fir eine detaillierte Auseinandersetzung bedarf es aber einer
klaren und konsequenten Grundlage, auf welcher die weiterfiihrende Forschung
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dieser Arbeit beruht. So gilt es zunachst, auch fiir die BNE ein Modell als grundle-
genden Anbindungspunkt festzulegen, welcher sich schliissig aus den theoreti-
schen Uberlegungen zur Nachhaltigkeit ergibt. In welcher Konzeptualisierung von
BNE ist die hochste Koharenz mit dem Analytischen Modell der Nachhaltigkeit zu
sehen?

Hier bietet sich das Modell der Gestaltungskompetenz nach pe HAAN (2008) an, das
besonders in Deutschland hohe Akzeptanz erfuhr. Basierend auf intensiven Arbei-
ten zur Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit (DE HAAN ET AL. 2008) leitet sich dieses
Kompetenzmodell schliissig aus deren Ergebnissen ab. Insbesondere, weil sich
diese Uberlegungen auch auf den schulischen Kontext bzw. allgemein den Bil-
dungskontext beziehen und lbertragen lassen. Zunachst soll dieses etwas naher
beschrieben werden.

Betrachten wir zunachst die Grundidee einer Gestaltungskompetenz nach pe HAAN
ET AL. (2008): ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) dient speziell dem Ge-
winn von Gestaltungskompetenz. Mit Gestaltungskompetenz wird die Fahigkeit
bezeichnet, Wissen liber nachhaltige Entwicklung anwenden und Probleme nicht
nachhaltiger Entwicklung erkennen zu kbnnen” (e HAAN ET AL. 2008, 187). In dieser
Definition wird klargestellt, dass sowohl Wissen als auch Handlung mafRgeblich
sind in der Auspragung der Gestaltungskompetenz. Fiir Anwendung und Handlung
jedoch bedarf es zunachst Wissen — darauf wird an spaterer Stelle noch gezielt Be-
zug genommen (s. Kapitel 2.4). Bereits der Begriff Gestaltungskompetenz umfasst
das Wort ,Kompetenz“ — sowohl die Entwicklung der BNE als auch zugehoriger
Modelle sind stark beeinflusst von der allgemeinen bildungspolitischen Kompe-
tenzdebatte, welche sich nach dem sogenannten Pisaschock (2000) in vielen Lan-
dern, so auch in Deutschland, in eine stark kompetenzorientierte Richtung entwi-
ckelte.

Die Fahigkeit, sich Wissen tber Nachhaltigkeit (s.0.) anzueignen und es dann um-
zusetzen, finden wir in der Ausdifferenzierung der zunachst zehn und dann zwolf
Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz wieder. Diese wiederum sind ange-
lehnt an die internationalen Kompetenzkategorien der OECD (2005): Interaktive
Verwendung von Medien und Tools (T), interagieren in heterogenen Gruppen (G)
und das eigenstandige Handeln (E).
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Tab. 1 | Ubersicht tiber die Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz mit Zuordnung zu

den OECD-Kompetenzen (nach de HAAN ET AL. 2008, 188).

Teilkompetenzen der

Kompetenzkategorien

T.2 Kompetenz zur Antizipation:
Vorausschauend denken und handeln.

T.3 Kompetenz zur diszipliniibergreifenden Erkennt-
nisgewinnung:
Interdisziplinar Erkenntnisse gewinnen und handeln.

T.4 Kompetenz zum Umgang mit unvollstandigen
und tberkomplexen Informationen.

Gestaltungskompetenz der OECD
T.1 Kompetenz zur Perspektiviibernahme:
Weltoffenen und neue Perspektiven integrierend
Wissen aufbauen.
Interaktive

Verwendung von
Medien und Tools

G.1 Kompetenz zu Kooperation:
Gemeinsam mit anderen planen und handeln kon-
nen.

G.2 Kompetenz zur Bewdltigung individueller Ent-
scheidungsdilemmata:

Zielkonflikte bei der Reflexion liber Handlungsstrate-
gien bericksichtigen kénnen.

G.3 Kompetenz zur Partizipation:
An kollektiven Entscheidungsprozessen teilhaben
kénnen.

G.4 Kompetenz zur Motivation:
Sich und andere motivieren kbnnen, aktiv zu wer-
den.

Interagieren in
heterogenen Gruppen

E.1 Kompetenz zur Reflexion auf Leitbilder:
Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren
kénnen.

E.2 Kompetenz zum moralischen Handeln:
Vorstellungen von Gerechtigkeit als Entscheidungs-
und Handlungsgrundlage nutzen kénnen.

E.3 Kompetenz zum eigenstdndigen Handeln:
Selbststandig planen und handeln kénnen.

E.4 Kompetenz zur Unterstlitzung anderer:
Empathie fiir andere zeigen kdnnen.

Eigenstandiges
Handeln
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Die einzelnen Teilkompetenzen umfassen beispielsweise die Kompetenz zur Per-
spektiviibernahme und eine Weltoffenheit, worin sich die Elemente des Analyti-
schen Modells zur Nachhaltigkeit spiegeln, da eine solche Fahigkeit Voraussetzung
dafir ist, die intergenerationelle und intragenerationale Gerechtigkeit einzuord-
nen. Mit der Antizipationskompetenz wird deutlich, dass Prozesse und deren Ent-
wicklungsverldufe eingeschatzt werden kénnen. Dies erfolgt auf interdisziplindrer
Ebene, womit bereits deutlich wird, dass es sich hier um ein Gberfachliches Modell
handelt, welches nicht an eine spezifische Domane gebunden ist (s. auch Kapitel
2.3). Ebenso umfasst die erste Kompetenzkategorie die Fahigkeit, mit Unsicherhei-
ten umzugehen. Hier sind also klare Anbindungspunkte an das Analytische Modell
der Nachhaltigkeit zu erkennen. Auch die anderen beiden Kompetenzkategorien
referieren auf die Fahigkeiten, gemeinsam mit anderen zu Entscheidungen zu kom-
men, ebenso aber auch eigenstindig Entscheidungen treffen und begriinden zu
kénnen sowie empathisch zu sein. Dies sind grundlegende Voraussetzungen, ohne
diese eine Nachhaltigkeit nach dem oben erlauterten Modell nicht moglich ware.
Folglich kommt das eine Modell (Kap. 2.1) nicht ohne das andere aus, da die Ge-
sellschaft Giber eine BNE zu einem nachhaltigen Lebensstil befahigt werden kann
und soll. Inwiefern ein Prozess als nachhaltig einzustufen ist, kann wiederum an-
hand des Analytischen Modells zur Nachhaltigkeit gepriift werden. Als ein Beispiel
fur die Passgenauigkeit ist die Kompetenz zum moralischen Handeln zu nennen,
welche Lernerinnen und Lerner dazu befahigt, ,Vorstellungen von Gerechtigkeit
als Entscheidungs- und Handlungsgrundlage nutzen zu kénnen“ (DE HAAN ET AL.
2008, 188). Damit wird erneut deutlich, dass auch die Gestaltungskompetenz nicht
ohne den Gerechtigkeitsbegriff auskommt. Die einzelnen Teilkompetenzen sind bei
DE HAAN ET AL. (2008) ausfuhrlich erlautert.

Das Modell der Gestaltungskompetenz bildet das konkreteste Modell einer Bildung
fir nachhaltige Entwicklung ab, was auch von WAaLs und BLewITT (2010) bestatigt
wird. Dies soll im Folgenden unter Einbezug alternativer Konzeptualisierungen und
unter Verweis auf die Entwicklung von BNE belegt werden. Das Modell zeigt mit
den drei Bereichen Okologie, Okonomie, Soziales die Mehrdimensionalitit einer
BNE auf. Insbesondere das Spannungsfeld zwischen Okologie und Okonomie
wurde bereits in der Vorlduferstromung einer BNE, der Umweltbildung, aufgegrif-
fen. Ferner ist das Globale Lernen in der Intragenerationalitdt wiederzufinden, in
der Intergenerationalitat sind Elemente des Brundtland-Berichts sowie der Zu-
kunftsgedanke immanent. Insgesamt ist hier von einer holistischen Betrachtungs-
weise zu sprechen.

Neben der Gestaltungskompetenz haben sich weitere Konzeptualisierungen von
BNE herausgebildet, sowohl im nationalen als auch im internationalen Kontext.
Dabei wird deutlich, dass es sich bei der Gestaltungskompetenz nicht um einen
vollig neuen Ansatz handelt, wohl aber um den konkretesten. Wie sich diese An-
satze Uber die nun doch recht lange Geschichte der BNE entwickelt haben, ist so-
wohl vor dem nationalen als auch vor dem internationalen Kontext zu erortern.
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Blicken wir zundchst in den internationalen Kontext und setzen bei WALs und BLE-
wiTT (2010) an, die in der Gestaltungskompetenz auch eine Konkretisierung der
notwendigen Kompetenzen sehen. WALs (2011) jedoch formuliert in seinem Ansatz
noch etwas anders und gibt ihm einen anderen Rahmen. So sieht er vier Formen
von Gestalt. BNE solle Individuen zum kritischen Denken anregen und sie befahi-
gen, vier Formen einer Gestaltung in das Handeln einzubeziehen. Dabei verweist
WALS (2011) auf das Temporare und damit die zeitliche Dimension einer Nachhal-
tigkeit (1) und somit auch auf die Intergenerationalitit, zudem bilden die Diszipli-
nen (Sozial- und Naturwissenschaften) eine Form der Gestalt (2). Hinzu kommen
die MaRstabsebene (3) sowie das Kulturelle (4). Beispielsweise spricht er von ,Ge-
staltswitching”, in welchem zwischen verschiedenen Denkweisen gewechselt wer-
den kann. Insgesamt handelt es sich hier um einen weniger normativen Ansatz,
daflr aber ist er auch pauschaler, da nicht deutlich wird, in welchem Zusammen-
hang die einzelnen Formen der Gestalt wirken. Dennoch sind Uberschneidungen
mit dem Ansatz von DE HAAN (2008) zu sehen.

PiGozzi (2007) betont, dass ihre Konzeptualisierung von BNE die drei Sdulen der
Nachhaltigkeit als Rahmen und Inhaltsspeicher beriicksichtigt. Die Dimensionen
mussen in einem Gleichgewicht stehen, da Bildung verbunden ist mit einer gut
ausbalancierten Entwicklung, was wiederum mit einer verbesserten Lebensquali-
tat und der 6konomischen Entwicklung in Zusammenhang steht. BNE sei ein dyna-
misches Konzept, welches Wissen, Fahigkeiten, Perspektiven und Werte umfasst.
Gleichwohl ist BNE ein lebenslanges Lernen, welches kritisches Denken und koope-
ratives Arbeiten verlangt.

STERLING (2010) wiederum betont auch die Bedeutung systemischer Zusammen-
hange, welche essenziell seien fir das Verstandnis des Lebens in der heutigen Ge-
sellschaft. Ganzheitliche Lernprozesse als Antwort auf Nachhaltigkeit sind auf drei
Ebenen notwendig: auf einer persénlichen, sozialen und organisationalen. Ferner
verweist sie auf miteinander verbundene Bereiche des menschlichen Wissens und
der Erfahrung, womit die Wahrnehmung als affektive Dimension, die Konzeptuali-
sierung als kognitive Dimension sowie die praktische Handlung als intentionale Di-
mension gemeint sind. Auch WiLuiams (2008) betont die Bedeutung des ganzheitli-
chen Lernens und systemischen Denkens.

GADOTTI (2009) postuliert vor einem philosophischen Hintergrund eine Bildung fiir
nachhaltiges Leben. Dieser Ansatz geht auf 6kologische Bewegungen aus den
1990er Jahren, also eine Zeit zwischen Environmental Education (EE) und BNE zu-
rick und findet sich auch in HoLLoways (2002) Diskurs liber eine Bildung fir eine
bessere Welt.

Der Orientierungsrahmen fir Globale Entwicklung (KMK & BMZ 2016) orientiert
sich an einem eigenen Kompetenzmodell mit den drei Kompetenzkategorien Er-
kennen, Beurteilen, Handeln. Diese zeigen inhaltliche Parallelen zu den in der Ta-
belle 1 aufgefiihrten Kompetenzen aus dem OECD-Projekt ,,DeSeCo”, in welchem
Schliisselkompetenzen fiir personliches, soziales und 6konomisches Wohlergehen
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entwickelt wurden. Der Katalog als Ganzes weist jedoch eine fast exakte Uberein-
stimmung mit dem Kompetenzmodell von be HAAN (2008) auf und muss daher nicht
weiter vorgestellt werden.

Nach Betrachtung verschiedener Ansatze und Schwerpunkte ergibt sich die Frage:
Was macht nun eine BNE konkret aus? Wie sieht eine Definition von BNE aus?
Der Definition der UNESCO (o.J.) zufolge befdhigt BNE alle Individuen, Wissen, Per-
spektiven, Werte und Fahigkeiten aufzubauen, um Entscheidungen zur Besserung
der Lebensqualitat global und lokal zu treffen. Damit sind in erster Linie Fahigkeiten
umschrieben, jedoch keine konkreten Inhalte und was sich hinter dem Bildungspa-
radigma verbirgt. Einige internationale Autoren (v.a. VARE & ScoTT 2007) nahern
sich dieser Definition an, konkretisieren sie jedoch weiter in Form einer Differen-
zierung in zwei Typen von BNE. Beruhend auf Arbeiten zu Nachhaltiger Entwick-
lung von ScotT und GouGH (2003), FosTeER (2002) und ARGYRIS und ScHON (1978;
1996) haben VARE und ScotT (2007) BNE in ESD 1 und ESD 2 unterteilt. Beide Stro-
mungen finden sich in der Literatur. ESD 1 beschreibt das Lernen fiir Nachhaltige
Entwicklung, indem die Veranderungen hin zu nachhaltiger Entwicklung vorange-
trieben werden. Dabei sind die Voraussetzungen dafiir sowie die Denkmuster und
das Wissen lber Nachhaltige Entwicklung bekannt, was ebenso bedeutet, dass es
belegbare Fakten gibt, an denen nachhaltige und nicht-nachhaltige Entwicklung
gemessen werden kann. Zudem ist der Zugang zu diesem Typ von BNE auch so zu
verstehen, dass die existierenden Umweltprobleme ein Resultat fehlgeschlagener
gesellschaftlicher Entwicklung und politischer Entscheidungen sind. Hinsichtlich
der sozialen Kompetenzen ist noch herauszustellen, dass die Lerner dabei auch die
Bedeutung der Meinung anderer zu respektieren und tolerieren lernen. Das Be-
wusstmachen fiir die Bedeutung einer nachhaltigen Entwicklung ist hierbei zentral.
EDS 2 ist insgesamt als weniger greifbar zu bezeichnen. Dieses Konstrukt kon-
zentriert sich darauf, kritische Denkfahigkeit auszupragen und kritisches Hinterfra-
gen zu lernen, dabei sind (vermeintlich) nachhaltige Prozesse und Entscheidung
inbegriffen. Hier steht mehr im Fokus, das Konzept der Nachhaltigen Entwicklung
durch kritisches Denken zu erschliefen und gleichzeitig zu lernen, was diese be-
deutet. Dabei geht es hier nicht um konkret messbare Dinge, sondern verschie-
dene Perspektiven auf Nachhaltige Entwicklung kennenzulernen und einzuschat-
zen. Somit ist ESD 2 ein Teil des lifelong learning, da dieser Prozess des Lernens sich
immer weiterentwickelt. ESD 1 und ESD 2 sind nicht als vollig separate Aspekte zu
betrachten, sondern erganzen sich.

FIRTH und SMITH (2013) verweisen in Anlehnung an die Zielformulierungen der UN-
Dekade fiir BNE auch auf den holistischen und ebenso interdisziplindren Ansatz:
,ESD is an evolving approach with the key characteristics of holism and interdisci-
plinary, critical thinking, participatory decision making, applicability, local rele-
vance, pluralism of pedagogies and foresting values that underpin sustainable de-
velopment.” Gleichzeitig wird in diesen Worten auch die Vielfalt der Bildungsorte,
an denen BNE stattfinden muss, implizit deutlich.
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Die obigen Einblicke in die internationale Debatte um die Konzeptualisierung von
BNE zeigen, dass es sich bei einer BNE keineswegs nur um schulische Bildung han-
delt, sondern im Sinne einer Bildungslandschaft, welche auch non-formales Lernen
umfasst, gedacht wird. Dieser Ansatz ist auch in weiteren Konzepten zur BNE aus
dem deutschsprachigen Bereich zu sehen. In diesem Kontext ist auf die Genese von
BNE und damit in Verbindung stehende Elemente einzugehen, die sich auch im
Pool der sogenannten adjectival educations wiederfinden. Zu diesen fachibergrei-
fenden Bildungsanliegen zdhlen beispielsweise auch die EE, Development Educa-
tion (DE), Global Learning (GL) oder die sich parallel im deutschen Diskurs entwi-
ckelten Konzepte wie die Umweltbildung, entwicklungspolitische Bildung und das
Globale Lernen. Zwar klingen die Bezeichnungen zum Teil dhnlich, dennoch sind
sie aber nicht daquivalent zu verwenden, so haben sich seit den 1960er Jahren pa-
rallel Konzepte mit unterschiedlichen Schwerpunkten herausgebildet.

Zum einen die Entwicklungen mit dem Fokus auf der 6kologischen Komponente,
wie zum Beispiel die Umweltbildung, zum anderen die Konzepte mit primarem Fo-
kus auf entwicklungspolitisches bzw. Globales Lernen. Beide Stromungen flossen
seit den 1990er Jahren in BNE ein (KMK 2007; 2017).

Vermutlich aus diesem Grund wird BNE haufig in den groRen Pool lediglich als eine
weitere adjectival education geordnet — ist dies berechtigt? Dass BNE mehr dar-
stellt, wird im Folgenden unter knapper Bezugnahme auf die Genese der BNE be-
legt. Dabei finden zentrale Aspekte der nationalen und internationalen Debatte
Bezug.

Richten wir den Blick zunachst auf die Umweltbildung im deutschsprachigen Kon-
text. Die enge Verkniipfung, welche noch heute zwischen BNE und Umweltbildung
gesehen wird, geht auf die Entwicklung von BNE zuriick, welche durchaus deutli-
che Wurzeln in der Umweltbildung hat. Aus dieser gingen in der Zeit nach Rio viele
Bewegungen hervor, die BNE forciert haben. Gemeinsamkeiten gibt es zudem in
den Inhalten, aber auch in der Padagogik.

Der konkrete Begriff Umweltbildung ist erst 1986 entstanden (Becker 2000, 9), Um-
weltschutz sowie Erziehung zu Naturschutz gab es jedoch auch schon deutlich fri-
her, so etwa ab den 1960er Jahren. Innerhalb der umweltpadagogischen Debatte
entwickelten sich im Laufe der Zeit verschiedene Linien. Die Umwelterziehung
nach dem Verstandnis von MicHeLSEN (1998) fokussiert beispielsweise primar auf
schnell umsetzbare Handlungsmaoglichkeiten, wie zum Beispiel die Reduktion von
Verpackungsmaterial oder das Sparen von Energie. In der ersten Weltkonferenz zur
Umwelterziehung 1977 in Tiflis wurde in der Zielformulierung deutlich, dass so-
wohl Kenntnisse Gber die Umwelt, als auch praktische Anwendung zum Umwelt-
schutz erworben werden sollen (Rier 2010, 100). Ebenso féllt in diesem Kontext
der Begriff der Werthaltung, sodass eine Werteorientierung bei der Umwelterzie-
hung starker mitschwingt als bei der Umweltbildung.

Dieser Ansatz blieb aber auch nicht kritiklos: Eine generelle Uberschatzung von Er-
ziehung in der Schulbildung sei hier der Fall, da von den individuellen Kenntnissen
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keine gesamtgesellschaftliche Transformation ausgehe. Aus der Kritik entwickelten
sich Gegenentwiirfe, so z.B. die problem- und handlungsorientierte Umwelterzie-
hung (BoLscHo, EULEFELD & SEyBoLD 1980). In diesem Ansatz wird auch die Vernet-
zung mit Teilhabe am politischen Leben deutlicher, ebenso eine Problemlosefahig-
keit, womit sich Elemente erkennen lassen, die sich auch in der Gestaltungskom-
petenz spiegeln.

Ein anderer Alternativentwurf findet sich bei GOPFERT (1987) mit einem Fokus auf
der emotionalen Komponente und einem ganzheitlichen Zugang zur Natur. Eben-
falls in den 1980er Jahren bildete sich parallel die Okopadagogik heraus, dariiber
hinaus sind in der Literatur weitere Begriffe wie Naturpadagogik oder Okologisches
Lernen zu finden (FiscHER 2008).

Die Entwicklung der Umweltbildung kénnte man noch deutlich detaillierter diffe-
renzieren, worauf an dieser Stelle aber verzichtet wird. Ausfihrlich ist sie zum Bei-
spiel in BotscHo und SevBoLD (1996) zu lesen, welche die Genese der einzelnen Kon-
zepte sowohl im schulischen als auch im auBerschulischen Kontext vielschichtig
betrachten. Die Autoren stellen fest: ,,Ebenso sind die begrifflichen Veranderungen
— von Umwelterziehung liber Umweltbildung zu 6kologischem Lernen — Zeichen
verstarkter padagogischer Anstrengungen und Umorientierungen® (BoLscHO & SEY-
BoLD 1996, 7). Es scheint, als habe sich der Begriff ,,Umweltbildung” als eine Art
Sammelbegriff fir unterschiedliche Ansatze im deutschsprachigen Diskurs durch-
gesetzt, obwohl die einzelnen Konzepte durchaus unterschiedliche Schwerpunkte
haben.

Wichtig erscheint ein Vergleich der Ziele von BNE und Umweltbildung. Die prob-
lem- und handlungsorientierte Umwelterziehung nach BotscHo ET AL. (1980) ver-
folgt drei Ziele:

1) Auseinandersetzung in der Schule mit der natiirlichen, sozialen und gebau-
ten Umwelt,

2) Forderung der Fahigkeit zum Problemlésen in komplexen Systemen,

3) Beitrag fir die Beteiligung am politischen Leben.

Diese Ziele liegen nicht so weit entfernt von den Kompetenzformulierungen der
Gestaltungskompetenz. Es fallt hier vor allem der Einbezug der Partizipation am
politischen Leben auf und damit auch Zielkonflikte mit der Wirtschaft und ggf. auch
sozialen Bedurfnissen, welcher in anderen Konzepten der reinen Umweltbildung
nicht so prasent ist.

Auch Erziehungswissenschaftler beschaftigen sich mit Umweltfragen und der Be-
griff der Umwelterziehung blieb nicht kritiklos. BoLscHo und SevBoLD (1996) konsta-
tieren, dass sich gegen Ende der 1980er Jahre die bisher eher ,starren Gren-
zen” (BoLlscHo & SeyBoLD 1996, 89) umweltpddagogischer Konzepte 16sten und die
unterschiedlichen Ansatze sich unter dem Begriff der ,,Umweltbildung” wiederfin-
den. Auch de Haan stellt diese Anndherung fest und macht deutlich, dass sich un-
terschiedliche Gewichtungen finden lassen (s. hierzu pe HAAN 1995, 21; BoLscHO &
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SevyBoLD 1996, 90). BoLscHo und SeyeoLp (1996, 90) stellen auch in den 1990er Jah-
ren bereits heraus, dass u.a. empirische Daten einen zentralen Beitrag zu dieser
Annaherung geleistet haben, was die Bedeutung der Forschung in diesem Bereich
unterstreicht. Fingerle schlagt 1981 verschiedene Zugange und Unterrichtsmodelle
vor, hier noch fiir die Umwelterziehung und hebt dabei auch die Handlungsorien-
tierung der Umwelterziehung heraus und greift die Diskussion um Lernzielverfeh-
lung auf. Er betont aber: ,,Handlungsorientierter Unterricht Gber Umweltthemen
steht nicht in einem Gegensatz zum Erwerb von Wissen und Fertigkeiten” (FINGERLE
1981, 153).

WiLHELMI (2011, 5) verweist in einem Beitrag auch nochmals auf die Bedeutung der
»geographischen Umweltbildung” und formuliert zwolf Thesen fiir die Umweltbil-
dung im Geographieunterricht, in welchen sich auch eine groRe Schnittmenge mit
den Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz spiegelt.

Nun ist ein kleiner Einblick in die deutschsprachige Debatte tUber die verschiedenen
Konzepte gegeben worden. Parallel dazu entwickelten sich auch im internationalen
Diskurs unterschiedliche Ansatze zur EE. Die Wurzeln dieser adjectival educaction
reichen weit zuriick und werden zum Teil im 18. Jahrhundert gesehen (ENEJI, AkPO
& Asuquo MBu 2017, 113). In dieser Arbeit kann daher nur ein kurzer Abriss inte-
griert werden. Ahnlich wie bei den deutschsprachigen Konzeptualisierungen ent-
wickelten sich auch in der EE unterschiedliche Ansatze mit verschiedenen Schwer-
punkten. Stapp (1969) legte mit , The Concept of Environmental Education” einige
zentrale Elemente des Konzeptes sowie eine Definition von EE fest, welche das Ziel
hat: ,Producing a citizenry that is knowledgeable concerning the biophysical envi-
ronment and its associated problems, aware of how to help solve these problems,
and motivated to work toward their solution” (Stapp 1969, 30). Auch hier sind Uber-
schneidungen mit der Gestaltungskompetenz sichtbar, da bereits das Identifizieren
von Umweltproblemen sowie das Losen dieser angesprochen werden. Der 6kolo-
gische Fokus ist auch hier sehr dominant. In einer Definition der UNESCO (1977)
wird EE auch mit lifelong learning in Verbindung gebracht. EE soll Lerner und Ler-
nerinnen darauf vorbereiten, in einer sich schnell wandelnden Welt Verantwor-
tung zu Gbernehmen. In der Begriffserlauterung der UNESCO werden aber auch
ethische Aspekte erwdhnt (UNESCO 1977). Das Konzept wird hier etwas pauscha-
ler definiert und ist nicht mehr so fokussiert auf die Natur und die Umwelt. DISINGER
(1985) nennt drei Vorreiter einer EE: , Nature study, conservation education, and
outdoor education” (zit. nach ENEJI ET AL. 2017, 113). Diese Perspektive wirft auf,
dass eine EE durch das Verlassen des Klassenzimmers im Rahmen einer outdoor
education, welche ausfihrlicher in anderen Werken beleuchtet wird (HEyNOLDT
2016), essenziell ist.

Sowohl EE als auch die deutschsprachigen Konzepte einer Umweltbildung sind
nicht gleichzusetzen mit BNE, sondern sind sogar deutlich abgrenzbar, da eine BNE
schlieBlich auch soziokulturelle und 6konomische Aspekte sowie Gerechtigkeits-
konzepte einbindet. Damit ist auch die zweite interessante Saule der adjectival

20



educations bereits prasenter: Die entwicklungspolitischen Elemente, wie im
deutschsprachigen Raum zum Beispiel das Globale Lernen, bilden soziokulturelle
und 6konomische Aspekte ab. In Verbindung mit dem Entwicklungsbegriff jedoch
werden hier auch Kritikpunkte evident, da ,,Entwicklung” nicht pauschalisiert wer-
den kann. Wie wir auch bei vorherigen Konzeptualisierungen schon sehen konn-
ten, ist die Definitionsspanne auch bei dem Konzept des Globalen Lernens breit,
wobei BLubAU (2016, 39) zu recht deutlich macht: ,Globales Lernen wird an vielen
Stellen in Kurzdefinitionen betrachtet, um einen groBen, modernen Begriff greif-
bar werden zu lassen. Es wird von den meisten Autoren als Reaktion auf Globali-
sierungsprozesse bezeichnet.” Eine ausfiihrlichere Diskussion der Definition findet
sich bei BLubau (2016), wo auch die Abgrenzung zur BNE intensiver nachgelesen
werden kann.

Ein auf internationaler Ebene wichtiger Begriff in diesem Kontext ist Education for
Global Citizenship. Die UNESCO-Kommission definiert diese adjectival education
als politische Bildung im globalen MaRstab, welche Wissen und Fahigkeiten ver-
mittelt, um globale Herausforderungen zu verstehen und ihnen aktiv zu begegnen.
(Website der UNESCO-Kommission 2020). Sie wird dort als eine von drei hochwer-
tigen Bildungen gelistet — neben der BNE und Menschenrechtsbildung, denn eine
Global Citizenship Education betrachtet lokale und globale Identitat nicht als Wi-
derspruch, sondern verbindet beide Aspekte. Im Zentrum steht die Férderung des
Verstandnisses der Wechselwirkungen von lokalem und globalem Handeln (Webs-
ite der UNESCO-KommissioN 2020). Education for Global Cititzenship ist damit na-
hezu deckungsgleich mit dem Globalen Lernen zu sehen. Eine klare Abgrenzung
oder Zuordnung zu BNE oder Menschenrechtsbildung fehlt.

Es ist feststellbar, dass mehrere adjectival educations mit BNE in Verbindung ge-
bracht werden, in erster Linie Konzepte aus dem Bereich der Umweltbildung und
des Globalen Lernens, was sicherlich auch an Arbeiten zur Genese der BNE und an
einer gemeinsamen Schnittmenge bei den Konzepten liegt. An dieser Stelle sei
aber nochmals darauf verwiesen, dass BNE mehr als eine weitere adjectival edu-
action ist. Es grenzt sich von den anderen Bildungskonzepten als holistisches Kon-
zept in einer Bildungslandschaft ab:

,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bezeichnet ein ganzheitliches Kon-
zept, das den globalen — 6kologischen, 6konomischen und sozialen — Her-
ausforderungen unserer vernetzten Welt begegnet. Als Bildungsoffensive
zZielt BNE darauf ab, das Denken und Handeln jedes Einzelnen zu verdndern
und damit die gesamte Gesellschaft zu transformieren. BNE beféhigt zu in-
formierten und verantwortungsvollen Entscheidungen im Sinne &kologi-
scher Integritdt, 6konomischer Lebensfdhigkeit und einer chancengerech-
ten Gesellschaft. Bildung stellt den Schliisselfaktor fiir Nachhaltige Entwick-
lung dar.”

(UNESCO 20153, 0.5.)
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In diesem Zitat wird bereits deutlich, dass sich dieses Verstandnis primar an dem
Dreiecksmodell orientiert. Gleichwohl sind aber auch die Ansatze des Analytischen
Modells von Tremmel darin zu lesen. In dem Begriff , Transformation” steckt eine
langfristige Anderung eines Systems, das generationeniibergreifend gedacht wer-
den muss. Damit ist auch die zeitliche Dimension der BNE bedacht. Chancenge-
rechte Gesellschaft verweist auf die intra- und intergenerationelle Gerechtigkeit.
Die beiden Strange der adjectival education, Umweltbildung und Globales Lernen,
sind also in dem ganzheitlichen Konzept einer BNE zusammengefiihrt und weiter-
gedacht, ein Konzept, welches sich durch die Konkretisierung in der Gestaltungs-
kompetenz fur die schulische Bildung sehr gut eignet. Damit werden differenzierte
Kompetenzen an gesellschaftlich hoch relevanten Themen geférdert, welches ein
Konzept, das permanent prasent in der Bildungslandschaft, sein muss. Ganzheitli-
ches Lernen Uber Fachergrenzen hinweg, jedoch auch mit fachspezifischen Zugan-
gen.

23 Geographieunterricht und BNE

Wie kann ein solch fachspezifischer Zugang fiir die Geographie aussehen und wel-
che Chancen und Herausforderungen bringt BNE flir das Fach? In dieser Arbeit liegt
der Fokus hinsichtlich BNE in der Schule auf der Fachperspektive der Geographie,
da auch die befragten Lehrkrdfte Geographie-Lehrkrafte sind. Die hohe Ziel-, Kon-
zept- und Themenaffinitdt des Faches mit BNE ist sowohl im internationalen als
auch im deutschsprachigen Diskurs (BAGoLy-Simo 2018; McKeowN & Hopkins 2007;
HAUBRICH, REINFRIED & SCHLEICHER 2007) ein seit langer Zeit wichtiges und auch strit-
tiges Thema, welches an Aktualitat noch nicht verloren hat. Traditionell hat sich
das Fach Geographie bereits seit den 1960er und 1970er Jahren den fachiibergrei-
fenden Anliegen Umweltbildung und Globales Lernen gewidmet (DGFG 2020, 7).
Das Schulfach Geographie bildet ohne Zweifel ein Haupttragerfach der BNE, wel-
ches in den Bildungsstandards der Deutschen Gesellschaft flir Geographie als eine
besondere Verpflichtung des Faches deklariert ist (DGFG 2020, 7). Ebenso ist in
diesem Kontext auf die Luzerner Deklaration fiir eine Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung zu verweisen (HAUBRICH ET AL. 2007). BNE bietet fiir das Schulfach Geogra-
phie gleichermaRen Chancen und Risiken, welche in diesem Unterkapitel kurz um-
rissen werden sollen.

Aufgrund der hohen Ziel- und Konzeptaffinitdt zwischen BNE und Geographie, wel-
ches das Ziel der Handlungskompetenz verfolgt und das Basiskonzept Mensch-Um-
welt-System hat (DGFG 2020, 7) und sich auf der Schnittstelle zwischen naturwis-
senschaftlichen und gesellschaftswissenschaftlichen Fachern sieht, ist die Geogra-
phie nahezu prddestiniert fur die Implementierung von BNE. Diese wird auch seit
langer Zeit durch die International Geographical Union in ihrer Agenda angestrebt.
In oben genannter Deklaration und dhnlichen Dokumenten werden einige geogra-
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phische Kompetenzen gelistet, welche gleichzeitig dem Kompetenzzuwachs hin-
sichtlich BNE zutraglich sind. Eine klare Definition von BNE ist jedoch auch hier
nicht gegeben, es gibt hingegen viele Konzeptualisierungen (BAaGoLy-Simo6 2018, 19).
Neben der hohen Ziel- und Konzeptaffinitat beinhaltet Geographie fachimmanent
auch zahlreiche BNE-Themen. Hierzu existiert bereits eine Vielzahl an Studien
(BaGoLy-Sim6 2013; 2014; JONSSON, SARRI & ALERBY 2012; SETHA & MUND 2008; CORNEY
2006; VAN DER SCHEE 2003; HOUTSONEN 2002; HAUBRICH 2000). Die reine Auflistung
eines Themas im Curriculum jedoch bedeutet nicht automatisch, dass auch BNE
im Unterricht realisiert wird und dass im Sinne einer Gestaltungskompetenz gefor-
dert wird. Die reine Erwdhnung in den Fachcurricula ist nicht gleichbedeutend mit
einer Implementierung (BAGoLy-Simé & HEMMER 2016), ,,da sie (die Behandlung der
Themen) sowohl zum fachspezifischen Grundwissen als auch zur BNE beitragen
kénnen“ (BAGoLy-Simo 2018, 13). BAaGoLy-Sim6 (2013) betont zudem den verschie-
denen Implementierungsstand von BNE in der Geographie in den unterschiedli-
chen Staaten. Aufgrund der Fokussierung auf die deutsche Ebene in der vorliegen-
den Arbeit, wird an dieser Stelle nicht weiter auf den Stand der BNE und der geo-
graphischen Bildung in anderen Staaten eingegangen (s. hierzu BaGoLy-Sim6 2013;
2014; 2018).

KEeIL (2020) weist auch darauf hin, dass zwar fachliche Expertise vorliegt, aber noch
immer keine ausreichende strukturelle Verankerung im Fach Geographie gegeben
ist, stellt aber auch klar heraus: ,Als fachdidaktischer Bestandteil eines Fachlich-
keitskonzeptes fiir die Lehrkrafteausbildung kann die Bildungskonzeption BNE be-
nannt werden” (KeiL 2020, 37). Dabei muss naturlich bedacht werden, dass BNE als
ein Teil der fachdidaktischen Rahmung gesehen wird und keinesfalls gleichzuset-
zen ist mit der fachdidaktischen Ausbildung im Fach Geographie. Gleichwohl wird
in BNE als Querschnittsaufgabe von GRrASEL (2020) mit einem unverbindlichen Cha-
rakter der BNE auch eine Gefahr gesehen hinsichtlich der inhaltlichen Dichte der
Curricula, ebenso weist sie auf eine mégliche Uberfrachtung der ersten Ausbil-
dungsphase hin. Gerade diese Bedenken sprechen fiir eine spiralcurriculare Ein-
bindung von BNE in die verschiedenen Ausbildungsphasen. Im Hinblick auf die
Fachlichkeit darf im Geographieunterricht keine Priorisierung fachiibergeordneter
Kompetenzen erfolgen (BAGoLy-SiM6 & HEMMER 2016).

Die Tatsache, dass Geographie ein Tragerfach fiir BNE ist, darf nicht dazu fuhren,
dass die Basiskonzepte des Faches mit dem Konzept der Nachhaltigen Entwicklung
gleichgesetzt werden. Die Fachlogik eines Faches sollte vorrangig bleiben. Auch
diese Perspektive dient als Hintergrund fiir diese Arbeit.

BAHR (2013) weist am Ende eines kurzen Beitrags zu BNE im Geographieunterricht
darauf hin, dass trotz der zahlreichen BNE-Themen und Umsetzungsformen der
fachlibergreifende Ansatz bisher nur schwer realisierbar ist und meistens auf Pro-
jektunterricht hinauslauft (BAHR 2013, 23). Diese Einschatzung deckt sich mit den
Ergebnissen, zu denen auch GRUNDMANN (2017) in ihrer empirischen Arbeit zur Ver-
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ankerung von BNE in Schulen kommt. Auch BubpenBeRGS (2014) Ergebnisse unter-
streichen diesen Eindruck: BNE sei zwar fachlbergreifend zu integrieren, bisher sei
das Konzept jedoch nur in auserwahlte Fachcurricula implementiert, was fiir die
konsequente fachlbergreifende Umsetzung nicht forderlich sei (vgl. BUDDENBERG
2014, 228). In der gerade genannten Studie ist im Hinblick auf das Fach Geographie
wiederum auch interessant, dass viele der befragten Lehrkrafte die Innovation von
BNE in erster Linie darin sehen, dass Umweltbildung und , Eine-Welt-Bildung”“ nun
im Kontext zu denken sind und das Potenzial, in Zusammenhangen zu denken, hier
den Mehrwert bildet (BUDDENBERG 2014, 226). Dies ist fuir einen guten Geographie-
unterricht selbstverstandlich.

BEDNARZ (2009) fuihrt in seinem Beitrag sowohl die geographische als auch die nicht-
geographische Denkweise hinsichtlich der Anteile in der Geographie, die sich auf
environment beziehen, aus und stellt heraus, dass environment und environmental
education — unabhangig, ob Geographinnen/Geographen oder Nicht-Geographin-
nen/Geographen — eine zentrale Rolle in der Geographie spielen. Dennoch stellt
Bednarz auch fir die USA fest, dass der Geographie im Hinblick auf Nachhaltigkeit
nicht immer die Rolle beigemessen wird, die sie eigentlich verdient. Diese Diskus-
sion ist interessant, wiirde hier aber zu weit flihren (BEbNARz 2009, 93).

Eine Uberschneidung der Konzepte wird auch in internationaler Literatur immer
wieder festgestellt, wie auch MAGGIE SMITH (2013) in ihrem Beitrag tber den Zu-
sammenhang zwischen BNE und Geographie unter Bezug auf verschiedene AuRe-
rungen diesbeziglich deutlich macht: , Thus geography, like ESD, is characterized
by its integrative and holistic perspective, and its interest in people’s relationship
with the environment: Geography’s wide bradths, its global perspective, and its
focus on scales — both spatial and temporal [...]” (SMiTH 2013, 262). SMITH (2013)
verweist zudem ebenfalls auf eine ,distinctive pedagogy” (2013, 263), welche fir
die Schulgeographie typisch sei. Hierunter fasst sie beispielsweise die Schiilerori-
entierung, Selbststandigkeit sowie die Férderung kritischen Denkens —wesentliche
Kernelemente auch in der Gestaltungskompetenz. Ferner gehoren auch auRer-
schulische Aktivitaten sowie intensive Arbeit mit Medien zum Geographieunter-
richt.

JOHN MORGAN (2012) betitelt ein Kapitel in seinem Werk ,, Teaching Secondary Geo-
graphy: As if the Planet Matters" (2012), was gleichzeitig auch eine Positionierung
mit sich bringt: ,From environmental geography to education for sustainable de-
velopment" (MoRGAN 2012, 25). In diesem Kapitel sind rtickblickend Entwicklungen
(bildungs-)politischer und kultureller Art im Hinblick auf die Termini Umwelt und
Nachhaltigkeit. Auch wenn eine Verbindung der Konstrukte in dem Titel deutlich
wird, so sehen LAMBERT und MoRGAN (2010) durchaus kritische Aspekte hinsichtlich
des Umgangs mit dem Begriff ,,Nachhaltige Entwicklung” und stellen die Frage, mit
welcher Umsicht Themen wie die 6konomische Entwicklung und Umwelt Gber die
Jahre in das Fach integriert wurden und nun als Themen der Nachhaltigkeit dekla-
riert werden und warnen vor einer ,twenty-first-century idea” (LAMBERT & MORGAN
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2010, 136). Sie betonen, dass das Fach Geographie in der Schule das Potenzial nut-
zen solle, was es wirklich hinsichtlich einer BNE am besten entfalten kbnne: Schii-
lerinnen und Schiler dazu anleiten, eine kritische Denkweise zu entwickeln und
Argumente bilden zu kénnen —im Kontext einer ,,conversation” (iber mogliche Zu-
kunftsvisionen, die Mensch und Umwelt betreffen (LAMBERT & MoRGAN 2010, 144).
Aber: ,,ESD and geography education are not the same“ (SmiTH 2013, 266). Es stellt
sich die Frage, ,,how ESD might be best developed within geography in the future.
Further research will be key here” (SmiTH 2013, 266), so gilt es mehr dariiber zu
wissen, wie Geographielehrkrafte beispielsweise ihr eigenes Konzept von BNE bil-
den, ebenso aber bedarf es aber mehr Transparenz im Hinblick auf das Konzept,
welches Schiilerinnen und Schiiler sich bilden (SmiTH 2013, 266).

Auch wenn die Geographie ein Tragerfach ist, so besteht noch Optimierungsbedarf
bei der strukturellen Verankerung (BAGoLy-SiM6 & HEMMER 2016; HEMMER 2016; KEIL
2020). Doch wie kann dieses Wissen in die Praxis transferiert werden? Ein erster
Schritt ist hier sicherlich die breitere Multiplikation von Basiskonzepten und der
Umgang mit diesen.

Die obigen Ausfiihrungen sind Gberwiegend auf den internationalen Kontext aus-
gerichtet. Auch innerhalb der deutschsprachigen Diskurse ist das Thema BNE in der
Geographiedidaktik sehr prasent und viel diskutiert. Generell gibt es Arbeiten, wel-
che sich mit konkreten Themen einer BNE befassten. An dieser Stelle sei auf die
Arbeiten von BOHN und HAMANN (2011), SCHRUFER und SCHOCKEMOHLE (2012), REu-
SCHENBACH und SCHOCKEMOHLE (2011) sowie MEYER und EBERTH (2018) beispielhaft
verwiesen. Das Fach Geographie weist eine Vielzahl von Themen auf, welche als
sogenannte BNE-Themen gelten. Dass viele Aktionsthemen der UNDESD auch The-
men des Geographieunterrichts sind, kann man auch in der Luzerner Deklaration
nachlesen und ldsst sich ebenso anhand der SDGs priifen (BaGoLy-Simo6 2018, 11).
Neben der Fokussierung auf BNE gibt es ferner Arbeiten, die sich dem Globalen
Lernen im Geographieunterricht widmen. In diesem Kontext ist auf die Forschun-
gen von HOHNLE (2014), Appuis, HOHNLE und UPHUES (2012), AppLis (2012), SCHLEICHER
(2006), BRENDEL, SCHRUFER und ScHWARZ (2018) sowie SCHRUFER und ScHwWARz (2010)
zu verweisen. Ebenso findet sich bei RECKNAGEL (2018) ein interessanter Ansatz, das
siidamerikanische Konzept Buen vivir in den &sterreichischen Geographie- und
Wirtschaftsunterricht zu integrieren. Andere Forschungsarbeiten beleuchten BNE
vor dem Umgang mit Komplexitdt (OHL 2013) und der moralischen Urteilsfahigkeit
sowie der Kluft zwischen Wissen und Handeln (RESENBERGER 2017) oder aber auch
den Weg vom ,,Handeln zum Wissen” (Kruse 2013, 31).

Die vielfaltige Beschaftigung mit dem Zusammenhang von BNE und Geographie
zeigt das breit gestreute Interesse und dass es viele Ansatzpunkte gibt. Abschlie-
Bend ist jedoch nochmals darauf zu verweisen, dass BNE nicht automatisch im Ge-
ographieunterricht stattfindet und die Fachlichkeit gewahrleistet sein muss
(BaGoLy-Sim6 2018).
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Im Schulalltag muss ein kritischer Umgang mit Nachhaltigkeitskonzepten geférdert
werden, woflir auch der Geographieunterricht Raum bietet, aber nicht ausschliel3-
lich fir Nachhaltigkeitsbildung genutzt werden darf. In der Lehrkréafteausbildung
der Geographie muss dies ebenso bedacht werden, sodass auch im Kontext der
universitdren und auBeruniversitdren Lehrkrafteausbildung ein wichtiges For-
schungsfeld liegt (HILGER ET AL. 2020; HEMMER ET AL. 2020; BAGOLY-SIMO, HEMMER &
REINKE 2017; REINKE & HEMMER 2017). Inwiefern in der zweiten Phase der Lehrkraf-
teausbildung Wissen tiber BNE vermittelt wird, bleibt zudem zu untersuchen.
Ebenso existieren Fortbildungskonzepte zu BNE sowohl fir Referendarinnen und
Referendare (SELLMANN 2014, Befragung in Vorstudie) als auch bereits sich im
Dienst befindende Lehrkrafte (KomoRrek, RUBERG & NIESEL 2016).

Hinsichtlich der langfristigen Integration von BNE in die Lehrkraftebildung und das
spatere Schulleben ist auf die Rolle der Fachdidaktiken zu verweisen, welche sozu-
sagen als Multiplikationsinstanz BNE fachperspektiv in der ersten Ausbildungs-
phase am besten integrieren kann. Hierzu gibt es bereits verschiedene Modelle
(vgl. z.B. HEMMER 2016; KeiL 2020; GRASEL 2020; KEiL, Kuckuck & FARBENDER 2020).
Auch im Weltaktionsprogramm ist die Fachdidaktik im Rahmen des dritten Hand-
lungsfeldes zu verorten, da sie den zentralen Beitrag zur Kompetenzentwicklung
bei Lehrenden und Multiplikatorinnen und Multiplikatoren vorsieht.

2.4 BNE-Kompetenzmodelle in der schulischen
und auBerschulischen Praxis

Soweit sind die theoretische Grundlage der Arbeit und unterschiedliche Zugange
sowie Konzepte zur BNE klar. Doch: Wenn gute BNE gelehrt wird, so sollte die Mul-
tiplikatorin/der Multiplikator kompetent sein.

Im Weltaktionsprogramm BNE (2015-2019; verldngert 2020-2030) ist die Multipli-
katoren Aus- und Weiterbildung eines der Hauptaktionsfelder. Kompetenzentwick-
lung bei Lehrenden und Akteurinnen und Akteuren, Starkung der Kompetenzen
von Erzieherinnen und Erziehern sowie Multiplikatorinnen und Multiplikatoren fiir
effektivere Ergebnisse im Bereich BNE (vgl. UNESCO 2015b, 15), heiRt es im dritten
Handlungsfeld. Hier wird von sogenannten Change Agents gesprochen, beispiels-
weise Erzieherinnen und Erzieher, aber auch Ausbildende der Lehrkréfte und Lehr-
krafte selber. Womit auch hier deutlich gemacht wird, dass in der Lehramtsausbil-
dung noch Handlungsbedarf besteht, ebenso natirlich auch in der non-formalen
Bildung, damit kompetente Change Agents ausgebildet werden kénnen. Diese
Ziele wurden in Deutschland auch im nationalen Aktionsplan (vgl. BMBF 2017)
Gbernommen.

Das Weltaktionsprogramm macht in seinem MaRnahmenkatalog einige Punkte
fest, so zum Beispiel, dass BNE ein fester Bestandteil in der Ausbildung aller Agents
in allen Bildungsbereichen, sowohl in der formalen als auch in der non-formalen
und in der informellen Bildung sei. Diese Idee bezieht sich auch auf verschiedene
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Positionen in diesem Bildungsbereich, so wird ausdriicklich auf Schulleiterinnen
und Schulleiter verwiesen (vgl. UNESCO 2015b, 36). Ferner wird betont, dass mit
spezifischen Fachern begonnen werden kdnne, daraus jedoch ein fachiibergreifen-
der Ansatz erwachsen misse. Das Thema des nachhaltigen Konsums und des nach-
haltigen Produzierens verbindet das Weltaktionsprogramm primar mit der beruf-
lichen Bildung und spricht sogenannte Green Jobs an. Hochschulen werden Aufga-
ben wie interdisziplindre Forschung zugeschrieben, ebenso sollen diese aber auch
eine wichtige Position in der Informationsmultiplikation fur politische Entschei-
dungsprozesse bilden. Der letzte Punkt des MaBnahmenkatalogs zu dem Hand-
lungsfeld der Multiplikatoren macht auch deutlich, dass auch Bereiche auRerhalb
des Bildungswesens zur Multiplikation von BNE beitragen mussen, so betrifft die
Ausbildung von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren auch 6ffentliche Einrich-
tungen, Firmen und deren Fiihrungsebene etc. (vgl. UNESCO 2015b, 36).

Nicht nur aus politischer, sondern auch aus wissenschaftlicher Sicht wird die Not-
wendigkeit gesehen, sich starker mit den Kompetenzen von BNE-Multiplikatoren
auseinanderzusetzen. Eine Gruppe von deutschsprachigen Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern hat sich im Netzwerk , Lehrerinnenbildung fiir eine nachhal-
tige Entwicklung (LeNa)“ zusammengeschlossen, um die als hochrelevant erkannte
Lehrerbildung im Bereich der BNE fortzuentwickeln. Das Netzwerk LeNa — Lehre-
rinnenbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung — arbeitet intensivam und fir den
Austausch zwischen Institutionen und Universitdaten, um die Lehrerlnnenbildung
voranzutreiben (vgl. STOLTENBERG & HoLz 2017). In dem von ihm vorgelegten For-
schungspapier ist u.a. die noch notwendige Kompetenzmodellierung als essenziel-
ler Forschungsbereich herausgestellt.

Es gibt allerdings durchaus bereits Ansatze, die sich mit den fiir BNE-Multiplikato-
ren wichtigen Kompetenzen auseinandersetzen. Diese sind teils theoriegeleitet,
teils aus der Praxis entwickelt. Empirisch evidente Ergebnisse liegen noch nicht vor.
Im Folgenden sollen diese Ansatze kurz vorgestellt und diskutiert werden, wobei
mit denen des deutschsprachigen Raums begonnen wird.

Ein Beispiel ist das Konzept der ,Kompetenzorientierten Lehrer/innenbildung fir
Bildung fuir nachhaltige Entwicklung (KOM-BINE)“, welches im Rahmen eines Gster-
reichischen Forschungsprojektes (vgl. RAUCH, STEINER & STREISSLER 2008; STEINER
2011) entwickelt wurde. Eine zentrale Annahme im Hinblick auf die Kompetenz-
entwicklung bei Lehrkraften sei hier zu Beginn zitiert: ,Kompetenzen von Lehrper-
sonen kénnen nur dann in vollem Umfang wirksam werden, wenn die Rahmenbe-
dingungen dies erlauben” (STEINER 2011, 120). Hiermit sind wichtige Grundvoraus-
setzungen also angedeutet: Der Rahmen einer Schule istimmer auch administrativ.
Ferner spielen die Einstellung der Schulleitung sowie das Schulprogramm, die Off-
nung gegeniber Innovationen und Veranderungen bestehender Ordnungen eine
mafRgebliche Rolle beim Erwerb von Kompetenzen. Steiner stellte dabei verschie-
dene Handlungsfelder in Bezug auf BNE heraus: Das Schulumfeld, was sich auf

27



mogliche Kooperationen und Netzwerke bezieht. Innerhalb der Schule beeinflus-
sen Zusammenarbeiten im Kollegium beispielsweise die Kompetenzentwicklung
hinsichtlich einer BNE, ebenso die oben schon angedeutete Schulkultur im Hinblick
auf die Arbeit am Schulprogramm und an der Weiterentwicklung der Schule. Diese
Annahmen werden auch durch die Studien zur Implementierung bzw. Verankerung
von BNE und Globalem Lernen in Schulen bestéatigt (BUDDENBERG 2014; GRUNDMANN
2017; BLupau 2016).

Im Modell ,KOM-BIiNE“ wird auch die Unterrichtsebene beleuchtet: Die Lehrkrafte
verfligen beispielsweise Gber ein unterschiedliches Methodenrepertoire, legen
unterschiedlich viel Wert auf Handlungsorientierung, etc. (vgl. STEINER 2011; RAUCH,
STEINER & STREISSLER 2008). Ausgangspunkt fir das Forschungsprojekt war die von
den Autoren RAUCH ET AL. (2008) gesehene Notwendigkeit einer Umorientierung in
der Lehrerbildung (vgl. STEINER 2011, 124). Sie entwickelten 2011 ein Konzept fur
Teams von Lehrenden, womit bereits die gemeinschaftliche Arbeit einen Schwer-
punkt bekommt. Das entwickelte KOM-BiNE Konzept ,,[...] soll Personen, die in der
Lehrerinnenbildung tatig sind, insbesondere diejenigen, die selbst Aus- und Wei-
terbildungen zu BNE planen, dabei unterstiitzen, ihr diesbeziigliches Bildungsan-
gebot zu erweitern und zu verbessern” (STEINER 2011, 124).

STEINER (2011) bezieht sich ferner auf WEeINERTS (2001) Ansatz der Team- oder Grup-
penkompetenzen und befindet diese im Kontext von BNE fir sehr wesentlich. STel-
NER (2011) beruft sich hier auch auf das von McKeown (2002) entworfene ESD-Tool-
kit und deren Hinweis, dass spezifische Starken von Einzelpersonen in Wechselwir-
kung mit anderen in der Gruppe gestarkt wiirden (vgl. STEINER 2011, 126). Grund-
annahme ist hier, dass Lernen sozial ist, auch wenn Kompetenzen auch individuelle
Bereiche betreffen. In dem Forschungsprojekt KOM-BIiNE geht es weniger um spe-
zifisches Wissen zu BNE, sondern mehr um die Art der gemeinsamen Arbeit im
Team und der Beschaftigung mit Wissen und Kénnen. Das Konzept wurde lber
mehrere Jahre und Stufen entwickelt und verandert, die in der Publikation nach-
vollzogen werden konnen. Als Personenkreis bezog sich die Studie auf Lehrerinnen
und Lehrer, also die schulische Arbeit und das Lehren im Team. Ausgegangen
wurde von bestimmten Handlungsfeldern, aber eben auch von den Rahmenbedin-
gungen.

STEINER (2011) stellt im weiteren Verlauf verschiedene Fallstudien vor, die fir das
KOM-BIiNE Projekt rezipiert wurden. Aus den Analysen haben sich einige Folgerun-
gen fiir die weitere Kompetenzforschung in diesem Bereich entwickelt. Im Folgen-
den werden die fir die vorliegende Arbeit relevanten Folgerungen vorgestellt, um
fur Multiplikatoren wesentliche Kompetenzen abzuleiten. Diese finden sich z.T.
auch bei anderen Autorinnen und Autoren.

Wesentlich ist die These, dass BNE nicht bloR ein ,, Add-on” ist (These 1, STEINER
2011, 377; auch HEMMER 2016). Es bedarf konkreter Kompetenzen fir die Orientie-
rung an BNE. Dies ist auch eine Grundannahme dieser Arbeit. Zwar wird davon
ausgegangen, dass die Geographie ein Tragerfach der BNE ist, dennoch missen die
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Lehrkrafte ein eigenes BNE-Konzept haben, um Unterricht entsprechend ausrich-
ten zu konnen (vgl. Kapitel 2.3).

Flr Lerner ist mit der Gestaltungskompetenz bereits beschrieben, was als output
einer BNE intendiert wird. KUNzLI DAVID (2007) verweist darauf, dass noch nicht
stark genug differenziert wiirde zwischen den Kompetenzen, die Lernerinnen und
Lerner erreichen sollten und denen, tUber die Lehrende verfligen sollten und macht
deutlich, dass auch hier Weiterbildung notwendig ist (KUnzL DAviD 2007, 297). Nach
KUNzL DAviD (2007) sollte bei Ausbildungen von Lehrkrdften zum Thema BNE das
Ziel im Vordergrund stehen, eine Auseinandersetzung auf der Metaebene zu er-
zeugen, um so selbst ein reflektiertes Verstandnis zu erhalten (KUnzu Davio 2007,
83-95). Anders der Ansatz von TILBURY & FIEN (1996), der sehr wohl die Notwendig-
keit sieht, dass theoretisch auch die Gestaltungskompetenz bei Multiplikator/in-
nen ausgebildet werden misse, wenn man deren Ansatz auf diese Situation Gber-
tragt. Nach TiLBURY & FIEN (1996) sollten sie Kenntnisse haben Uber die den Lernern
zu vermittelnden Kompetenzen, aber abgesehen davon eben auch Kompetenzen
entwickeln, die sie befahigen, die Gestaltungskompetenz beispielsweise zu multi-
plizieren. ,Die Kompetenzen, welche die Person als Umweltbildner/in auszeich-
nen, sind demgegeniiber breites padagogisches und curriculares Wissen, das ihr
ermoglicht, Lernangebote im Umweltbereich zu entwickeln, zu unterrichten und
zu evaluieren” (STEINER 2011, 121). Eine Person mit Lehrtatigkeit muss tber ver-
schiedene Kompetenzen verfiigen. So ist eine grundlegende padagogische Kompe-
tenz anzunehmen, die wiederum von fachlichen BNE-Inhalten abgegrenzt werden
sollte (s. hierzu Kapitel 2.3). Es gibt allgemein glltige Kompetenzen, die einer Lehr-
kraft dienlich sind, die aber auch im Hinblick auf BNE eine wichtige Rolle spielen.
BNE beinhaltet in der Gestaltungskompetenz durchaus Aspekte, die sich auch in
Ansatzen in der politischen Bildung wiederfinden. In erster Linie der partizipative
Aspekt und auch das Entwickeln einer eigenen Meinung sowie die Fahigkeit, diese
auch gegeniber anders Denkenden zu kommunizieren. Nachhaltigkeit ist eben
auch ein politisches Leitziel, weswegen sich diese Uberschneidungen leicht erkl3-
ren lassen. Jedoch gilt zu beachten: ,Eine Instrumentalisierung der heranwachsen-
den Generation fiir gegenwartige politische Ziele ist mit der Idee von Bildung nicht
vereinbar. Das bedeutet, dass die politische Idee der Nachhaltigkeit nicht tel quel
als padagogischer Auftrag erscheint” (HERzoG & KUNzL DAviD 2007, 288), sondern
dass dieser wegen der padagogischen Formulierungen einer Reformulierung be-
darf (vgl. KUNzL DAviD & BERTSCHY 2013, 38). Um den Ansatz von KUNzLI DAVID UND
BERTSCHY (2013) deutlich zu machen, sei an dieser Stelle nochmal auf das von ihnen
formulierte Ziel einer BNE verwiesen:

,Ziel der BNE ist es denn auch nicht, die Gesellschaft bzw. die Welt zu ver-
bessern oder den Lebensstil ihrer Mitglieder in eine bestimmte Richtung zu
lenken, sondern die Menschen zu beféhigen, eine Nachhaltige Entwicklung
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mitzugestalten, zu fundierten eigenen Positionen zu gelangen und die eige-
nen Handlungen diesbeziiglich zu reflektieren.”
(KUNzL DAviD & BERTSCHY 2013, 38)

Im obigen Zitat klingen bereits padagogische Konnotationen an: Durch die Verben
»lenken” und ,,befdhigen” wird deutlich, dass mit BNE durchaus padagogische In-
tentionen verbunden sind. Das Ziel der BNE soll nach KiNnzu DAviID und BERTSCHY
(2013) als eine Ubergeordnete Orientierung gesehen werden, fir die Planung und
Durchfiihrung sowie die Reflexion von Unterricht nach dem Verstéandnis von BNE.
Nachfolgend beziehen sich die Autorinnen des zitierten Beitrags dann auf die fiir
die Lernerinnen und Lerner relevanten Kompetenzbereiche der OECD, die sich
auch in der Gestaltungskompetenz wiederfinden. Ferner referieren sie auf Inhalte,
an denen die Kompetenzen erworben werden (s.0.); es wird darauf verwiesen,
dass sich fir die Planung von Unterricht zu BNE komplexe Fragestellungen eignen
(vgl. KUNzu DAvID & BERTSCHY 2013, 43). Auch diese Argumentationslinie bestéatigt
die oben bereits formulierte Aussage, dass das Fach Geographie sich hervorragend
eignet, um den Unterricht im Sinne einer BNE zu gestalten. Konkrete Aussagen zu
den notwendigen Kompetenzen, die Lehrkrafte bendtigen, sind in dem genannten
Beitrag von KUNzu DAvID und BERTsCHY (2013) nicht gegeben.

HAUENScHILD und RopE (2013) beschaftigen sich mit BNE als Teil der Schulentwick-
lung seit den 1990er Jahren und méglichen Potenzialen fur diese, ferner auch mit
Umsetzungsmoglichkeiten. Konkrete Angaben zur Kompetenz der Lehrpersonen
werden jedoch nicht gemacht (vgl. HAUENSCHILD & RoDE 2013, 66). In diesem Zusam-
menhang ist auf das ENSI-Programm zu verweisen, das drei Schwerpunkte explizit
macht, an denen sich die Qualitat von Schulen, , die BNE anbieten” (HAUENSCHILD &
Robe 2013, 67), orientieren soll. Demzufolge handelt es sich um Qualitatskriterien
in Bezug auf:

. die Qualitat von Lehr- und Lernprozessen,
- die Schulleitlinien und Organisation,
=  die AuRenbeziehungen der Schule.

Daraus sind mogliche Arbeitsfelder fiir die Bereiche, in denen Kompetenzen auf
Seiten der Schule aufgebaut werden missen, abzuleiten. SevsoLp (2006) fuhrte Sur-
vey-Studien zu Bedingungen des Engagements von Lehrerinnen und Lehrern fiir
Bildung flr nachhaltige Entwicklung durch (z.B. nachzulesen in SevsoLp 2006, 171).
Diese bundesweite Survey-Studie fand bereits in den Jahren zwischen 1985 und
1996 statt, ebenso eine Grundschulstudie. Uber diese Langsschnittstudien lassen
sich Rickschliisse auf Veranderungen von der Umweltbildung zur BNE ziehen. , Als
ein wichtiger Faktor zeigen sich die Kenntnisse der Lehrer Gber Nachhaltige Ent-
wicklung und damit verbundene Bildungsmalnahmen. [...] Als zweiter Faktor er-
wiesen sich die Einstellungen der Lehrer von groRer Bedeutung fir Ihr Handeln im
Unterricht” (SEvBoLb 2006, 180).
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Zentrale Aspekte, die fir die hier vorliegende Studie von Bedeutung sind, finden
sich in der Erhebung von HeLLBERG-RODE ET AL. (2014), welche an vorheriger Stelle
bereits zitiert wurde. Aus den Experteninterviews stellten sich folgende erforderli-
che Kompetenzen fiir ein BNE-spezifisches Professionswissen heraus: Bis auf eine
Ausnahme waren die befragten Expertinnen und Experten der Meinung, dass BNE
im Unterricht nur vermittelt werden konne, wenn die Lehrkraft Gber spezifisches
Wissen verfligen wiirde. Es bildeten sich drei qualitativ unterschiedliche Kompe-
tenzbereiche heraus: BNE-spezifische Wissenselemente, systemorientiert-vernet-
zende Denk- und Arbeitsweisen, Gestaltung BNE-spezifischer Lernarrangements.
Auf diese Ergebnisse wird im Zuge der Itemkonstruktion nochmals verwiesen.

Die in Kapitel 2.2 zitierte Erhebung von BROCK ET AL. (2016), welche im Rahmen des
Agenda-Kongresses 2016 stattfand, gibt ein Meinungsbild, was ,gute BNE“ fiir die
Akteurinnen und Akteure bedeute (vgl. BRock ET AL. 2016), jedoch bedarf es auch
hier noch weiterer empirischer Fundierung. Zudem steht hier kein konkretes Mo-
dell zur Messung spezifischer Charakteristika im Hintergrund, die Erhebungs-
gruppe wabhlte als Kategorisierungssystem ein Strukturmuster aus der allgemeinen
Didaktik (vgl. BROCK ET AL. 2016).

Auf nationaler Ebene gibt es bereits strukturierte Umsetzungen dieser Erkennt-
nisse in der Ausbildung von Lehrkraften und auBerschulischen Multiplikatoren, so
beispielsweise in Form des BNE-Masterstudiengangs an der Katholischen Universi-
tat Eichstatt-Ingolstadt (vgl. BAGoLY-SIMO ET AL. 2017, 8). Hier gewinnt die kognitive
Komponente mehr an Bedeutung als z.B. im KOM-BIiNE Modell, da Kompetenzen
nur an Inhalten erlernt werden kénnen. Das Konzept ist Teil eines ganzheitlichen
Ansatzes (fachwissenschaftlich, fachdidaktisch, pddagogisch u.a.m.) und bildet die
Studierenden sowohl in physisch-geographischen als auch in humangeographi-
schen Themen aus, sodass fachliche Grundlagen fiir ein umfassendes Verstandnis
von BNE gelegt werden.

Auch im internationalen Bereich ist die Diskussion um Kompetenzen im Bereich
der BNE nicht neu. Anséatze zur strukturierten Aus- und Weiterbildung gab es schon
langer, jedoch sollen in diesem Kontext nur einige wenige als Beispiele genannt
werden. Bereits Ende der 1990er widmete sich eine Gruppe von 14 Institutionen
der Entwicklung eines Curriculums flr ESD mit der Idee, Materialien zu testen und
zu publizieren. ,Professional Practice for Sustainable Development (PP4SD)“ arbei-
tete in Workshops, welche die folgenden Themen umfassten:

= the principles of sustainability,

= anintroduction to systems of thinking and practice,
= tools and techniques for taking a future perspective,
= the business benefits of sustainable development,

= qction planning

(vgl. MARTIN, BRANNIGAN & HALL 2009, 76).
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Der Bedarf an solchen Workshops, welche im Prinzip auch einer Fortbildung, wie
sie fir Lehrkrafte noch heute stattfinden, dhneln, wurde bereits vor Jahren er-
kannt. Der Versuch, BNE so in die Bildungslandschaft einziehen zu lassen, hat je-
doch nur teilweise zum Erfolg gefiihrt. Noch immer wird nach einem konkreteren
Bild Gber die Kompetenzen, (iber die ein BNE-Akteur/eine BNE-Akteurin verfligen
muss, verlangt. Bei den vorgestellten Modellen handelt es sich um Uberfachliche
Ansatze.

Die UNECE-Strategie ,Learning for the future. Competences in Education for
Sustainable Development” (UNECE 2012) stellt in erster Linie Skills in den Vorder-
grund und bezieht sich hier ebenfalls auf den educator. Dieser solle in vier Berei-
chen Fahigkeiten auspragen:

= learning to do

= learning to know

= Learning to be

= Learning to live together

(vgl. UNECE 2012, 14).

Alle vier Bereiche sind weiterhin jeweils differenziert in verschiedene Perspekti-
ven: Holistic Approach, envisioning change, achieve transformation. In der Publi-
kation finden sich weitere Ausfihrungen zu jedem Ansatz. Insgesamt sind in die-
sem Modell jedoch auch kaum kognitive Wissensaspekte explizit, sondern der Fo-
kus liegt auf den zu entwickelnden Skills, welche sich jedoch ohne Inhalte nicht
vertieft fordern lassen. Ein Vorteil dieser Modelle ist jedoch, dass sie auch fir die
non-formale Bildung von Bedeutung sind, da keine spezifischen Fachperspektiven
als Grundbedingungen genutzt werden.

Neben dem Ansatz der UNECE-Strategie ist auch das ENSI-Projekt (Environment
and School Initiatives, SLEURs 2008) ein Verbundprojekt von 15 europdischen Hoch-
schulen, welche verschiedene Dimensionen zur Verortung der Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten angeben: Gestaltung von Lehr- und Lernformaten, Reflexion und Visions-
entwicklung, Kollaboration und Zusammenarbeit in Netzwerken (SLeurs 2008).
BARTH (2016, 58) schlagt die Verankerung von BNE in der Lehramtsausbildung als
integralen Bestandteil des Professionalisierungsbereichs vor. Ferner verweist er
auf kompetenzorientierte Lernumgebungen und darauf, dass die Implementierung
nicht ausschlieRlich auf der ersten Phase der Lehramtsausbildung beruhen darf,
sondern auch die zweite Ausbildungsphase einbezogen werden musse (vgl. BARTH,
2016, 58). In Niedersachsen gibt es hinsichtlich der zweiten Ausbildungsphase be-
reits das positive Beispiel des Studienseminars Liineburg, wo Referendarinnen und
Referendare eine Zusatzqualifikation in der BNE erwerben kénnen.

Die Notwendigkeit, BNE in die Hochschulbildung zu integrieren, ist national, wie
international viel diskutiert, fir GroRbritannien stellten RyAN und TiLBURY (2013)
beispielsweise einige ,stakeholder” vor (vgl. RYAN & TiLBURY 2013, 284-287). Auch
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MEHLMANN und PoMETUN (2013) entwickelten infolge eines Workshops im Jahr 2009
ein Gerlst unterschiedlicher Prinzipien, die fiir sie Kompetenz im Bereich einer
BNE bedeuten. Hierzu zdhlen Reflexionsfahigkeit, das Akzeptieren von Feedback
sowie die Erkenntnis, dass BNE einen ,,dynamic flow" (MEHLMANN & POMETUN 2013,
35) besitze und die erworbenen Skills dynamisch wandern zwischen den Interak-
teuren. Hinzu kommt, dass ,,SD-Teacher” die Fahigkeit haben sollten, die Erfahrun-
gen der Studentinnen und Studenten in eine Lernsituation zu verwandeln (vgl.
MEHLMANN & POMETUN 2013, 36). Auch dies sind Vorschlage fir bedeutende As-
pekte fur Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in einer BNE, jedoch beruhen
auch diese nicht auf empirischen Ergebnissen.

Weiterhin ist in diesem Kontext méglicher Kompetenzmodelle auf das EU-Projekt
,Competencies for ESD Teachers" zu verweisen, welches von 2005 bis 2008 lief und
verschiedene Rollen bzw. Positionen der Lehrkraft mit verschiedenen Kompetenz-
bereichen vernetzte. Die Lehrkraft wird hier sowohl als Individualperson, als agie-
rende Person in der Gesellschaft sowie in Bildungsinstitutionen gesehen. In diesen
Positionen agiert die Lehrperson in verschiedenen Bereichen wie der Lehre, der
Reflexion und des Networkings. Diese Bereiche stehen in einer dynamischen Inter-
aktion mit den ESD-Kompetenzen (SLEurs 2008).

Wie der obige kurze Abriss zeigt, gibt es sowohl dltere als auch jlingere Arbeiten,
sowohl zum Professionswissen allgemein und in den Fachdidaktiken als auch spe-
ziell zu den Kompetenzen von BNE-Akteurinnen und Akteuren, wobei der Fokus in
der Forschung auf den schulischen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren sowie
deren Ausbildung liegt.

Ferner ist nochmals hinzuzufligen, dass die in diesem Kapitel beschriebenen Mo-
delle Gberfachliche sind, welche nicht an eine spezifische Doméane angekniipft
sind, aus denen aber gleichermalRen Elemente auf eine Fachdisziplin Gbertragbar
sein sollten.

2.5 Zwischenfazit

Es sind verschiedene Modelle sowohl zur NE als auch zur BNE diskutiert worden.
Wie zuvor schon dargelegt, erweisen sich zwei fir diese Arbeit als besonders ge-
eignet. Das Analytische Modell von TREMMEL (2004) bildet das grundlegende Ver-
standnis von Nachhaltiger Entwicklung ab, was dieser Arbeit zugrunde liegt und
die Konstruktion des Erhebungsinstruments gepragt hat. Das Modell der Gestal-
tungskompetenz von be HAAN (2008) bildet ein fir die schulische und auBerschuli-
sche Bildung konkretes und geeignetes Modell. Die vorgestellten BNE-Multiplika-
toren Modelle liefern wichtige Hinweise, vernachldssigen aber einige Aspekte.
Diese Modelle allein reichen somit noch nicht aus, um ein BNE-Multiplikatoren
Modell zu entwickeln, das einer empirischen Uberpriifung standhilt. Deswegen
werden nun im Folgenden Grundlagen zur professionellen Handlungskompetenz
erldutert, die sich gut mit den o.g. Modellen vernetzen lassen.
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2.6 Profession — Handlung — Kompetenz:
Professionelle Handlungskompetenz

Dieses Kapitel widmet sich dem zweiten groRen Theorieblock, der dieser For-
schungsarbeit zugrunde liegt: Die professionelle Handlungskompetenz wird durch
auserwahlte Perspektiven beleuchtet, wobei eine vorherige Abgrenzung der Be-
griffe unerldsslich ist (vgl. 2.6.1). Hierbei wird kein Anspruch auf Vollstandigkeit er-
hoben, da dies den Rahmen der Arbeit sprengen wirde. Ziel ist es, die Termini ab-
zustecken und das Grundverstandnis deutlich zu machen, welches auch fiir die
spatere Entwicklung des Messinstruments maRgeblich ist. Die non-formale Per-
spektive soll dabei — trotz der geringen Erkenntnislage (vgl. 2.8 zum Forschungs-
stand) — auch bedacht werden. Aufgrund der kaum vorhandenen Ergebnisse gibt
es hierzu jedoch kaum theoretische Beziige. Es geht bei den Uberlegungen viel-
mehr darum, ob Konstrukte, die auf den schulischen Bildungsbereich bezogen
sind, auch Ubertragbar sind auf den non-formalen Bereich. Dies wird auch an spa-
terer Stelle der vorliegenden Arbeit noch eine Rolle spielen. Nicht einbezogen, weil
zu weit fihrend, sind theoretische Hintergriinde zu non-formalen Netzwerkstruk-
turen und Karriereoptionen.

Das Kapitel 2.6 geht zundchst auf die Lehrprofession an sich ein, welche zundchst
nicht fachgebunden betrachtet wird. Im Anschluss wird die padagogische Professi-
onalitat (2.6.3) praziser beleuchtet. Nach einer Vernetzung der Begriffe und der
Darlegung einiger relevanter Ansatze zur professionellen Handlungskompetenz
widmet sich dieses Kapitel dem professionellen Wissen als Komponente des Kon-
strukts, um nachfolgend auf ein fiir diese Forschungsarbeit relevantes Modell, wel-
ches bereits in der fachdidaktischen Forschung der Mathematik im Rahmen der
Studie ,,Professionswissen von Lehrkraften, kognitiv aktivierender Mathematikun-
terricht und die Entwicklung mathematischer Kompetenz (COACTIV)“ (vgl. KUNTER
ET AL. 2011) getestet wurde, einzugehen. Daraus ergibt sich die Entwicklung des
eigenen Modells zur Messung der professionellen Handlungskompetenz von BNE-
Akteurinnen und -Akteuren. AbschlieBend stellt das Kapitel resimierend Aspekte
heraus, die fiir die Erstellung des Erhebungsinstruments in dieser Studie von Rele-
vanz sind bzw. welche Schliisse sich aus der theoretischen Betrachtung ergeben
haben.

2.6.1 Begriffsbegrenzungen und deren Hintergriinde

Ab wann bezeichnen wir jemanden als professionell? Das Adjektiv, das bereits im
Titel dieser Arbeit aufgeflihrt ist, weist eine durchaus positive Konnotation auf. Mit
»professionell” wird Kompetenz assoziiert, professionelle Personen kénnen etwas,
sie strahlen dieses Konnen nach auRen aus. Gleiches gilt fiir eben jene Kompetenz.
Gilt jemand als professionell, so ist anzunehmen, dass er sich normkonform ver-
halt. Ist eine Person kompetent, so gehen wir davon aus, dass sie sich in einem
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bestimmten Bereich richtig und gut verhalt und tGber Wissen in dem Bereich ver-
flgt. Beide Adjektive — professionell und kompetent — werden im Alltag vermutlich
in ahnlichen Zusammenhangen verwendet. ,Die Person hat sich professionell ver-
halten.” — Ohne einen konkreten Kontext wiirde man unter diesem Satz verstehen,
dass die unbekannte Person sich richtig verhalten hat, moglicherweise diploma-
tisch reagiert hat in einem Konflikt, eventuell auf beruflicher Ebene.

,Profession” — das hort sich nach Beruf an. Es ist demzufolge also etwas aus dem
Arbeitsumfeld. Als Nomen ist dies ziemlich eindeutig, auch wenn man sich Uber-
setzungen anschaut (ohne dem Wort etymologisch detaillierter nachzugehen), so
handelt es sich hier um einen beruflichen Kontext. Bei der Verwendung des Adjek-
tivs ,professionell” ist das nicht zwangslaufig der Fall. Wir kdnnen uns auch profes-
sionell in anderen Kontexten verhalten, zumindest ist es im alltaglichen Sprachge-
brauch heutzutage der Fall. Betrachten wir das Adjektiv nun im Zusammenhang
mit der ,,Handlungskompetenz”. Handelt es sich hierbei um ein Kompositum aus
,Handlung” und ,Kompetenz” und meint professionelles Handeln — ist die ,,Kom-
petenz” dann nicht sogar eine Doppelung?

Ubertrégt man die Kompetenz nun auf das berufliche Umfeld, so kann man von
einer Kompetenz in der Handlung im beruflichen Umfeld sprechen, wenn man das
Adjektiv , professionell” wieder hinzuzieht. Personen, die in einem Beruf ausgebil-
det werden, erwerben also im Idealfall berufliche Handlungskompetenz. Demzu-
folge misste die Handlungskompetenz fiir jede Berufsgruppe unterschiedlich sein
und kann nur fiir Berufsgruppen oder -felder, die moglicherweise in einem ahnli-
chen Kontext stehen, bestimmt werden. Eine Folgerung daraus ist auch, dass je-
mand, der den Beruf nicht erlernt hat, normalerweise nicht tber eine professio-
nelle Handlungskompetenz in dem Tatigkeitsfeld verfiigen kann.

,Die Worter Professionalitat, Profi oder professionell erfreuen sich im alltaglichen
Sprachgebrauch stdandiger Prasenz, hoher Beliebtheit und Beliebigkeit” (REINISCH
2009, 33). Bezieht man dieses Begriffskonstrukt nun auf den Lehrberuf (zunédchst
im schulischen Tatigkeitsfeld), so stellt man fest, dass hier unterschiedliche Facher
eine Rolle spielen, aber auch das Padagogische an dem Beruf. Demzufolge gilt es,
fachliche Komponenten zu beriicksichtigen, ebenso aber auch die nicht-fachge-
bunden Aspekte, die die Kompetenz einer Lehrkraft definieren konnen.
Kompetenz an sich bedarf zunachst einer kurzen Erlduterung, damit deutlich wird,
welches Verstandnis dieser Arbeit zugrunde liegt. Viel zitiert ist in diesem Zusam-
menhang die Definition von Franz E. Weinert. In WEINERTS (2001) Kompetenzbegriff
treten eben neben kognitiven Aspekten auch die Kernelemente motivationale, vo-
litionale und selbstregulative Fahigkeiten auf. Hierbei interagieren Umwelt und das
Individuum bzw. die jeweiligen Bedingungen, von denen es umgeben ist (vgl.
KO3INAR 2014, 31). FReY (2006) bezieht in seiner Definition Handlungsprinzipien ein,
die beachtet werden missen, ebenso Werte, Normen und Regeln (vgl. KOSINAR
2014, 31). Im Rahmen einer Problemlosung kann die Lehrkraft dann die eigene
Kompetenz immer weiter entwickeln. Wiederum eine Erweiterung ist in der Meta-
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Meta-Wissen-Ebene von CARLE (2002) zu sehen. Ihrem Verstandnis nach bedeutet
Kompetenz das Wissen Uber Meta-Meta-Wissen, da prozedurales Wissen in die
Prozessgestaltung eingebracht werden kénne. KoSINAR (2014) stellt auch fest, dass
Kompetenz also auch ,,Wissen tiber Wissen” (2014, 31) ist. TERHART (2001) erganzt
Wissensbestande um Handlungsroutinen und Reflexionsformen, die Individuen
kénnen so einer Situation angemessen handeln und erreichen das intendierte Er-
gebnis.

Kompetenz ist ebenfalls ein Begriff, iber den bereits vielfaltig geforscht wurde, was
nicht komplett wiedergegeben werden kann an dieser Stelle. Nach BourbpIeu (1996)
ist die Kompetenz in einer Person bereits enthalten, sie muss nur ausgebildet wer-
den und daflr wird Zeit und MulRRe bendtigt. In diesem Zusammenhang wird aber
auch darauf verwiesen, dass es im Bildungswesen unterschiedliche Akteurinnen
und Akteure gibt. Gymnasiallehrerinnen und Gymnasiallehrer bilden andere Ele-
mente der Kompetenz weiter als es bei Grundschullehrerinnen und Grundschul-
lehrern beispielsweise der Fall ist. Dies ist wieder an das Umfeld gebunden (s. Ver-
weis auf Bourdieu in Kapitel 2.6.2.2). Dies ist nicht irrelevant fiir die Uberlegungen
zur Kompetenz von BNE — Akteurinnen und -Akteuren, die ebenfalls mit unter-
schiedlichen Lerngruppen in Interaktion treten und eine Professionalitdt entwi-
ckeln mussen. Daher gilt es zunachst, diesen Begriff naher zu betrachten.

2.6.2 Professionalitdt im Bildungsbereich — theoretische Ansitze

In der konkreten Debatte um die professionelle Kompetenz von Lehrkraften be-
zieht sich die deutschsprachige Forschungsliteratur primar auf strukturtheoreti-
sche Ansdtze und OEVERMANNS (1996) Strukturtheorie. ,Professionalisiertes Han-
deln bestimmt OeverRMANN (1996) als den gesellschaftliche[n] Ort der Vermittlung
von Theorie und Praxis unter Bedingungen der verwissenschaftlichen Rationali-
tat” (zit. nach WEeSCHENFELDER 2014, 19). In seiner Theorie wird von Patienten und
Therapeuten gesprochen. ,Professionalisiertes Handeln versucht, die Beschadi-
gung des Individuums zu beseitigen.” Um seine Theorie padagogischen Handelns
anschaulich darzustellen, entwickelt OeveRMANN (1996, 115ff) seine Argumentation
anhand der psychoanalytischen Therapie (vgl. WESCHENFELDER 2014, 19). Die Inter-
aktion zwischen Patienten/Patientin und Therapeut wird hier auf das Handeln in
der padagogischen Praxis bezogen. Therapie entspricht in diesem Sinne der Lehr-
kraft-Schilerin/Schuler-Beziehung, der Wissenshunger der Schiilerin/des Schiilers
entspricht dem Leidensdruck der Patientin/des Patienten, der gestillt werden
muss. Im Rahmen einer solchen ,Therapie” missen Schiilerinnen und Schiilern
auch Problemléseverfahren vermittelt werden. Zentral dabei ist nach OEVERMANN
(1996) immer ein autonomes Arbeitsbindnis, dem die Schulpflicht beispielsweise
im Wege steht (vgl. WESCHENFELDER 2014, 23). Insgesamt sind die strukturtheoreti-
schen Ansatze fur den Rahmen dieser Arbeit insofern hilfreich, als dass sie stark
auf die Beziehung zwischen Lehrperson und Lernen beispielsweise eingehen. Dies
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ist insbesondere im Hinblick auf non-formale Akteurinnen und Akteure bedeut-
sam, da flr diese nicht zwangsldufig ein ausschlieBlich auf die Schule gerichteter
Hintergrund genigt, sondern Grundlagen wichtig sind, welche auch eine aufler-
schulische Perspektive beinhalten. Aus diesem Grunde soll in dieser Arbeit etwas
naher auf den strukturtheoretischen Ansatz eingegangen werden.

Bezugnehmend auf PARSONS (1968) stellt HELsPER (2011) heraus: ,,Der strukturthe-
oretische Professionsansatz geht davon aus, dass es Berufe gibt, die weder durch
den Markt noch durch Birokratie regelbar sind, sondern eine eigene Strukturlogik
besitzen” (HELsPER 2011, 149). Diese Logik muss durch das Identifizieren der Bezie-
hungen spezifiziert werden. Da sich sowohl Lehrkrafte in Schulen als auch non-
formale Akteurinnen und Akteure in einem padagogischen Kontext bewegen, soll
der Fokus hier auf der Lehrerprofessionalitat liegen.

Nach OeveRMANN (1996) handelt es sich in der umgesetzten Schulpadagogik ,um
die Ermoglichung lebenspraktischer Autonomie” (Hewsper 2011, 151). Demnach
sind Schilerinnen und Schiler in das Schulgeschehen voll involviert. Gleichzeitig
entwickelt sich die Profession immer weiter und mit der gesellschaftlichen Inter-
aktion fort. Die Wissensvermittlung riickt nach Oevermanns Ansatz an die erste
Stelle und steht vor der Normvermittlung. Neben diesen Funktionen umfasst die
Lehrprofession jedoch noch weitere Komponenten, wie etwa die Rolle des Krisen-
|6sers oder auch -initiators oder eine implizit therapeutische Funktion des Lehrers.
Ferner wird auch auf die Dreigliedrigkeit im , Arbeitsbindnis” verwiesen, da eine
Arbeit mit dem Schiler/der Schiilerin als Individuum stattfindet, ebenso aber auch
mit der Familie und der Klasse, sodass mehrere Komponenten in das Biindnis ein-
flieBen. Die Professionalisierung einer Lehrkraft ist nicht problemfrei, sondern bei-
spielsweise von organisatorischen und institutionellen Zwédngen begrenzt (vgl.
HELsPER 2011, 154). Die strukturtheoretische Sichtweise geht quasi davon aus, dass
es fast unmoglich ist, Lehrkrafte angemessen auf das Berufsleben vorzubereiten
(vgl. BAUMERT & KUNTER 2006).

Einige Aspekte lassen sich auch auf den auBerschulischen Bildungskontext tber-
tragen. Sie finden sich in dem an spaterer Stelle dargelegten Modell zur professio-
nellen Handlungskompetenz wieder.

Der strukturtheoretische Ansatz ist bereits kritisch reflektiert worden, so zum Bei-
spiel von KoriNG (1989), welcher die Theorie OEVERMANNS (1996) in einer empiri-
schen Arbeit, auch im Hinblick auf Unterricht und Lehrerhandeln, konkretisierte
(vgl. KoriNGg 1989; 1996, 320-327; HeLsPeR 2011, 155). Der Kern bei der Kritik am
Ansatz OEVERMANNS (1996) fokussiert sich im Wesentlichen darauf, dass sie zu we-
nig Bezug zur Praxis habe und die ,padagogische Handlungssituation® (HELSPER
2011, 155) zu wenig aufgreife, was WAGNER (1998) — wie KoRrING (1989) — Uiber eine
empirische Rekonstruktion vertiefte und somit aber auch die wesentlichen Ele-
mente der Strukturtheorie bestatigt. Mit der Reflexion des strukturtheoretischen
Ansatzes haben sich viele Autoren auseinandergesetzt und eigene Konstrukte da-

37



raus abgeleitet, sodass der Ansatz weiter ausdifferenziert wurde. Eine kompri-
mierte Ubersicht bietet Hewsper (2011, 154-159) in seinem Beitrag zum struktur-
theoretischen Ansatz der Professionstheorie.

Fiir den weiteren Kontext in dieser Forschungsarbeit sind folgende Elemente des
strukturtheoretischen Ansatzes bedeutsam:

1) Der Lehrberuf — ob formal oder non-formal — hat eine Strukturlogik inne,
welche einige Kernelemente umfasst.

2) Das ,Arbeitsbindnis“ zwischen Lehrkraft und Schuiler ist in beiden Kontex-
ten gegeben, nur in unterschiedlicher Auspragung, was durchaus Auswir-
kungen auf das Agieren der Multiplikatorin/des Multiplikators haben kann.

3) AuBerliche Rahmenbedingungen kénnen den Lernerfolg erschweren.

4) Die Profession entwickelt sich weiter und mit gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen.

Die oben angerissenen Verweise zur Lehrprofession beziehen sich auf Arbeiten,
die bereits einige Jahre zuriickliegen. Dass noch immer an dem Thema gearbeitet
wird, ist durch die umfangreiche Literatur sehr deutlich erkennbar. Ebenso zeigt
dies, dass es einerseits noch immer keine eindeutige Klarheit im Bereich der
Lehrerprofessionalitdt gibt, andererseits viele Theorien hierzu existieren (vgl. Kapi-
tel 2.8 zum Forschungsstand).

Untrennbar verbunden mit dem Professionsbegriff sind Strukturen, was sich nicht
zuletzt auch in der Bezeichnung von strukturtheoretischen Ansatzen spiegelt. Dass
,Struktur” zwar ebenso wie die Profession ein haufig genutzter Terminus ist, an-
dert nichts an der Tatsache, dass er ein ,,unscharfer Begriff” (PASEKA, SCHRATZ & SCHRI-
TESSER 2011, 16) ist. Die Autoren der EPIK-Arbeitsgruppe (Entwicklung von Profes-
sionalitat im internationalen Kontext) referieren dabei u.a. auf Anthony Giddens.
Jener meint dabei mit ,[...] Struktur jene Regeln und Ressourcen, die an der sozia-
len Reproduktion von Vorhandenem mitwirken — mitwirken deshalb, weil keine
deterministische und gleichsam programmierende Wirkung dargestellt wird.
Struktur ist etwas Dauerhaftes [...]“ (PASEKA, SCHRATZ & SCHRITESSER 2011, 16). Im Plu-
ral meinen Strukturen nach GIDDENS (1997) dann die Beziehungen, genauer die
Transformations- und Vermittlungsbeziehungen, ,die den Bedingungen der Sys-
temreproduktion zugrunde liegen” (GIDDENS 1997, 76). Strukturen dienen dem
Menschen als Voraussetzung des Handelns in sozialen Systemen. Auch fiir OEver-
MANN (1996) sind Strukturen ein wichtiges Element fur die Ordnung in der Welt
und ein Sicherheitsfaktor. Er benennt die Sprache als zentralen Transporteur fiir
Strukturen. Die Autoren beschreiben nachfolgend die Dualitdt von Strukturen, De-
terminiertheit und Emergenz ausfiihrlicher und verweisen auf das Verhaltnis zwi-
schen Strukturen und Profession. Insbesondere im Hinblick auf das System Schule
sind bestimmte Organisationsstrukturen zu nennen, die nach Giddens in drei For-
men auftreten: Legitimierungen und Normierungen, Macht- und Hierarchiestruk-
turen, Codes und Bedeutungsmuster (s. hierzu PASEKA, SCHRATZ & SCHRITESSER 2011,
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21). ,Neben diesen organisationalen Rahmenbedingungen gibt es jedoch noch
eine grundlegende Logik, die fir Professionen bestimmend ist. Professionen be-
schaftigen sich mit lebenspraktischen, krisenhaften Problemen von Klienten und
Klientinnen, wobei diese Probleme zentrale gesellschaftliche Werte abdecken: Ge-
rechtigkeit, Gesundheit, Erziehung” (PASEKA, SCHRATZ & SCHRITESSER 2011, 22). Ein
konkretes Vorgehen am Fall sei wichtig, auch das erfordert Flexibilitdt und auch
Offenheit. Wichtige Elemente, die zu den Charakteristika von Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren gehoren sollten.

,Ein weiteres Kennzeichen von Professionen ist die zu bewaltigende widerspriich-
liche Einheit von Rollenhandeln und Handeln als ganze Person” (PASEKA, SCHRATZ &
ScHRITESSER 2011, 23). Hier ist auch das von OEVERMANN (1996) ebenso benannte
Arbeitsbiindnis festzustellen. Zentral in der Arbeit mit den Klientinnen und Klien-
ten, in diesem Falle Lernerinnen und Lernern, ist, dass die Professionellen die
Spannung zwischen der Ungewissheit des Moments aushalten kdnnen und sie ak-
tiv nutzen kénnen fiir ihre Handlungsentscheidungen.

Aus den Uberlegungen der Arbeitsgruppe im Forschungsprojekt ,,Entwicklung und
Professionalitdt im internationalen Kontext (EPIK)“ haben sich finf Domanen fir
die padagogische Professionalitdt entwickelt, welche sich fiir diese Arbeit als
Grundlage gut anbieten. Diese Doménen sind als Kompetenzfelder zu verstehen
(vgl. PASEKA, SCHRATZ & SCHRITESSER 2011, 26):

=  Differenzfdhigkeit, der Umgang mit groRen und kleinen Unterschieden,
- Reflexions- und Diskursfahigkeit, das Teilen von Wissen und Kénnen,

. Professionsbewusstsein, sich als Experte oder Expertin wahrnehmen,

= Personal Mastery, die Kraft individueller Kbnnerschaft,

=  Kooperation und Kollegialitat, die Produktivitdt von Zusammenarbeit.

In der Liste der Doménen finden sich bereits einige Punkte wieder, die auch im
Hinblick auf die BNE bedeutsam sind. An dieser Stelle sei nur kurz auf den zuletzt
angefiihrten Punkt verwiesen, da das KOM-BIiNE Projekt (vgl. STEINER 2011) auch
auf Kompetenzen in der Teamarbeit abzielt und die Produktivitat betont.

PAsekA (2011) setzt sich in einem Beitrag intensiv mit der Personal Mastery ausei-
nander: ,Die Domane personal mastery meint, das professionelle Wissen und Kon-
nen situationsspezifisch einsetzen und dabei jene Ungewissheitsstruktur, die das
Feld und die eigene Profession bestimmen, nicht nur aushalten, sondern aktiv ba-
lancieren. Dabei unterliegen sie einer Begriindungsverpflichtung” (Paseka 2011,
154). Auch im Lehrberuf ist personal mastery immer auch eine Suchbewegung, der
Weg der Orientierung und eine Art Ausloten des geeigneten Weges. Das bewe-
gende Element in dieser Domane ist auch eine Entwicklungsaufgabe, bei der stan-
dig dazu gelernt wird. Paseka bietet auch sogenannte ,Einfallstore” fir die Aneig-
nung und Weiterentwicklung von personal mastery, die in dem Beitrag nachgele-
sen werden kénnen (vgl. PAseka 2011, 156).
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Zentral in dem Ansatz der Domaénen ist, dass sie alle nicht alleine stehen, sondern
miteinander in Verbindung sind und sich gegenseitig beeinflussen (PASEkA, SCHRATZ
& ScHRITESSER 2011, 26). Diese Anséatze sind auch sehr gut Gbertragbar auf den Bil-
dungskontext im Bereich der BNE, wo es zusatzlich zu bedenken gilt, dass Hierar-
chien abgebaut werden sollten, was fiir Lehrkrdfte zumindest zu Beginn zunachst
fur weitere Unsicherheiten sorgen konnte, gleichermalen aber auch bewirken
kann, dass die Domanen noch dynamischer interagieren.

Im Ansatz der EPIK-Gruppe wird Professionalitat als Ausdruck professionalisierten
Handelns betrachtet (vgl. PASEKA, SCHRATZ & SCHRITESSER 2011, 8). EPIK steht hier als
Abkirzung fiir Entwicklung von Professionalitdt im internationalen Kontext. Das
Verstdndnis dieses Ansatzes beruht auf anthropologischen sowie historischen Aus-
fihrungen, u.a. unter Rickgriff auf Herder, der den Menschen als minderwertig
ausgestattetes Wesen bezeichnet, welches aber in der Lage sei, die Liicken eigen-
stindig zu fiillen (vgl. PASEKA, SCHRATZ & SCHRITESSER 2011, 8). Ergebnis der Uberle-
gungen zur Professionalitat des Menschen ist, dass die Menschen zum Handeln
bestimmt seien, welches sich in verschiedenen Domanen primar als Differenzbe-
waéltigung duBert (vgl. PASEKA, SCHRATZ & SCHRITESSER 2011, 15). Damit beziehen die
Autoren auch die Tatsache ein, dass eine Handlung zwar an eine Situation gebun-
den ist, deren Ausgang aber zumeist véllig ungewiss ist und der ,professionelle
Mensch“ dieses Defizit dann auszugleichen weil} (vgl. PASEKA, SCHRATZ & SCHRITESSER
2011, 15). Im Hinblick auf den schulischen Kontext ist dies nattirlich eine sehr wich-
tige Komponente, da Schule ein Raum ist, der von sehr ungewissen Prozessen ge-
pragt ist. Bezieht man sich alleine auf den Unterricht, so ist die Lehrkraft schon bei
der Vorbereitung fast ausschlieflich mit unbekannten Komponenten konfrontiert
und gefordert, mogliche Verlaufe von Methoden und Ergebnisse von gestellten
Aufgaben zu antizipieren. Daraus kann man folgern, dass zur Profession einer Lehr-
kraft beispielsweise immer auch die Fahigkeit zur Flexibilitdt gehort.

Fir die vorliegende Arbeit ebenfalls relevant sind die von ScHrATz (2011) aufgefiihr-
ten Initiativen zur Qualitatsentwicklung der Profession. An erster Stelle sind hier
die Standardisierungen zu nennen. Demnach werden Standards in der Lehrerbil-
dung als eine mogliche MaBnahme der Qualitatssicherung, aber auch der Messung
gesehen. In diesen Kontext gehoren natdrlich auch die mit dem Beschluss von 2004
gultig gewordenen Standards fiir die Lehrerbildung der KMK. Diese wurden fiir das
Berufsfeld der Bildungswissenschaften entwickelt und weisen fiinf Kompetenzfel-
der auf, die flr das Lehramtsstudium beispielsweise maligeblich sein sollten. Fol-
gende Bereiche gilt es zu differenzieren: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Inno-
vieren. Der fliinfte Kompetenzbereich sind die fachbezogenen Kompetenzen (vgl.
ScHRATZ 2011, 52). Gleichwohl sind diverse Unterkompetenzen und weitere Punkte
zu den Standards formuliert worden (vgl. Ottkers 2001). In diesem Kontext ist
ebenso auf die Standards fiir die Fachwissenschaft und Fachdidaktik in der Lehrer-
bildung zu verweisen, welche die Inhalte sowie die zu erwerbenden Kompetenzen
der Ausbildung aufweisen und damit einen Standard bilden (vgl. KMK 2019).
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Nicht nur in Deutschland wird liber die Kompetenzen von Lehrkraften diskutiert.
Als Beispiel sei hier auf den US-amerikanischen Kontext verwiesen, wo bereits eine
lange Tradition der Standards in der Professionswissenschaft herrscht. Hier trennt
man beispielsweise die Standards fir Institutionen, Studiengange und die Lehr-
krafte. Es existiert seit 1987 das National Board for Professional Teaching Stan-
dards (vgl. NBPTS 2016), dessen Ziel ist, die Qualitatssteigerung der Lehrkraftkom-
petenz Uber Standards zu steigern. Auch das NBPTS stellt Grundkompetenzen her-
aus und bezieht dabei — im Unterschied zu den deutschen Standards — auch Hal-
tungen mit ein. Ferner ist der Schilerinnenbezug/Schiilerbezug hier starker ausge-
pragt und der Verweis auf eine standige Auseinandersetzung mit der Praxis, worin
sich aber die Fortbildungsaufgabe spiegelt (vgl. ScHraTz 2011, 61). In diesem Zu-
sammenhang ist auch an das Expertenparadigma zu denken, welches an spaterer
Stelle ausfihrlicher aufgegriffen wird.

Interessant ist im Kontext der US-Standards ebenso das Ergebnis einer Studie von
DARLING-HAMMOND (2001) zur Entwicklung der Standards, welches besagt, dass die
Ausbildungsprogramme der Bundesstaaten so unterschiedlich seien, dass man
keine vergleichbaren nationalen Ergebnisse habe. Die Autorin schlieft daraus, dass
Lehrkrafte mit weniger Fertigkeiten und Wissen in den Beruf starten als andere
Professionen (vgl. DARLING-HAMMOND 2004). Die Unzufriedenheit dariiber bewirkte
immer weitere Forschung; 1996 erschien erstmals der Bericht ,,What matters
most: Teaching fiir Amercia’s Future” der National Commission on Teaching &
America’s Future, welcher dann spater aktualisiert aufgelegt wurde und in der Fas-
sung von 2016 erschienen ist (vgl. NBPTS 2016). Daraus ging beispielsweise ein Ak-
tionsplan hervor, der gewisse Gemeinsamkeiten mit dem EPIK-Plan aufweist. Aus
diesen Erkenntnissen entwickelte die EPIK-Gruppe Vorschlage fir die Umsetzung
solcher Ansatze, zu denen beispielsweise neben der Einfiihrung der Standards,
auch die Gewinnung von qualifizierten Nachwuchskraften, die Neugestaltung der
Lehreramtsaus- und Weiterbildung sowie die Schulorganisation gehoren (vgl.
ScHRATZ 2011, 63). Ferner ware in einem tiefergehenden Kontext auch das Bezugs-
system von BRANSFORD, DARLING-HAMMOND und LE PAGE (2005) interessant, an dieser
Stelle soll jedoch lediglich darauf verwiesen werden (Bezugssystem zum Verstand-
nis von Lehren und Lernen ist auch bei ScHrATZ (2011, 64) nachzulesen). Die Auto-
ren stellen hier heraus, welches Wissen fir guten Unterricht bedeutsam ist und
bilden dies in einem Bezugssystem ab, um die Organisation dieses Wissens darzu-
stellen.

,Die aktuell diskutierten Kompetenzaufstellungen weisen meist einen topischen
Charakter auf, d.h. sie bestehen aus zwar durchaus treffenden, jedoch beliebig er-
weiterbaren Auflistungen beispielhafter Vorstellungsbilder oder Tatigkeitsfelder pa-
dagogischen Handelns” (SCHRITTESSER 2011, 95). SCHRITTESSER (2011) nennt hierfur als
Beispiele sowohl die Standards nach Oser und OELKERs (2001) als auch die von
TERHART (2002) fiir die KMK und die INTASC-Standards, die vom Interstate New
Teacher Assessment and Support Consortium aufgestellt wurden (s. hierzu z.B.
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TERHART 2000; 2002; OseR & OELKERS 2001; auch nachzulesen bei SCHRITTESSER 2011,
95, ebenso in CCSSO 2020). Diese zehn Standards sind in vier Oberthemen differ-
enziert: The Learner and Learning, Content Knowledge, Instructional Practice,
Professional Responsibility (vgl. CCSSO 2020). Hier wird bereits ein Hinweis auch
auf das Fachwissen gegeben. Content knowledge wird an spaterer Stelle der Ar-
beit noch eine Rolle spielen.

Neben amtlichen und nationalen Versuchen der Qualitatsentwicklung gibt es auch
aus der Berufsgruppe heraus immer wieder Versuche, dieses Feld voranzutreiben.
Ein Beispiel dafir ist der Dachverband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer, der ein
Berufsleitbild kantonibergreifend erstellte und , Standesregeln” entwickelte: Er-
fullung des Bildungsauftrags, professionelle Unterrichtsfihrung, Mitwirkung im
Schulteam, Qualitatssicherung und Entwicklung, Fihrung und Verantwortung, Zu-
sammenarbeit mit den Partnern, Vertraulichkeit, Einhalten von Vorschriften, Res-
pektieren der Menschenwiirde, unbedingtes Beachten von Verboten (vgl. SCHRATZ
2011, 69). Ein weiteres Beispiel findet sich in einer kanadischen Organisation, dem
Ontario College of Teachers. Auch hier wurden Standards of Practice entwickelt,
die folgendermalien ausdifferenziert werden: Standards of Practice for the teach-
ing profession: Commitment to Students and Student Learning, Professional
Knowledge, Professional Practice, Leadership in Learning Communities, Ongoing
Professional Learning. Ferner wurden Ethical Standards for the Teaching Profession
entwickelt (care, respect, trust, integrity), welche im Hinblick auf BNE nicht unin-
teressant sind (vgl. ScHRATZ 2011, 73-74), insbesondere vor dem Hintergrund der
moralischen Komponente einer BNE (vgl. hierzu Kapitel 2.2). Mdglicherweise kann
dies auch in einem Zusammenhang mit der Motivation fiir BNE stehen.

Der Bildungsgedanke der Europdischen Union darf nicht in Vergessenheit geraten.
Ziel ist auch hier die Gewahrleistung einer weitgehenden Einheit und Vergleichbar-
keit von Lehrkraftebildung innerhalb der EU. Die OECD entwickelte darum ebenso
Kompetenzbereiche, Herausforderungen (wovon Professionalisierung eine ist) und
Schliisselkompetenzen, die sich auch in der Diskussion der BNE wiederfinden.
Nicht unerwahnt bleiben soll in dieser Arbeit die OECD-Initiative Teachers Matter:
Attracting, Developing and Retaining effective teachers (vgl. OECD 2005). Diese Ini-
tiative beschaftigt sich mit der Frage, welche Politikinitiativen notwendig sind, um
das Ansehen und die Entwicklung von Lehrkraften zu verbessern.

SCHRITTESSER (2011) stellt heraus, dass nach wie vor Unklarheit herrscht bzgl. der
Bereiche der Kompetenz, die sich konkret auf eine Problemlésefahigkeit beziehen.
Unter Bezug auf STicHweH (1994) macht ScHRITTESSER (2011) deutlich:

,Die zentrale Aufgabe der Profession sei demnach nicht blof3 der Versuch
einer (stellvertretenden) Problemlésung, sondern immer auch die Vermitt-
lung der das Problem rahmenden Sinnperspektive, die der Klientin bzw.
dem Klienten deutlich machen soll, wie dhnlich krisenhafte Situationen in
Zukunft vermieden oder eigenstdndig bewdltigbar werden kénnen.”
(SCHRITTESSER 2011, 97)
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Stichweh definiert zudem, ,daR [sic] man vielleicht von einer Profession nur dann
sprechen sollte, wenn eine Berufsgruppe in ihrem beruflichen Handeln die Anwen-
dungsprobleme der fir ein Funktionssystem konstitutiven Wissensbestande ver-
waltet (...)“ (STICHWEH 1994, 369). Schrittesser verweist auch auf zentrale Struk-
turmomente und nimmt ebenso Bezug auf OEveERMANN (1996), der fir eine profes-
sionalisierte Person folgende Kriterien anflihrt: Fundierung der wissenschaftlichen
Rationalitat und Wissensbestdanden, die kunstlehreartige Einiibung in die professi-
onelle Handlungslogik und die Berticksichtigung von Rahmenbedingungen (vgl.
SCHRITTESSER 2011, 98). Dies ist sowohl fiir den formalen als auch fir den non-for-
malen Bildungskontext bedeutsam, ebenso die padagogische Professionalitat, wel-
che Schrittesser (SCHRITTESSER 2011, 102) aber als ,Sonderfall” betitelt. Dieser wird
sich nun fokussierter gewidmet.

2.6.3 Padagogische Professionalitat

Auch das Padagogische scheint mittlerweile in der Gesellschaft allgegenwartig zu
sein. WiMMER (1996) spricht von einer ,,Entgrenzung des Padagogischen” (WIMMER
1996, 425) und betitelt seinen Beitrag mit ,Zerfall des Allgemeinen — Wiederkehr
des Singuldren” (WIMMER 1996, 404). Was aber ist das Singuldre im Kontext pada-
gogischer Professionalitdt? Orientiert an ScHRITTESSER (2001) wird als Kernkompe-
tenz weiterhin aber die Vermittlungskompetenz gesehen. Mit dem Vorhaben, et-
was zu vermitteln, geht man aber auch das Risiko zu scheitern ein und hat mit un-
bewussten Prozessen zu tun. So befindet man sich in einer permanenten Vermitt-
lungskrise. Eine Lehrkraft befindet sich quasi fast immer in nicht komplett planba-
ren Situationen. ,,Vielmehr wird padagogisches Handeln durch einen unhintergeh-
baren Kern von Ungewissheit, einem Nicht-Wissen und Nicht-Wissen-Kénnen be-
stimmt* (ScHRITTESSER 2011, 103).

Im padagogischen Beruf ist auch immer das weiter oben bereits erwahnte ,Ar-
beitsbliindnis” zwischen der Lehrkraft und dem Klienten, in diesem Falle Schiile-
rin/Schiiler, von Bedeutung. Gleichwohl spielen aber eben auch noch andere Kom-
ponenten eine Rolle, wie zum Beispiel die Eltern oder die Klasse als soziales Ge-
flge. Nach Dewe, FERCHHOFF und RADTKE (1992) sind die Schiilerinnen und Schuler
aber auch keine Partner in dem Biindnis, mit welchen gliltige Vertrage eingegan-
gen werden kénnten.

Die Lehrkraft als padagogisch professionelle Person hat hier folglich mit mehreren
unsicheren Komponenten zu tun. Zwischen den theoretischen Annahmen zur Pro-
fession und der Struktur des Padagogischen gibt es nach ScHRITTESSER (2011, 105)
funf Strukturanalogien:
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1) Besondere Expertise und erweiterte, fundierte Wissensbasis,
2) Fallorientierung - Interaktivitat der Handlungsstruktur,

3) Ungewissheit,

4) Handlungszwang,

5) Begrundungsverpflichtung der gesetzten Handlung.

Interessant in der Debatte um Professionalisierung ist auch das Verstdandnis nach
dem franzésischen Soziologen PIERRE BOURDIEU (1930-2002), welches sich in man-
cher Hinsicht auch gut eignet fiir die Ubertragung auf das padagogische Berufsfeld,
was NAIRZ-WIRTH (2011) in einem Artikel gut deutlich macht. Zunachst stellt sie zwei
bedeutende Dimensionen von Professionalisierung im padagogischen Kontext her-
aus: Die Aus- und Weiterbildung und auch die Anerkennung als Experte oder Ex-
pertin. Letztgenannte Dimension deutet bereits auf das Experten-Paradigma hin.
Diese Annahmen seien historisch begriindet und haben auch mit der Ausbildungs-
entwicklung zu tun, die aber an dieser Stelle nicht referiert werden kénnen. Eine
Grundbildung auf wissenschaftlichem Niveau in den jeweils studierten Fachern so-
wie didaktische und padagogische Kompetenz gelten jedoch schon lange als Kon-
sens. Wie weiter oben in den Ausfiihrungen schon deutlich wurde, sind dies aber
recht unkonkrete Angaben.

Nach Bourpieu (1996) ist der Professionsbegriff nur als Feld zu denken. NAIRz-WIRTH
(2011) geht in ihrem Beitrag ausfiihrlicher auf die Dekonstruktion des Professions-
begriffs nach Bourdieu ein. BourDIEU (1996) formulierte drei Anleitungsschritte fiir
sogenannte Feldanalysen. Als erster Schritt missten demzufolge alle Krafte und
Relationen aller an Lehrerbildung beteiligten Felder analysiert werden. Ferner
musse in diesem Zusammenhang das Machtverhaltnis zwischen ihnen formuliert
werden. Im nachsten Schritt ist zu ermitteln, wie die objektive Struktur zwischen
den Akteurinnen und Akteuren in diesem Feld ist. Ein letzter Schritt ist durch die
Habitus-Analyse zu leisten (vgl. NAIRZ-WIRTH 2011, 165). Ein anderes padagogisches
Modell geht auf WoLrFGAaNG NIeke (2012) zuriick, der sich wiederum auf HEINRICH ROTH
(1971) bezieht, welcher bereits in den 1970er Jahren in der ,Pddagogischen Anth-
ropologie” Kompetenzfelder ausdifferenzierte. Roth wiederum nahm Bezug auf
die Motivationspsychologie (vgl. WHITE 1959) und verweist auf drei noch heute be-
deutsame Bereiche: Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz. Auch hier greift die Kritik,
dass Zusammenhange zwischen den Bereichen nicht ausreichend deutlich wir-
den. Nieke (2012) stellt jedoch heraus, dass professionelles Handeln in einem sys-
tematischen Gesamtzusammenhang stehen kann, der sich aus einer Gesellschafts-
analyse, der Situationsdiagnose und der Selbstreflexion bildet.

Man kann in der Situationsdiagnose aber durchaus Anséatze strukturtheoretischer
Elemente erkennen, da eine Situationsdiagnose auch im sogenannten Arbeits-
blndnis in einer ,Einzelfalltherapie” deutlich wird. Ferner ist in der Selbstreflexion
auch davon etwas zu erkennen, dass Lehrkrafte sich tiber Reflexionen und Praxiser-
fahrungen weiterbilden und entwickeln und die Handlungskompetenz demzufolge
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kein statisches Modell ist. Ferner sind Lehrkréfte in ihrem ,, Arbeitsbiindnis” ja mit
mehreren Komponenten beschaftigt: Eltern, Schiller, Rahmenbedingungen der
Schule. Niee (2012) differenziert seine Sichtweise aber noch etwas anders aus, so
zum Beispiel bei der Selbstreflexion durch den Bezug auf das berufsethische Bild
(vgl. KoSINAR 2014, 54). Interessant bei NIEkes (2012) Ansatz sind die funf verschie-
denen Phasen, die er einbringt (zit. nach Ko3INAR 2014, 54):

= Ziel,

=  Analyse der Handlungssituation,

- Entscheidung zwischen Alternativen,
= Handlungsdurchfiihrung,

= Evaluation.

So entwirft Nieke (2012) ein Strukturschema, welches im Spannungsfeld zwischen
Gesellschaftsanalyse, Selbstreflexion und Situationsdiagnose zu lesen ist. Die Wis-
sensdomanen und -typen finden sich auch in Niekes (2012) Modell wieder, welche
als Grundlage fir die Planung und Handlung dienen (vgl. Ko3INAR 2014, 55).
NAIRZ-WIRTH (2011) spricht von einer feldspezifischen Autonomie, dessen gangiges
Verstandnis aber nicht passgenau tbertragbar ist auf das Verstandnis von Bourdieu
(1996). Dieser beschreibt die Felder als Mikrokosmen, die sich nicht ganz der Be-
grenzung und den Zwangen des Makrokosmos entziehen kdnnen. Im Falle einer
Lehrkraft konkurrieren sowieso bereits Felder miteinander: Die Fachwissenschaft,
die Fachdidaktik und die Erziehungswissenschaft sind relevante Elemente in der
Ausbildung und in der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften.
Zentrales Element nach der bildungssoziologischen Forschung von Bourdieu ist je-
doch der Habitus einer Person.

ScHENZ (2011) bezeichnet das Zusammentreffen von Padagogik und Professionali-
tat als einen neuralgischen Knoten. Ob dieser zu |6sen ist oder geht es einfach um
das Ertragen dieser Spannungen, die beide Komponenten mit sich bringen? Wis-
senssystematisierung ist ein Aspekt, der wichtig ist. Gerade beim Padagogischen
sind hier aber nicht nur rein faktische Wissenselemente wichtig, sondern von gro-
Ber Bedeutung ist auch systematisches Wissen Gber Entwicklungen von Kindern
und Jugendlichen zum Beispiel. ScHENZ (2011) spricht ebenso von einer ,Verberuf-
lichung” und einer gesellschaftlichen Einbettung (vgl. ScHEnz 2011, 199).
HAFENEGER (2013) restiimiert aus der politischen Bildung heraus drei Perspektiven
bei der Professionalisierung. Die erste bezeichnet er als reflexive Auseinanderset-
zung, da sich die Lehrkraft nie bewusst sein konne, dass das, was sie lehrt, auch
von den Lernenden verarbeitet wird. Der erste Blick fokussiert also auf die unge-
wisse Komponente im Lehrberuf und dass die Lehrkraft permanent maoglichen Kri-
sen ausgesetzt sein kdnnte. Auch bezieht dieser erste Blick das Reflexive in dem
sogenannten ,Arbeitsbindnis” (OevERMANN 1996) ein: Lehrkraft und Schiile-
rin/Schiler mussen permanent in Verhandlung treten.
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Die zweite Perspektive liegt in ,unterschiedlichen padagogisch-normativen Tradi-
tionen und Begriindungen, die mit einem Aufforderungscharakter an die Profes-
sion verbunden sind“ (HAFENEGER 2013, 264). Der dritte Blick unterscheidet zwi-
schen ,z.B. persénlichen, sachlichen und methodischen (dann auch reflexiven)
Kompetenzen des padagogischen Personals (...)“ (HAFENEGER 2013, 364). Alle drei
Perspektiven missen sich nicht ausschlieBen, sondern kdnnen sich auch gegensei-
tig beeinflussen.

Die Ungewissheit, der Lehrkrafte ausgesetzt sind, restimiert Ko3INAR (2014) in drei
Aspekten. Demzufolge ist das Lehrerhandeln generell nicht zu standardisieren, wo-
mit man auch keine Zielkontrolle hat. Dies ist im Hinblick auf die Konzeption des
Messinstruments nicht unbedeutend. Ferner ist es ein interaktives Handeln, an
dem mehrere Personen beteiligt sind (vgl. Arbeitsbiindnis nach OevERMANN 1996),
mit denen ein Verhaltnis ausbalanciert werden muss. Gleichzeitig ist Lernen auch
ein individueller Prozess, sodass man als Lehrkraft nicht davon ausgehen kann,
dass alle Lernerinnen und Lerner gleichzeitig gleich viel lernen von dem Unter-
richtsgegenstand (vgl. KoSINAR 2014, 26). Es gibt schlichtweg keine technologischen
Standards, die exakt allen Lehrkraften gelehrt werden kénnen. HeLsper (2011) ver-
weist in diesem Kontext auch auf die Antinomien des Lehrerhandelns (vgl. Ko3INAR
2014, 26), welche in den Arbeiten ausdifferenziert werden, in vorherigen Ausfiih-
rungen dieser Arbeit aber teilweise schon durchblicken. Ungewissheit und die —im
Unterrichtsalltag — daraus resultierende Notwendigkeit von flexiblem Handeln.
Dies sind Elemente des strukturtheoretischen Ansatzes, die jedoch auch im Hin-
blick auf Kompetenztheorie nicht irrelevant sind. Sie sind einfach nicht wegzuden-
ken aus dem Berufsalltag einer Lehrkraft, welche durch Ihr Handeln einen groRen
Einfluss auf die Lernerinnen und Lerner hat, was nicht zuletzt durch die vieldisku-
tierte Hattie-Studie 2009 (deutsche Fassung s. HATTIE 2014) belegt wurde.

2.6.4 Das Expertenparadigma

Neben dem Personlichkeitsparadigma und dem Prozess-Produkt-Paradigma (s.
hierzu auch in der Ubersicht Krauss 2011, 172) riickte das Expertenparadigma seit
Mitte der 1980er Jahre in den Vordergrund. Hier liegt der Schwerpunkt wieder auf
der Person der Lehrkraft und ist vom Kognitivismus beeinflusst, so ist auch das Pro-
fessionswissen hier von groRer Bedeutung. Krauss (2011) stellt zu Beginn seines
Artikels pragmatisch dar: ,Auch, wenn sich der Professionsansatz vom Experten-
ansatz (vor allem forschungsmethodisch) unterscheidet, beschreiben das doma-
nenspezifische Expertentum und der Professionsgedanke im Wesentlichen diesel-
ben Phdanomene (z.B. professionelles Kénnen und Wissen)” (Krauss 2011, 173).
Auch der kompetenztheoretische Ansatz stiitzt sich wesentlich auf die kognitions-
psychologische Tradition, was vor allem fiir die Expertiseforschung gilt (vgl. TERHART
2011, 207). Der Begriff der Expertise wurde erst relativ spat auf den Lehrberuf
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Ubertragen. Unter Expertise wird in dieser Arbeit das durchschnittliche Wissen ei-
nes Experten gesehen, ebenso aber auch seine iberdurchschnittlichen Leistungen
und Hochstleistungen. Man unterscheidet generell den leistungsorientierten und
den wissensorientierten Ansatz in der Kognitionspsychologie (hierzu ausfihrlicher
KrAuss 2011, 174). Der wissensorientierte Ansatz ist fir den Lehrberuf am besten
nutzbar. Die Vertreter gehen dabei jedoch auf das Experten-Novizen-Paradigma
zuriick. BROMME (1992) betont ebenso, dass der Experten-Begriff vieldeutig genutzt
wird im Hinblick auf Lehrkrafte (vgl. KrRauss 2011, 179). Interessant im Hinblick auf
BNE ist auch folgendes Zitat aus dem Aufsatz von Krauss (2011, 180): ,,In schlecht
definierten Domanen ist ein Experte jemand, der komplexe (z.B. schriftliche) Auf-
gaben erfolgreich bewaltigt.” BNE ist eine schwer definierbare Domane.

Das Streben nach Hochstleistung wird in dem soziologisch-padagogischen Ansatz
umgangen. Hier stehen die von den Lehrkraften ,geteilten berufsspezifischen Aus-
pragungen” (KrAuss 2011, 181) im Vordergrund.

Im deutschen Diskurs sind das Experten-Paradigma und die Bezeichnung ,Ex-
perte” im Wesentlichen von BROMME (1992) gepragt, der die Strukturbildung als
eine Ubergeordnete Anforderung an die Lehrkrafte sieht. ,Der Lehrer muss den
Unterricht in eine geeignete soziale, zeitliche und inhaltliche Struktur brin-
gen” (KrRauss 2011, 181). Fur die Feststellung, ob es sich um eine Expertin oder ei-
nen Experten handelt oder nicht, ist auch die zuvor schon beschriebene Wissen-
staxonomie bedeutsam. Hier bezieht KrRauss (2011) sich auf SHULMAN (1986) mit der
Differenzierung in content knowledge, pedagogical knowledge und pedagogial
content knowledge. Diese Unterteilung trifft er — wie oben schon erlautert — auf
der Basis ausfiihrlicher theoretischer Herleitungen. Krauss (2011) beschreibt die
schon erwdhnte und fir diese Arbeit sehr bedeutsame COACTIV-Studie selbst als
ein Beispiel fiir den Expertenansatz. Hier werden kognitive Kompetenzen wie das
Professionswissen und Uberzeugungen als Expertise bezeichnet und durch nicht-
kognitive Aspekte erginzt. Eine Ubersicht zu den Aspekten findet sich in dem Arti-
kel von Krauss (2011, 185).

Das Projekt Investigacion y Renovacién Escolar (IRES) einer spanischen Forschungs-
gruppe, welche sich mit der Reflexion der Lehrerkompetenzen und Neuorganisa-
tion von Schule auseinandersetzt und bereits in den 1990er Jahren ansetzte, hat
Uber mehrere Jahre mit dem Hintergrund geforscht, eine allgemeine Verbesserung
und Innovation fiir das Schulsystem herbeizufiihren. Das Projekt unterscheidet
sich insofern von anderen, als dass es Schule als komplettes System einbezieht.
Elemente dieses Forschungsprojektes wiirden sich eignen, um die Grundidee die-
ser Arbeit noch weiter voranzutreiben. GARciA PEREZ und PORLAN ARizA (2017) sowie
auch zum Beispiel SoLis und PorLAN ARIzA (2017) beziehen sich in ihren Beitragen
ebenfalls auf SHULMAN (1986), arbeiten bei der Definition der Wissensarten jedoch
noch andere Komponenten ein und kommen so zu einem anderen Modell. SoLis
und PoRLAN ARizA (2017) sprechen von ,cuatro tipos de saberes de naturaleza dife-
rente”, sie arbeiten vier Typen des Wissens heraus, welche auf unterschiedliche
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Urspriinge zuriickgehen und wie folgt knapp beschrieben werden kénnen (vgl.
SoLis & PoRrLAN Ariza 2017, 107):

= saber académico”: In diesen Wissenstyp flieBt das Wissen tber die Fach-
struktur, Fachwissen ein, ebenso aber auch das Wissen, wie eine Person
dieses lehrt und lernt.

= saberes basados en la experiencia®: Unter Bezug auf BALLENILLA (2003, zit.
nach SoLis & PORLAN ARiza 2017) meinen diese Wissensarten, welche auf der
Erfahrung basieren, Wissen im Hinblick auf bewusste Einstellungen im
Handeln einer Lehrkraft.

= las rutinas”: Handlungsweisen, die sich eine Lehrkraft im Laufe der Jahre
aneignet und welche das Geschehen im Klassenraum leiten.

= teorias implicitas“: Theorien, welche quasi unbewusst eine Bestatigung
fiir ihre Routinen sowie die Annahmen, mit denen sie den Unterricht lei-
ten, geben. Hier spielen ebenso grundlegende Einstellungen und Uberzeu-
gungen eine Rolle, das intuitive Handeln ist hier handlungsleitend.

Die Autoren differenzieren ferner in rationale und experimentelle Quellen fiir die
unterschiedlichen Komponenten, so sind die Routinen sowie die grundlegenden
Einstellungen zur Flihrung des Unterrichts experimentell. Zudem kénnen die Kom-
ponenten in explizite und implizite Puzzleteile geteilt werden. Die Autoren reflek-
tieren, dass eben diese Puzzleteile bisher noch nicht wie in einem Puzzle ineinan-
dergreifen, sondern eher statisch nebeneinander existieren, dabei sei eine Inter-
aktion der Komponenten entscheidend (vgl. SoLis & PORLAN ARiza 2017, 108). In den
obigen Ansatzen finden sich viele Aspekte anderer Ansdtze wieder. Das Zusam-
menspiel dieser impliziten und expliziten Komponenten ist jedoch ein wichtiger
Gedanke, der sowohl fiir den non-formalen als auch fiir den formalen Bildungsbe-
reich relevant ist. Zudem weisen auch Sotis und PoRrLAN ARizA (2017) darauf hin,
dass die Lernerperspektive in einigen Ansatzen zu kurz kame, diese aber fiir den
gelingenden Unterricht unerldsslich sei (vgl. Sotis & PORLAN ARiza 2017, 109). Die
Frage, was das Lehren letztlich bedeutet (vgl. GARCiA PEREZ & PORLAN ARizA 2017, 94),
ist sicherlich nicht leicht zu beantworten, welche Kompetenzen schlieflich dazu
gehoren, ebenso wenig. Um diese zu erforschen, bedarf es einer eigenen Konkre-
tisierung, um deutlich zu machen, auf welche Ansatze zurlickgegriffen wird. Der
Theorien folgend ist anzunehmen, dass nur ein ,wirklicher Experte”, welcher auch
in dem Beruf ausgebildet ist, sich weiter qualifizieren kann und im Laufe der Zeit
seine Fahigkeiten weiter ausbauen kann, da diese auf einem Grundlagenwissen
beruhen. Ein Experte muss kompetent sein in seiner Profession. Letztlich gibt es
aber auch unterschiedliche Typen einer Lehrkraft und auch verschiedene Typen
des Unterrichtens, welche beispielsweise GRuscHkA (2013, 236) in verschiedenen
Konstellationen darstellt.
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2.6.5 Synthese: Professionelle Handlungskompetenz

In welchem Zusammenhang stehen die zuvor skizzierten Konstrukte Profession —
Handlung — Kompetenz? Wie setzt sich das Modell zusammen? Bisher wurde das
Augenmerk zunachst auf die nicht-fachgebundenen theoretischen Hintergriinde
gelegt. Dieses Unterkapitel dient dazu, eine Art Synthese daraus zu erstellen, um
nachfolgend die Komponente des Fachwissens mehr in den Fokus zu riicken.
WEINERT (2001) pragte den Begriff der professionellen Handlungskompetenz, in-
dem er sein Kompetenzkonstrukt auf die Bewaltigung der beruflichen Anforderun-
gen bezogen hat (vgl. KUNTER 2008, 6).

,The theoretical construct of action competence comprehensively com-
bines those intellectual abilities, content-specific knowledge, cognitive
skills, domain-specific strategies, routines and subroutines, motivational
tendencies, volitional control systems, personal value orientations, and so-
cial behaviors into a complex system.”

(WEINERT 2001, 51)

In diesem Zitat befinden sich viele der im oberen Text genannten Elemente wieder,
was die Komplexitat dieses Konstrukts und nicht zuletzt des vielfaltigen Berufsfel-
des deutlich macht.

Es gibt unterschiedliche Ansdtze in der Professionstheorie. Zum einen die hier
schon erlduterte Theorie nach OevERMANN (1996) oder auch die Ansatze Bourdieus,
der Professionalisierung in Feldern denkt. Beide Ideen stammen aus der Soziologie
und sind —was einer der Kritikpunkte ist - weniger auf das Praktische ausgerichtet,
was den Lehralltag pragt. Mit TENORTH (2006) werden auch deutlich negative Stim-
men deutlich, da die ,Theoretisierung der Lehrerprofessionalitat” problematisch
sei und negative Folgen nach sich ziehe, gerade dann, wenn bestimmte Standards
nicht zu erreichen sein oder auf anderen, vielleicht uniiblichen Wegen beschritten
werden und dies als Scheitern ausgelegt werden kénnte (s. hierzu ausfihrlicher
auch BAUMERT & KUNTER 2006). Gleichwohl ist aber auch bei BAUMERT und KUNTER
(2006) sowie TENORTH (2006) von der Unsicherheit als Komponente zu lesen, da sie
auch unveranderbar zum Lehrberuf dazu gehort. Jedoch wird eben diese Unge-
wissheit aus kompetenztheoretischer Sicht anders dargestellt, was im Folgenden
knapp umrissen werden soll.

Die oben genannten kompetenzorientierten Anséatze sind insgesamt starker an der
Unterrichtspraxis orientiert. Es gilt beispielsweise, das nicht Planbare zu planen,
mogliche Hiirden des Unterrichts zu antizipieren und einen Rahmen zu schaffen
fir die Lernprozesse. Die Lehrkraft ist insofern kompetent, als dass sie Uber das
Wissen verfligt, wie sie eben diese ungewissen Situationen meistert (vgl. TENORTH
2006). Mit erworbenen Kompetenzen kénnen schliellich solche Unsicherheitsli-
cken minimiert werden bzw. das Management erlernt werden, mit diesen im Un-
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terricht umzugehen. Die kompetenztheoretischen Ansdtze setzen beim Kernge-
schaft, dem Unterrichten an. Es wird fokussiert auf die kognitive Aktivierung der
Schiilerinnen und Schiiler durch die Aufgaben, die von der Lehrkraft unter Uberle-
gungen erstellt werden. Ko3INAR (2014, 30) stellt fest: ,Der Ansatz fiir ihre kompe-
tenzorientierte Professionstheorie und -forschung liegt demnach darin, die Hand-
lungsspezifik von Lehrer/innen an der professionellen Aktivierung von Lernprozes-
sen anzusetzen und die hierfiir notwendigen Kompetenzen zu beschrei-
ben” (Ko3INAR 2014, 30).

KO3INAR (2014, 31) konkretisiert den Kompetenzbegriff so, wie er auch fiir die hier
vorliegende Arbeit verstanden wird. Wissen ist auch ein fester Bestandteil der
Kompetenz. Es ldsst sich auch nach KuNTER ET AL. (2011) in professionelles deklara-
tives und prozedurales Wissen differenzieren, nach TERHART (2001) gehdren aber
auch Handlungsroutinen und Reflexion dazu. Einige Aspekte davon sind auch in
der strukturtheoretischen Debatte zu finden, nur eben anders und weniger fokus-
siert auf die Schulpraxis.

SEIFRIED und ZIEGLER (2009) definieren den Kompetenzbegriff, indem sie einige
Grundcharakteristika herausstellen. Hier beziehen sie sich auch auf den Kompe-
tenzbegriff nach WEINERT (2001), stellen zudem aber auch deutlich heraus, dass
Kompetenzen ausschlieBlich kontextspezifisch erfassbar seien und sich nur in Lern-
kontexten entwickeln kénnen. Der Begriff ,,Erfahrung” tritt in dem Verstandnis
aber auch auf: ,Kompetenzen werden durch erfahrungsbasiertes Lernen erwor-
ben (SEIFRIED & ZIEGLER 2009, 84). Wahrend der praktischen Tatigkeit vollzieht sich
die Kompetenzerweiterung zunehmend. Im Hinblick auf BNE lasst sich dieser An-
satz durchaus mit der Gestaltungskompetenz (vgl. bE HAAN ET AL. 2008) verbinden.

Fir die vorliegende Arbeit interessant ist insbesondere auch der Ansatz, dass sich
Kompetenzen kontextgebunden entwickeln, weswegen es kontextspezifische Aus-
pragungen von Professionalitdt gibt. Laut SEIFRIED und ZIEGLER (2009, 85) konnen
folgende Kriterien fir Domanen angenommen werden: ,Neben dem (1) Inhaltsbe-
reich bzw. dem Lehrgebiet waren weitere Kriterien anzufiihren, ndmlich (2) die Ad-
ressaten bzw. der Bildungsgang, in dem die Lehrperson unterrichtet, (3) der insti-
tutionelle Rahmen, in dem unterrichtet wird und (4) das Ziel bzw. Bezugssys-
tem*“ (SEIFRIED & ZIEGLER 2009, 85). Differenzierter wird auf die einzelnen Aspekte im
Rahmen der Itemkonstruktion noch eingegangen.

Wissen und Kénnen bildet den Kern von Professionalitat (vgl. Ko3INAR 2014, 31).
Auf der Grundlage dieser kompetenztheoretischen Annahmen und diverser Riick-
bezlige ist dann ein mehrdimensionales Konstrukt entstanden, welches auch als
Grundlage fiir diese Arbeit diente.
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2.6.6 Wissen und seine Bedeutung im Konstrukt:
Einblick in Forschungen aus der Fachdidaktik

Im Folgenden wird ein Einblick in bisherige Arbeiten zur professionellen Hand-
lungskompetenz in der Fachdidaktik gegeben. Dabei ist das Unterkapitel in die kog-
nitiven und nicht-kognitiven Aspekte differenziert.

2.6.6.1 Wissen als weitere Komponente im Konstrukt

,Es besteht weitgehende Ubereinstimmung dariiber, dass Wissen und Kénnen —
also deklaratives, prozedurales und strategisches Wissen — zentrale Komponenten
der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften darstellen” (KUNTER ET
AL. 2011, 33). Dieser Auffassung schlieBe ich mich in meiner Arbeit an, was im Ka-
pitel 3.4 noch ausfuhrlicher erlautert wird. In der Forschung noch unklarer sind die
unterschiedlichen Dimensionen, die diese Struktur bilden. Ferner bestehen Diskus-
sionen Uber die unterschiedlichen Wissenstypen sowie mentale Reprasentationen
professionellen Wissens und Kénnens.

Beginnen wir zundchst mit den schon klaren gefassten Dimensionen des Wissens
im Lehrberuf. In diesem Kontext hat sich die Konzeption von LEE SHULMANN (1986)
weitestgehend durchgesetzt. Dieser legte zunachst folgende Differenzierung fest:
allgemeines padagogisches Wissen (general pedagogical knowledge), Fachwissen
(subject matter content knowledge) und fachdidaktisches Wissen (pedagogical
content knowledge) sowie auch das Wissen Uber das Fachcurriculum (curriculum
knowledge). Dies sind die vier Sdulen nach der ersten Version aus dem Jahr 1986.
Diese wurden aber nur ein Jahr spater bereits erweitert um die Psychologie des
Lerners (knowledge of learners), das Organisationswissen (knowledge of educatio-
nal context) sowie das erziehungsphilosophische, bildungstheoretische und bil-
dungshistorische Wissen (SHULMAN 1987). Gangig ist in den meisten Abhandlungen
zum Professionswissen jedoch die Unterteilung in allgemein padagogisches Wis-
sen, fachdidaktisches Wissen und Fachwissen. In der COACTIV-Studie wurden
diese Komponenten noch um Organisationswissen sowie Beratungswissen erganzt
(vgl. Kap. 2.6.7).

Bereits der Titel von dem viel zitierten Beitrag von LEe SHULMAN (1986) impliziert
die Bedeutung der praktischen Erfahrung: , Those who understand. Knowledge
growth in teaching”. Erst mit dem Unterrichten selber entwickelt das Professions-
wissen einer Lehrkraft seinen dynamischen Charakter und es wird deutlich, dass
es sich nicht um ein statisches Konstrukt handelt, welches sich am Ende der Lehr-
amtsausbildung herausgebildet hat. Shulman spricht in seinem Artikel — nach einer
Erlduterung bisheriger Tests und Standards fir Lehrkrafte in den USA — von ,the
missing paradigm” (SHULMAN 1986, 7): ,The missing paradigm refers to a blind spot
with respect to content that now characterizes most research on teaching and, as
a consequence, most of our statelevel programs of teacher evaluation and teacher
certification” (SHULMAN 1986, 7-8). Nachfolgend stellt der Autor Vermutungen auf
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Uber das, was Lehramtskandidaten mitbringen und er wirft Fragen auf, worlber
mehr Erkenntnisse vorhanden sein mussten. Diese beziehen sich beispielswiese
auf den Inhalt des Faches, auf Fragen, die im Unterricht gestellt werden und auf
Hintergriinde, warum eine Lehrkraft einen bestimmten Fachinhalt auf die Art und
Weise erklart, wie sie ihn erklart. SHuLmMAN (1986, 9) stellt in seinem Artikel die
Frage: ,,How might we think about the knowledge that grows in the minds of teach-
ers, with special emphasis on the content?” Er schlagt zunachst die Unterteilung in
drei Zweige vor: subject matter content knowledge, pedagogical content know-
ledge, curricular knowledge. Im Folgenden seien diese drei Grunddimensionen
knapp umrissen.

General pedagogical knowledge

Dieses Wissen beruht auch auf Einstellungen der einzelnen Lehrkraft zum Beruf,
zur Padagogik und auch zur Philosophie. In diesen Bereich fallen auch allgemein-
didaktische Konzepte sowie soziologische, padagogische und psychologische (vgl.
KoSINAR 2014, 32; SHULMAN 1986; 1987).

Content knowledge

Nach der Theorie SHULMANS (1986; 1987) meint diese Wissenskomponente das
Fachwissen sowie deren Organisation und Struktur. Bezlglich der Reprasentation
von Fachwissen verweist er auf bereits vorhandene Studien hierzu. Wichtig sei,
hinter die Struktur des Faches bzw. einer Doméne genau zu blicken. SHuLMAN (1986;
1987) nimmt dabei Bezug auf ScHwas (1978), der in ,substantive and syntactic
structures” differenziert.

, The substantive structures are the variety of ways in which the basic con-
cepts and principles of the discipline are organized to incorporate its facts.
The syntactic structure of a discipline is the set of ways in which truth or
falsehood, validity or invalidity, are established.

(ScHwaB 1978, zit. nach SHULMAN 1986, 9)

Der Vergleich mit der Syntax, den SHULMAN (1986) zieht, ist hier hilfreich. Es ist quasi
wie eine Grammatik des Faches. Eine Lehrkraft muss innerhalb ihrer Doméne nicht
nur verstehen, dass etwas so ist, sondern auch, warum etwas so ist. Ferner muss
eine Lehrkraft verstehen kdnnen, warum ein Thema der Domane gerade in der
»eigenen” Domane wichtig ist und fiir andere Domanen nur ein Randthema (vgl.
SHULMAN 1986, 9). Dies ist auch fiir die BNE sehr interessant und wird im Zuge der
Itemkonstruktion noch einmal aufgegriffen, da BNE eine Querschnittsaufgabe mit
Themen ist, die auch in anderen Disziplinen relevant sind und thematisiert werden
konnen.

52



Pedagogical Content Knowledge

Das fachdidaktische Wissen steht im Prinzip zwischen dem Fachwissen und dem
padagogischen Wissen, ist aber nicht weniger relevant und als Wissensfacette von
zentraler Bedeutung. ,A second kind of content knowledge is pedagogical
knowledge, which goes beyond knowledge of subject matter per se to the dimen-
sion of subject matter knowledge for teaching” (SHULMAN 1986, 9). Zum fachdidak-
tischen Wissen gehort das Wissen daruber, die richtigen Wege des Erklarens und
Reprasentierens von Fachinhalten beispielsweise zu wahlen. Die Lehrkraft formu-
liert und reprasentiert das Fach so, dass es fiir andere ,Domanenfremde” ver-
standlich wird. Da es keine festgelegten Regularien fiir die verstandliche Repradsen-
tation des Fachinhalts gibt, muss die Lehrkraft tiber ein Repertoire an Wissen ver-
fligen, das sie entscheiden lasst, ob ein Unterrichtsgegenstand leicht oder schwer
ist. Dazu gehort auch die Fahigkeit, mogliche Fehlvorstellungen in den Schiilerge-
danken nachzuvollziehen oder zu antizipieren.

Curricular Knowledge

Das Curriculum ist im Prinzip das Grundhandbuch der Lehrkrafte. Es hat einen ver-
bindlichen Charakter. In diesem Zusammenhang kann man naturlich auf die ein-
schrankenden Rahmenbedingungen des Arbeitsbiindnisses nach Oevermann ver-
weisen, jedoch sieht SHULMANN (1986) noch etwas Anderes in diesen Wissensty-
pen. Das Curriculumswissen stellt der Lehrkraft die Moglichkeiten des Unterrichts
dar: Welche Inhalte, welche Materialien zu welcher Zeit, welches Vorgehen kann
gewahlt werden? Im Zuge der haufigen Bildungsreformen und der international
doch sehr unterschiedlichen Aspekte muss jedoch beachtet werden, dass sich Cur-
ricula, wie sie heutzutage verstanden werden, sehr schnell dndern und die Per-
spektive der Lehrkrafte darauf sehr unterschiedlich ist.

GARCiA PEREZ und PORLAN ARIzA (2000) unterscheiden im Rahmen ihres Projektes IRES
ebenfalls in unterschiedliche Wissensarten. Bei ihnen finden sich auch das dekla-
rative sowie das prozedurale Wissen. Zudem sprechen sie bei einer dritten Dimen-
sion von der conducta real. Die Autoren verweisen darauf, dass die Beziehungen
von Theorie und Praxis sehr komplex seien (vgl. GARCiA PEREZ & PORLAN ARiza 2000,
7). Die Kernidee des Projektes IRES belduft sich darauf, die Perspektive der Lerner
starker einzubeziehen, was mit dem ,Wissen Uber Lernkonzepte” in Verbindung
gebracht werden kann. CHEVALLARD (1991) bringt eine weitere Dimension in die Dis-
kussion: Die transposicion diddctica, welche den Prozess meint, einen Fachinhalt
zum Unterrichtsgegenstand zu machen (vgl. GARRITZ & TRINIDAD-VELASCO 2004). N&-
here Ausfiihrungen zu den einzelnen Wissensfacetten werden bei der Itemkon-
struktion (Kapitel 3.4.1) wieder aufgegriffen.
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2.6.6.2 Nicht-kognitive Komponenten im Konstrukt:
Motivation und Selbstwirksamkeit

Motivation

In den bisher dargelegten Ausfiihrungen zur Professionstheorie und Kompetenz
ging es primar um kognitive Aspekte, die das Professionswissen von Lehrkraften
ausmachen. Zwar wird in dem Modell von SoLis und PorLAN Ariza (2017) bei den
Wissenstypen indirekt auch auf Motivation verwiesen bei den impliziten Hand-
lungsstrategien, jedoch ist dieser motivationale Aspekt auch hier untergeordnet
und die kognitive Komponente steht im Vordergrund.

Um den taglichen Anforderungen und der Situation, in der Schule oder in einer
Bildungseinrichtung regelmaBig mit vielen unterschiedlichen Menschen konfron-
tiert zu sein, begegnen zu konnen sowie erfolgreich Wissen vermitteln und Kom-
petenzen férdern zu kdnnen, bedarf es jedoch auch nicht-kognitiven Komponen-
ten, wie z.B. einer Motivation, so die plausible Annahme.

KUNTER (20114, 527) stellt in ihrem Beitrag ,,Forschung zur Lehrermotivation” dar,
dass es bisher kaum empirische Belege Giber die Annahmen zur Lehrermotivation
gebe. Hilfreich ist die in genanntem Beitrag erfolgende Gliederung Kunters in drei
verschiedene Bereiche der Lehrermotivationsforschung:

=  Arbeiten, die populationsbeschreibend sind und die Annahme vertreten,
dass hohe Motivation eine besonders wichtige Voraussetzung fiir den
Lehrberuf ist.

= Arbeiten, welche sich auf den Beginn der Berufswahl beziehen und somit
auf Motive fur diese fokussieren.

=  Arbeiten, welche bereits aktive Lehrkrafte in den Fokus riicken und unter-
suchen, inwiefern sich Motivation bei diesen verandert.

Fir die Studie zur professionellen Handlungskompetenz von BNE-Akteuren sind
die ersten beiden Bereiche momentan weniger relevant, sondern der dritte Be-
reich zu bereits aktiven Multiplikatoren bietet sich sehr gut an, um auf dort schon
bestehende Arbeiten zuriickgreifen zu konnen.

Wahrend Motivation lange als ein eher eindimensionales Konzept verstanden
wurde, wird dieses seit den 1980er Jahren durch ein nun mehrdimensionales Ver-
standnis von Motivation abgelost: Es existiert nicht die eine Motivation, sondern
Personen kénnen tber unterschiedliche Formen der Motivation verfligen (vgl. Kun-
TER 2011a, 528). Motivation wird auch in der Lehrermotivationsforschung haufig
verstanden als eine innere Energie, welche extern beeinflusst werden kann. Diese
Idee erinnert bereits an intrinsische und extrinsische Motivation, welche RyaN &
Deci (2000) in ihrer Selbstbestimmungstheorie detailliert ausarbeiten.

54



Inwiefern Personen Energie in ein Vorhaben stecken, hdangt von der Entscheidung
ab, wie viel Bedeutung sie dieser Tatigkeit beimessen, so laufen folglich Bewer-
tungsprozesse dabei ab. ,In Wechselwirkung mit den jeweils aktuellen Begeben-
heiten des Kontextes scheinen auch hier individuelle personliche Unterschiede in
den relativ stabilen — affektiv-evaluativen, kognitiven und volitionalen Merkmalen
eine bedeutsame Rolle zu spielen” (KunTER 2011a, 528). Auch hier sei der Unter-
schied zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation (vgl. Ryan & Deci 2000)
genannt, welcher auch fiir den Bildungsbereich sinnvoll erscheint.

Die Entwicklung einer Lehrkraft in ihrem Beruf hangt ganz malgeblich von motiva-
tionalen Faktoren ab und damit auch von eigenstandigem Lernen und eigener Ziel-
setzung (vgl. KRaPP & HASCHER 2009, 378). Somit sind auch Begriffe wie Selbstregu-
lation und Selbststeuerung in diesen Kontext zu ordnen, kdnnen an dieser Stelle
aber nicht differenziert beleuchtet werden. Krapp und HascHER (2009) setzen sich
in ihrem Beitrag differenzierter mit verschiedenen theoretischen Zugdngen ausei-
nander und verweisen auch auf die Frage, wie berufsbezogene Interessen bei Lehr-
kraften entstehen. ,Der Begriff Motivation spiegelt also nicht etwa eine homogene
Einheit wider, von der man mal mehr oder weniger hat” (RHEINBERG & VOLLMEYER
2012, 15). Der Terminus ist folglich deutlich vielschichtiger.

Im Rahmen dieser Studie kann nicht explizit auf Berufswahlmotive fiir das Lehramt
eingegangen werden, ebenso wenig kann eine ausfiihrliche Auseinandersetzung
zur Bedeutung der Selbstwirksamkeit im Lehrberuf erfolgen. Ferner ist es vom Um-
fang her nicht méglich, samtliche Aspekte der belief systems sowie die Themenfel-
der der Motivation und Selbstwirksamkeit in Ganze abzudecken, sondern der Fo-
kus liegt auf der Motivation als Teil der professionellen Handlungskompetenz. Im
Folgenden soll knapp umrissen werden, inwiefern diese im Lehrberuf eine Rolle
spielt und wie sie sich zusammensetzt.

Der Alltag im Lehrberuf ist gepragt von vielen unsicheren, nicht exakt planbaren
Momenten, sodass eine Lehrkraft —und dies gilt gleichermalen fir einen non-for-
malen Bildungsakteur — ein hohes MaR an Flexibilitdt benotigt, ebenso eine hohe
Frustrationstoleranz. Jeder noch so gut geplante Unterricht kann auch anders ver-
laufen, als der Plan es besagt, wenn in der Interaktion mit den Lernenden unge-
plante Momente auftreten — und dies ist Alltag. Die Lehrkraft muss in dem Mo-
ment sehr schnell reagieren und benétigt hier Selbststeuerungskrafte, um einer-
seits flexibel zu reagieren und andererseits die Struktur nicht zu verlieren (vgl. Kun-
TER 2008, 12). Dies bedeutet in jeder Situation ein hohes Mal an kognitiver Leis-
tung, somit hangen nicht-kognitive Komponenten durchaus mit dem Professions-
wissen zusammen. Hinzu kommt, dass die Erfolge, die das Agieren der Lehrkraft
erzielt (z.B. gute Lernergebnisse bei den Schilerinnen und Schiilern) nicht in allen
Stunden immer transparent sind, schon gar nicht bei allen Lernerinnen und Ler-
nern. Auch dies bestatigt, dass Unterricht jedes Mal ein Vorhaben mit vielen Un-
wagbarkeiten ist (vgl. KUNTER 2008, 12). Dies verlangt dem Unterrichtenden viel
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Energie ab und erfordert die Fahigkeit, mit Enttauschungen umzugehen. Insbeson-
dere bei Berufsanfangern im Lehramt ist es haufig der Fall, dass die Frustrationsto-
leranz noch nicht so ausgepragt ist, wenn eine exakt strukturierte Stunde ganz an-
ders verlauft, als der Plan es vorsieht. Negative Auswirkungen von Handlungen,
etwa durch Unterrichtsstérungen, fallen im Gegenzug zu den positiven Folgen so-
fort auf (vgl. KUNTER 2008, 12). In dem Moment fehlen auch die nach SoLis und Por-
LAN ARIzA (2017) wichtigen impliziten Handlungsstrategien und Routinen, die eine
Lehrkraft in solchen Momenten benétigt. Es bedarf hier einer hohen Motivation
fir den Beruf, um die Frustration zu Uberwinden, womit diese ein unverzichtbarer
Teil im Konstrukt der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften ist.
Motivation ist zudem aber auch sehr individuell. Jede Lehrkraft bringt unterschied-
liche Voraussetzungen mit, um z.B. in ungeplanten Situationen flexibel zu reagie-
ren. Daher gilt es, die Merkmale von Motivation zu beleuchten. Diese sind in der
psychologischen Motivationsforschung zu differenzieren in situative (aktuelle), ha-
bituelle (Giberdauernde, aber veranderbare) und dispositionelle (liberdauernde,
aber wenig beeinflussbare) Merkmale (vgl. PEKRUN 1988).

Die motivationalen Merkmale zur Erkldrung von Verhaltensunterschieden sind in
vier unterschiedliche Bereiche zu gliedern:

=  Bediirfnisse und Motive: Diese findet sich bei Lehrkraften in den Berufs-
wahlmotiven wieder.

=  Affektive-evaluative Merkmale: Dieser Bereich kann auf den Lehrer-En-
thusiasmus Ubertragen werden.

=  Selbstbezogene Kognitionen: Diese finden sich bei Lehrkraften in der Leh-
rerselbstwirksamkeit wieder (s.u.).

= Ziele: Dieser Bereich beschaftigt sich mit der Frage, welche Zielorientierun-
gen Lehrkrafte haben

(Beispiele fiir Konstrukte zu den Bereichen s. KUNTER 2008).

Weiterhin kénnen zwei groReren Verhaltenskategorien abgesteckt werden, die von
Motivation beeinflusst werden: 1. Initiation und Richtung von Verhalten. Hierzu
zahlt nur der erste Bereich ,Bedirfnisse und Motive“. Die anderen drei Bereiche
sind der 2. Kategorie ,,Intensitdt und Ausdauer von Verhalten” zuzuordnen. Exemp-
larisch soll im Folgenden auf fiir diese Arbeit besonders relevanten Elemente ein-
gegangen werden.

Allgemein bekannt ist die Differenzierung in extrinsische und intrinsische Motiva-
tion (vgl. z.B. RvAN & Deci 2000). Dieser Ansatz ist in Studien der Arbeitspsychologie
haufig zu lesen und auch im schulischen Umfeld gilt die intrinsische Motivation als
Schlissel, um die Teilhabemotivation der Schilerinnen und Schiler zu sichern
(BAUMERT & KUNTER 2006, 474-476). Doch auch und gerade im Schulleben ist es un-
wahrscheinlich, dass die Lehrkraft auf ausschlieBlich intrinsische Motivation zu-
rickgreift, da externe Faktoren hinzukommen, welche extrinsisch motivieren. Decl
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und RyaN (1985) beschreiben Kompetenzerleben und Selbstbestimmung als ange-
borene Bediirfnissysteme, Uber welche dann auch intrinsische Motivation zu be-
stimmen ist. RHEINBERG (2010) weist aber auf die sich doch im Laufe der Jahre im
Detail unterscheidenden Definitionen und Akzentuierungen und fasst zusammen:
»In der letzten Theorievariante fihren Annahmen zu Entwicklungsstadien der
extrinsischen Motivation dazu, dass man ,hohere” Formen der extrinsischen Mo-
tivation nur noch schwer von der intrinsischen Motivation abgrenzen kann“ (RHEIN-
BERG 2010, 369).

Hinsichtlich der Probandengruppen in dieser Studie zu BNE-Akteurinnen und -Akt-
euren sind die externen Anreize vermutlich unterschiedlich, da die non-formalen
Akteurinnen und Akteure moglicherweise Gber weniger externe Anreize verfigen
als die Lehrkréafte in Schulen. Deci und RyaN (2000, auch RyaN & Deci 2000) arbeiten
dieses Konzept der intrinsischen und extrinsischen Motivation weiter in der Selbst-
bestimmungstheorie aus, welcher zufolge ,urspriinglich extrinsisch motiviertes
Verhalten mit hoher Qualitdt durchgefiihrt werden kann, namlich dann, wenn die
externen Anreize oder die Tatigkeit eine personlich hohe Bedeutsamkeit fiir die
Person haben und z.B. wichtige personliche Werte widerspiegeln“ (zit. nach KUNTER
2008, 17). In Bezug auf aulerschulische BNE-Akteurinnen und -Akteure erscheint
diese Annahme besonders bedeutend, da diese moglicherweise mehr Enthusias-
mus fir BNE mitbringen und ihnen daran gelegen ist, die Begeisterung dafiir auch
auf die Lerngruppe zu libertragen.

Der mittlerweile im Alltag schon fast inflationar gebrauchte Begriff , intrinsisch” ist
ein stark diskutierter Ansatz im weiter oben genanntem Bereich der affektiv-be-
wertenden Disposition: ,Personen unterscheiden sich im Hinblick darauf, welche
Wertigkeiten sie mit unterschiedlichen Tatigkeiten, Handlungen oder Inhalten ver-
binden” (KunTER 2008, 17). Sehr wichtig in padagogischen Kontexten ist sicherlich
die Wertschatzung sowie individuelles Interesse am Gegenstand. Die affektiv-be-
wertende Komponente ist hinsichtlich der padagogischen Berufe sehr bedeutsam,
kann an dieser Stelle aber nicht weiter ausgefiihrt werden. Konsens ist, dass der
Lehrberuf an sich eine eher ungiinstige Anreizstruktur aufweist, sowohl was extrin-
sische als auch intrinsische Reize betrifft (vgl. z.B. KUNTER 2011a, 529). Dies vermag
im non-formalen Tatigkeitsfeld, bezogen auf BNE, anders sein.

An dieser Stelle sei aber noch auf das motivationale Merkmal des Enthusiasmus
verwiesen, welcher eng mit intrinsischer Orientierung verbunden ist. Lehrkrafte,
die ihre eigene Tatigkeit als bedeutsam einstufen, flihren ihren Beruf auch besser
aus. ,,Aus motivationspsychologischer Sicht stehen also auch hier Determinanten
fiir die Qualitat des Handelns im Fokus” (KuNTER 2011b, 262). KUNTER (2011b) erhob
in ihrer Forschung zum Merkmal Lehrer-Enthusiasmus in der COACTIV-Studie, dass
bei Lehrkraften interindividuelle Unterschiede zwischen Fach- und Unterrichtsent-
husiasmus bestehen. Dies ist auch fiir diese Studie zu BNE-Akteurinnen und -Akt-
euren anzunehmen (vgl. Hypothesen Kapitel 2.10).
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In den letzten Jahren hat sich der Begriff der autonomen Motivation weitgehend
durchgesetzt, welche beschreibt, dass Personen in der Lage sind, urspriinglich ex-
terne Reize auch in das eigene Wertesystem zu transferieren und sie damit als au-
tonom wahrnehmen. Es wird angenommen, dass ein hohes MaR an intrinsischer
Motivation oder autonomen externen Reizen auch mit viel Durchhaltevermdgen
und Energie einhergeht. So ist anzunehmen, dass BNE-Akteurinnen und -Akteure
mit einem groRen Enthusiasmus fiir BNE oder fiir das Thema Klimawandel den Be-
ruf mit mehr Energie und Uberzeugung ausiiben. Individuelles Interesse ist hier
mafgeblich, es beschreibt zum Beispiel die Wertschatzung flr ein Thema. Hohes
Interesse bedeutet hohes Engagement in der Tatigkeit, dies gilt als empirisch be-
legt (KUNTER 2008, 18).

KUNTER (2008) macht deutlich, dass ungefahr ab der Jahrtausendwende ein Wandel
in der Motivationsforschung bei Lehrkraften eingetreten sei und nunmehr der An-
schluss an die generisch-psychologischen Theorien zur Motivation gesucht wirde.
Ferner macht KunTer (2011a, 531) auch auf eine Veranderung bei den Methoden
aufmerksam, da in den letzten Jahren auch verstarkt elaboriertere Fragebogenstu-
dien eingesetzt wurden und weniger populationsbeschreibend gearbeitet wurde.
Ziel dieses Wandels ist unter anderem, Unterschiede innerhalb der Gruppe von
Lehrkraften feststellen und unterschiedliche Verhaltensmuster erklaren zu kon-
nen. Diese Merkmale, die sich unterscheiden konnen, sind gegliedert in affektiv-
evaluative Merkmale, selbstbezogene Kognitionen sowie Ziele und Selbstregulati-
onen. Hinsichtlich der Studie zu BNE-Akteurinnen und -Akteuren liegt der Fokus
sowohl bei den affektiv-evaluativen Merkmalen, ein klassisches Merkmal dafur ist
der Enthusiasmus.

Enthusiasmus an sich ist ein weitgreifender Begriff, KUNTER (2008, 35) spricht gar
von der ,vollig uneindeutigen Bedeutung des Konstrukts”. So bezieht Enthusias-
mus das Verhalten der Lehrperson im Unterricht ein, ist aber auch ein motivatio-
nales Merkmal, wenn eine glnstige Beeinflussung hinsichtlich des Engagements
stattfindet. Basierend auf den Theorien zur intrinsischen Motivation von RHEINBERG
(2008) sowie ScHIEFELE (2008) und der Interessentheorie nach Krapp (2002) wird
auch in der COACTIV-Studie in zwei Dimensionen von Enthusiasmus differenziert.
Zum einen existiert ein tatigkeitsbezogener Enthusiasmus, zum anderen ein Enthu-
siasmus fir das Fach. Enthusiasmus wird somit als eine intrinsisch motivationale
Disposition verstanden.

Selbstwirksamkeit

Ein weiterer Teilaspekt der nicht-kognitiven Facetten der professionellen Hand-
lungskompetenz ist die Selbstwirksamkeit. Doch was verbirgt sich hinter dem Kon-
zept der Selbstwirksamkeit oder auch Selbstwirksamkeitserwartung?
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ScHmITz und ScHWARZER (2002) stellen unter Bezug auf BANDURA (1997) heraus:
,Selbstwirksamkeitserwartungen sind optimistische Uberzeugungen von der eige-
nen Fahigkeit, schwierige Anforderungssituationen erfolgreich bewaltigen zu kon-
nen“ (ScHMITz & SCHWARZER 2002, 192).

Diese Definition geht zuriick auf die sozial-kognitive Theorie nach BANDURA (1997),
nach welcher subjektive Uberzeugungen eine Steuerung von Prozessen unter-
schiedlicher Art (kognitiv, motivational, emotional, aktional) durch Erwartungen
bewirken. Diese Erwartungen werden differenziert in Konsequenzerwartungen,
welche die Handlungsergebniserwartung meinen und die Kompetenziberzeugun-
gen, die wiederum die Selbstwirksamkeitserwartung beschreiben (vgl. WARNER &
SCHWARZER 2009, 629).

BANDURA (1977) unterscheidet quasi zwei Ergebnis-Erwartungen: die Handlungs-
Ergebnis-Erwartungen und die Person-Handlungs-Erwartungen. Letztgenannte
werden auch als self-efficacy-beliefs, Selbstwirksamkeitserwartungen bezeichnet
(vgl. ROTHERMUND & EDER 2011, 85). Eine Orientierung an dieser Grundlage der so-
zial-kognitiven Theorie nach Bandura wurde in unterschiedlichen Fachdisziplinen
ibernommen und auch im Kontext von Bildungsprozessen genutzt, zum Beispiel
durch JERUSALEM und ScHWARZER (1992) hinsichtlich des Lern- und Leistungsverhal-
tens von Lehrerinnen und Lehrern sowie Schiilerinnen und Schiilern. Als empirisch
gesichert gilt, dass eine optimistische Grundhaltung und hohe Selbstwirksamkeits-
erwartung die Basis fiir den Umgang mit Herausforderungen (z.B. im Lehreralltag)
und die Bereitschaft fiir Kreativitdt und Innovation im Unterricht sind. Die Selbst-
regulation spielt in diesem Zusammenhang ebenso eine Rolle, so auch die Zielset-
zung einer Person, welche einen selbstregulativen Prozess darstellt (vgl. WARNER &
SCHWARZER 2009, 630).

WARNER und SCHWARZER (2009) stellen heraus, dass die Einfllsse der Selbstwirksam-
keit auf die Selbstregulation weitgehend unabhangig von ,tatsdchlichen” Fahigkei-
ten der Personen seien. Ubertragen auf die Konstruktion des Testinstruments fiir
diese Studie zur professionellen Handlungskompetenz von BNE-Akteurinnen und
Akteuren lasst sich folglich annehmen, dass bei Personen mit einer hohen Selbst-
wirksamkeit nicht gleichzeitig ein hohes Wissen in den kognitiven Facetten nach-
gewiesen werden muss. Menschen mit hoher Selbstwirksamkeit zeichnen sich zum
Beispiel durch ein stark ausgepragtes Durchhaltevermoégen und eine hohere Be-
reitschaft zur Problemlosung sowie hohere Flexibilitdt in der Handlungsbereit-
schaft aus.

Das Konzept der Selbstwirksamkeit lasst sich allgemein in drei Bereiche differen-
zieren, so sprechen WARNER und SCHWARZER (2009) von situationsspezifischer, allge-
meiner und bereichsspezifischer Selbstwirksamkeit. In Bezug auf das Berufsbild
der Lehrkraft wird von einer bereichsspezifischen Selbstwirksamkeit gesprochen.
,Die Lehrer-Selbstwirksamkeit beinhaltet Uberzeugungen von Lehrern, Anforde-
rungen ihres Berufslebens auch unter widrigen Bedingungen erfolgreich zu meis-
tern” (WARNER & SCHWARZER 2009, 631). Auch in Bezug auf die Lehrerinnen- und
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Lehrergesundheit spielt dieses Konzept eine bedeutende Rolle, so zum Beispiel bei
der Stressbewadltigung, der eine positive Erwartungshaltung sehr zutraglich ist (vgl.
SCHWARZER & JERUSALEM 2002, 29).

Der Terminus Selbstwirksamkeit impliziert zunadchst die Begrenzung auf das Indivi-
duum, also eine individuelle Perspektive, welche auch tber lange Zeit dominierend
war. Dieses Konzept ist jedoch auch von BANDURA (z.B. 1977; 1997) um die kollek-
tive Selbstwirksamkeit erweitert worden, was sich flir den Kontext der BNE als ziel-
fihrend und Gbertragbar erweist, da auch im Rahmen der Gestaltungskompetenz
(vgl. oE HAAN 2008) sowohl explizit die Kompetenz zum Agieren in einer heteroge-
nen Gruppe gefordert wird als auch die Fahigkeit zum selbststandigen Handeln und
die Kompetenz, Prozesse eigenstdndig beurteilen zu kénnen. Hinsichtlich der Situ-
ation, dass sich die ltems im Erhebungsinstrument auf Bildungssituationen im Kol-
lektiv beziehen, wird der Schwerpunkt in dieser Arbeit auf die kollektive Selbst-
wirksamkeit gelegt.

Lernen und auch Lehren kann neben der Selbstwirksamkeit durch externe Fakto-
ren beeinflusst werden. Diese detailliert aufzufihren, wiirde an dieser Stelle zu
weit fiihren. Es sei mit dem Fokus auf diese Arbeit jedoch vermerkt, dass be-
stimmte Rahmenbedingungen, wie sie auch in der Schule gegeben sind, mit der
Selbstwirksamkeit quasi konkurrieren kdnnen. Zwar bietet die sozial-kognitive The-
orie nach Bandura eine gute Grundlage und ist auch auf viele Bereiche tibertragen
worden, jedoch ist sie nicht unkritisiert geblieben und zum Teil durch Aspekte er-
ganzt worden.

KrAPP und RYAN (2002) beschaftigen sich in ihrem Artikel ausfiihrlicher mit der Po-
sitionierung der Ansatze Banduras innerhalb der padagogisch-psychologischen
Motivationsforschung. Resiimierend soll an dieser Stelle nur darauf verwiesen
werden, dass Bandura zufolge die Selbstwirksamkeit die hochste Bedeutung im
Handlungsgeschehen hat und sich diese am besten eigne fiir die Erklarung von z.B.
Motivation oder Leistung. Zwar existieren weitere Konzepte zur Motivation, Krarp
und RyAN (2002) formulieren es als ein ,,umfassendes Puzzle” (2002, 57) des Moti-
vationsgeschehens. Aus Griinden der Komplexitat wird aber an dieser Stelle auf
eine weitere Ausdifferenzierung verzichtet und der Fokus wieder auf die notwen-
dige Grundlage fur die Operationalisierung der Items gelegt.

BANDURA (1997) formuliert in seiner Definition auch die ,geteilte Uberzeu-
gung” (BANDURA 1997, zit. nach ScHMITz & SCHWARZER 2002, 195) in die gemeinsamen
Fahigkeiten einer Gruppe, damit sie gesetzte Ziele erreichen und grenzt kollektive
und individuelle Selbstwirksamkeit ab (BANDURA 1997, 470-472). Dabei ist die kol-
lektive Selbstwirksamkeit aber nicht die Summe der individuellen Selbstwirksam-
keit der Gruppe, dies gilt es bei der Formulierung der Items zu bedenken. Da die
Probanden dieser Studie zu BNE-Akteurinnen und -Akteuren sich untereinander
aber nicht kennen, kann somit nicht von einer Bezugsgruppe ausgegangen werden,
da es sich lediglich um eine sich untereinander unbekannte Gruppe handelt. Aus
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diesem Grunde wurde in dieser Studie zwar die Bedeutung der kollektiven Selbst-
wirksamkeit bei BNE-Akteurinnen und -Akteuren flr wichtig erkannt, jedoch ist es
nicht moglich, diese zuverldssig zu messen mit einer feststehenden Bezugsgruppe.
Es ist lediglich moglich, generelle Aussagen zu formulieren, bei denen das Indivi-
duum als Erhebungseinheit gesehen wird und die eigene Bezugsgruppe bei der Be-
antwortung der Fragen bedenkt. Dies wiirde bedeuten, dass ein Proband zum Bei-
spiel generell davon ausgeht, dass er oder sie in dem jeweiligen Team sehr viel
erreichen kann, aber: ,,Personen unterscheiden sich im Hinblick darauf, wie sie ihre
eigenen Fahigkeiten und Handlungsmoglichkeiten einschatzen” (KunTer 2008, 19).
Im Ubertrag auf die Lehrtitigkeit bedeutet dies auch, wie schnell eine Person auf-
gibt (s.o., Frustrationstoleranz) und wie Uberzeugt eine Person ist, um eine Hand-
lung auszuliben (vgl. KUNTER 2008, 18). Im Kontext der Selbstwirksamkeit tritt hau-
fig ein Bezug auf den Optimismus bzw. auf den optimistischen Interpretationsstil
einer Person auf (SCHWARZER & JERUSALEM 2002). Ferner ist die Selbstregulation ein
Begriff, der haufig im Zusammenhang mit Selbstwirksamkeit fallt. ,Selbstwirksam-
keit bzw. optimistische Selbstiiberzeugung stellt somit einen Schliissel zur kompe-
tenten Selbstregulation dar, indem sie ganz allgemein das Denken, Fihlen und
Handeln — sowie in motivationaler wie volitionaler Hinsicht — Zielsetzung, Anstren-
gung und Ausdauer beeinflusst” (ScHWARZER & JERUSALEM 2002, 37). Hinsichtlich der
empirischen Uberpriifung in dieser Studie ist folgende Erkenntnis bedeutsam: ,, Die
Einflisse der Selbstwirksamkeit auf die Selbstregulation sind weitgehend unab-
hangig von den tatsachlichen Fahigkeiten der Person. Hierfiir gibt es iberzeugende
empirische Evidenz” (SCHWARZER & JERUSALEM 2002, 37). Hinsichtlich der Lehrtatig-
keit ist der Begriff der Selbstregulation wichtig, denn diese bezieht sich auf den
Umgang mit den eigenen Ressourcen. KLUSMANN (2011, 279) nimmt hier Referenz
auf die ,,Conservation of Resource Theory” nach HosroLL (1989), welche die zent-
rale Annahme vertritt, ,dass jeder Mensch danach strebe, seine Ressourcen zu
schiitzen, zu erhalten und zu erweitern” (KLusmANN 2011, 279). Im Zuge der Erhe-
bungen zur Unterrichtsqualitat hat sich mit der Selbstregulation ein weiteres wich-
tiges Merkmal durchgesetzt, was sinnvoll erscheint, da Lehrkrafte mit einem ho-
hen Grad an Wohlbefinden widerstandiger sein diirften. Es ist anzunehmen, dass
Zusammenhdnge zwischen den anderen Facetten des Professionswissens und der
Selbstregulation bestehen, jedoch stand eine empirische Uberpriifung zum Zeit-
punkt der COACTIV-Studie noch aus (vgl. KLusmANN 2011, 286).

ScHMITz und SCHWARZER (2002) verweisen in ihrem Artikel darauf, dass Selbstwirk-
samkeit im US-amerikanischen Raum bereits seit Gber 30 Jahren Thema sei, nun
aber die sozial-kognitive Theorie Banduras zunehmend Zuspruch erfahrt. Die An-
satze BANDURAS (1997) sind weiter ausdifferenziert und empirisch tUberprift wor-
den (vgl. SCHMITZ & SCHWARZER 2002, 194).

KocHEeR (2014, 73) forschte intensiv zur Selbstwirksamkeit und Unterrichtsqualitat
und fokussierte dabei die Persénlichkeitsmerkmale von Lehrkraften. Hier tritt auch
der Begriff des Selbstkonzeptes auf. ,Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit stellen
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zwei verschiedene Sichtweisen auf sich selbst dar.“ Das Selbstkonzept sei beispiels-
weise mit Fragen zu kldren, die eher auf das emotionale Selbstvertrauen der Per-
son zielen, die Selbstwirksamkeit ziele eher auf Handlungen ab (hierzu ausfihrli-
cher KocHer 2014, 73), die fur die vorliegende Arbeit relevanter ist.

Interessant zum Zwecke der Messung ist die deutsche Lehrer-Selbstwirksamkeits-
skala, welche auf die sozial-kognitive Strategie zurtickgeht, der die Annahme zu-
grunde liegt, eine Person miisse zunachst ein Hindernis Gberwinden, um ein Ziel
zu erreichen. Das Instrument zur Messung der Selbstwirksamkeit bindet vier Felder
der Lehrtdtigkeit ein: (a) Allgemeine berufliche Leistung, (b) berufsbezogene sozi-
ale Interaktion, (c) Umgang mit Stress und Emotionen, (d) spezifische Selbstwirk-
samkeit zu innovativem Handeln (vgl. ScHmITz & ScHWARZER 2002, 194). Insbesondere
im Hinblick auf die non-formalen Bildungsakteurinnen und -akteure ist anzuneh-
men, dass die kollektive Selbstwirksamkeit von Relevanz ist, was mit den Anséatzen
des KOM-BIiNE Projektes (vgl. RAUCH ET AL. 2008; STEINER 2011) gut zu vernetzen ist.
Fir die vorliegende Arbeit bietet sich die Verwendung dieser deutschen Lehrer-
Wirksamkeitsskala an (vgl. Kapitel 3.4.2.2), da sie auch gut auf den deutschen non-
formalen Bildungskontext Uibertragen werden kann. Dies ist aber nicht die einzige
Komponente in Modellen zum professionellen Wissen von Lehrkraften oder zur
professionellen Handlungskompetenz. Im Folgenden wird ein Beispiel vorgestellt.

2.6.7 Das Modell der professionellen Handlungskompetenz
der COACTIV Studie

Im Kontext des Professionswissen von Lehrkraften und der professionellen Hand-
lungskompetenz ist im deutschsprachigen Bereich das von KUNTER ETAL. (2011) ent-
worfene Modell zur professionellen Handlungskompetenz von Mathematiklehr-
kraften das wohl bekannteste (vgl. Abb. 2). Dieses beinhaltet sowohl kognitive As-
pekte wie das Fachwissen, das fachdidaktische Wissen und das padagogisch-psy-
chologisches Wissen als auch nicht-kognitive Aspekte. Das Modell bildete die the-
oretische Grundlage fiir das groRe Projekt ,Professionswissen von Lehrkréften,
kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung mathematischer
Kompetenz” (COACTIV), welches das Ziel hatte, eine umfassende empirische Stu-
die zur professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften durchzufiihren und
damit die professionelle Handlungskompetenz von Mathematiklehrkraften abzu-
bilden.

Die Forschungsgruppe von COACTIV spricht vom Lehrberuf als professionelle Ta-
tigkeit. Dabei gehen sie auch von einem ,,doméanenspezifischen Wissen aus”, das
von der Ausbildung abhdngig ist und sich im Laufe der praktischen Ausiibung wei-
terentwickelt. Dabei kann aber das Praktische die konzeptionelle Wissensbasis
nicht ersetzen. Diese Annahme gilt, wenn das konzeptionelle Wissen als Struktu-
relement verstanden wird und auch das implizite Lernen reguliert (vgl. KUNTER ET
AL. 2011, 10).
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Abb. 2 | Modell aus der Coactiv-Studie (KUNTER ET AL. 2011, 32)

Intendiert ist ein kognitiv-aktivierender Unterricht, welcher auf ,verstandnisvolles
Lernen” (KUNTER ET AL. 2011, 12) zielt. Die zentralen Grundsatze verstandnisvollen
Lernens bilden den theoretischen Hintergrund der im COACTIV-Projekt durchge-
fUhrten Studien. An erster Stelle ist hier folgender Punkt zu nennen: ,Verstandnis-
volles Lernen erfolgt trotz aller Systematik stets auch situiert und kontextualisiert.
Um den Anwendungsbereich zu erweitern, ist eine bewusst vollzogene Variation
der Erwerbs- und Anwendungskontexte notwendig” (KUNTER ET AL. 2011, 12). Dar-
aus lasst sich schlieRen, dass die Lehrkraft in formalen Lernarrangements gefordert
ist, solche Lernsituationen bewusst einzurichten. Ferner sind beim verstandnisvol-
len Lernen aber auch nicht-kognitive Aspekte wichtig wie z.B. die Motivation,
ebenso aber auch metakognitive Prozesse. Eine weitere Aufgabe der Lehrkraft liegt
in der angemessenen Aufbereitung des Unterrichtsgegenstandes. In diesen Zu-
sammenhang gehoren auch kognitive Entlastungsmechanismen. Das bedeutet,
dass Lehrkrafte wissen miissen, wie sie die Lernenden im Prozess des Lernens un-
terstitzen kdnnen. Daflir miissen sie auch Gber Wissen tGber die kognitiven Ablaufe
und neurobiologischen Prozesse verfligen, die bei den Lernenden ablaufen, um
eine Unterrichtssituation sinnvoll gestalten zu kénnen. Jedoch hat die Lehrkraft nur
bedingt Einfluss auf die Lernenden, da diese im Klassenverbund agieren, in einem
sozialen Rahmen also und gleichzeitig selbst mit ihrer Motivation und ihren Vo-
raussetzungen in einem Prozess stehen. COACTIV lehnt sich hier an das sogenannte
Angebot-Nutzen-Modell (vgl. FEND 1998; HELmKE 2009) an. Die Forschergruppe
spricht von einer ,,doppelten Kontingenz“: ,Denn der Lernerfolg hdangt einmal von
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der Qualitat der Lerngelegenheiten, die bereits eine Ko-Konstruktion von Lehrkraf-
ten und Schilerinnen und Schiilern darstellen und zum anderen vom mentalen En-
gagement der Lernenden ab“ (KUNTER ET AL. 2011, 12-13).

COACTIV stellt drei Dimensionen heraus, die einen effizienten Ablauf eines ver-
standnisvollen Lernens aktivieren sollen: 1. Die Bildung von Lerngelegenheiten, die
kognitiv in der jeweiligen Domane herausfordern, 2. die Uberwachung und Unter-
stiitzung sowie Rickmeldung im Unterricht sowie auch 3. ein effizientes Manage-
ment der Gruppe und der Zeit. Im Hinblick auf die hier vorliegende Studie ist darauf
zu verweisen, dass in der auRerschulischen Bildung die zweite Komponente weni-
ger bedeutsam ist, da die Akteurinnen und Akteure die Lerngruppen oft nur kurz
sehen und keine Informationen liber deren Lernfortschritte einholen kénnen. In
COACTIV wird davon ausgegangen, dass das Kerngeschaft von Lehrkraften der Un-
terricht ist und das prozedurale und deklarative Wissen der Lehrkrafte die zentrale
Ressource, um dem Kerngeschaft effizient nachzugehen. ,,Um professionelles Wis-
sen theoretisch zu rekonstruieren, schlieBt COACTIV an die Expertiseforschung und
deren Ubertragung auf Profession an” (KUNTER ET AL. 2011, 14).

Ein professionelles Wissen ist doméanenspezifisch. Mit Domanen sind die fachspe-
zifischen Doméanen gemeint. Durch mehr Expertise erfolgt sukzessive eine bessere
hierarchische Organisation sowie Vernetzung. Das zentrale Element sind Schliissel-
kompetenzen, um die herum das zentrale Fach- und Handlungswissen geordnet
sind. Zudem stehen bestimmte Schemata zum Handeln mit Einzelfallen zur Dispo-
sition. Zudem beziehen sich die Forscher aus der COACTIV-Gruppe auf BROMME
(1992), der den Wirkungsmechanismus professionellen Wissens skizzierte und da-
bei auf die kategoriale Wahrnehmung von Unterrichtssituationen verweist (vgl.
KUNTER ET AL. 2011, 15).

Folgende Aspekte geben die Annahmen aus der Studie in komprimierter Form wie-
der (vgl. Abb. 2):
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Abb. 3 | Zusammenhang der Komponenten des Professionswissens (eigene Abb. verandert
nach KUNTER ET AL. 2011, 15).

Neben den rein kognitiven Aspekten sind aber auch noch weitere, nicht-kognitive
Komponenten bei der professionellen Handlungskompetenz von BNE-Akteurinnen
und -Akteuren zu bericksichtigen (vgl. Abb. 4). Mit Bezug auf RvAn und Deci (2000)
stellen auch KUNTERET AL. (2011, 16) fest: ,Es ist ein gesicherter Befund der Motiva-
tionsforschung, dass Personen, die in ihrem Beruf intrinsische Orientierungen —
also ein stabiles positives Erleben bei der beruflichen Tatigkeit — aufweisen, diesen
mit mehr Anstrengung und Ausdauer verfolgen und zu besseren Ergebnissen kom-
men.“ Gerade auch im Hinblick auf BNE ist wichtig, die Motivation mit in die Uber-
legungen einzubeziehen.

Bei dem COACTIV-Modell handelt es sich um ein heuristisches Modell, bei wel-
chem der Fokus auf dem Wissen und Kénnen von Lehrkraften liegt, aber auch auf
mentalen Reprasentationen. Das Modell ist auf kognitiv-aktivierenden, schilerin-
nen- und schilerorientierten Unterricht ausgerichtet bzw. soll mit dem Modell die
Kompetenz einer Lehrkraft, diesen durchzufiihren, gemessen werden. Trotzdem
bereits erfolgreiche Messungen mit diesem Modell durchgefiihrt wurden, musste
es sich verschiedener Kritik aussetzen. Wesentliche Kritikpunkte liegen darin, dass
Zusammenhange zwischen den einzelnen Facetten nicht abgebildet werden und
dass einzelne Punkte nicht immer ohne Zweifel den einzelnen Doméanen zugeord-
net werden konnten (vgl. Ko3INAR 2014, 50).

Neben dem Modell von der COACTIV-Studie existieren weitere mit dhnlicher
Grundstruktur, welche jedoch keine Beispiele aus der Fachdidaktik sind. Hier sei
auf die , Taxonomie pddagogischer Kompetenz“ verwiesen, die auf KARL-OSWALD
BAUER (2005) zurtickzufiihren ist und aus den Erziehungswissenschaften stammt.
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Neben Fachwissen und fachdidaktischem Wissen erganzt BAuer (2005) padagogi-
sche Basiskompetenzen und spezielle padagogische Kompetenzen, zu letzteren
zahlt er beispielsweise die Leitung einer Schule oder Evaluation etc. Ferner ver-
weist BAUER (2005) in seinem Konzept, welches durch empirische Daten begriindet
ist, auch auf die Arbeit im Kollegium als Team, was bei COACTIV nicht so explizit
wird (vgl. Ko3INAR 2014, 51). Das kollektive Arbeiten erinnert an das KOM-BiNE Kon-
zept.

Die vorliegende Arbeit orientiert sich an den in der COACTIV-Studie formulierten
Grundannahmen, welche zur Bildung von Typen und Reprasentationsformen des
professionellen Lehrerwissens aufgezeigt werden. Diese entstammen der Exper-
tiseforschung und professionellen Befunden. Wahrend aber in der Expertisefor-
schung das Perfektionsstreben einen leitenden Platz einnimmt, wurde dieses in
der COACTIV-Studie zuriickgestellt und durch die Differenz von Laienwissen und
professionellem Wissen ersetzt. Dies erweist sich bereits als zielfihrend fur die
Modellentwicklung dieser vorliegenden Arbeit. Die Erkenntnisse sind wie folgt zu-
sammengefasst (vgl. KUNTER ETAL. 2011, 34):

=  Das professionelle Wissen ist domanenspezifisch und von der Ausbildung
und dem Training abhangig.

=  Eine gute Vernetzung und hierarchische Organisation sind mafgeblich.

= Zentrales Fach- und Handlungswissen sind um Schliisselkonzepte angeord-
net. Es existieren Schemata fir Einzelfalle.

=  Unterschiedliche Verwendungskontexte sind in das professionelle Wissen
integriert.

=  Esexistieren automatisierte Basisprozeduren, welche aber flexibel an spe-
zifische Bedingungen von Einzelféllen angepasst werden kénnen.

=  Eine immanente Differenzierung kennzeichnet das professionelle Wissen.

Ferner gibt es neben dem theoretischen Wissen auch das praktische Wissen
(knowledge in action). ,Dieses Wissen ist erfahrungsbasiert, in spezifische Kon-
texte eingebettet und auf konkrete Problemstellungen bezogen, auch wenn es im
Horizont akademischen Wissens verankert ist” (KUNTER ET AL. 2011, 35). Es duBert
sich auch im Zusammenspiel mit dem theoretischen Wissen, oft auch in Form von
Intuitionen. Angelehnt an die COACTIV-Studie wird das praktische Wissen in der
vorliegenden Studie weniger fokussiert. Im Zentrum steht auch hier das Ziel, ein
konzeptuelles Verstandnis der Domane BNE abzubilden und die Kompetenz-Unter-
schiede zwischen den Akteursgruppen zu messen.

Doch wie sind liberhaupt Doméanen zu definieren? Ohne eine detaillierte Definition
des Begriffs vorzunehmen, soll in diesem Kontext aber darauf verwiesen werden,
dass unter einer Domane in der vorliegenden Arbeit ein Lernfeld verstanden wird
(vgl. SEIFRIED & ZIEGLER 2009, 85). Die Autoren verweisen auch auf ein Fach, hinsicht-
lich BNE ist jedoch das Lernfeld zielfiihrender. SeiFrIED und ZIEGLER (2009) verstehen
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unter dem Lernfeld auch in erster Linie ein lebensweltliches berufliches Hand-
lungsfeld. In der vorliegenden Arbeit wird zudem auch angenommen, dass die im
Lernfeld BNE tatigen Personen in diesem Lerngebiet lehren kénnen, durch ihre
Ausbildung also Wissen darin erworben haben. Sowohl bei der EPIK-Arbeitsgruppe
als auch bei COACTIV und anderen Autoren treten Domanen im Modell auf. Der
Domaénenbegriff ist vielfaltig und wird sich auch spater bei der Itemkonstruktion
noch wiederfinden. Doch widmen wir uns nun dem fiir diese Studie modifizierten
Modell, welches sich auf BNE-Multiplikatorinnen und -Multiplikatoren bezieht.

2.7 Ein Modell: Professionelle Handlungskompetenz
von BNE-Akteurinnen und -Akteuren

Um die zentrale Fragestellung dieser Arbeit zu beantworten, liegt ein wesentlicher
Schritt in der Entwicklung eines Messmodells zur Erfassung der professionellen
Handlungskompetenz von BNE-Akteurinnen und -Akteuren.

Im Vorfeld sind einige Arbeiten zitiert worden, die im Hinblick auf diese For-
schungsarbeit von Interesse sind. Als grundlegendes Modell wird jedoch auf das
COACTIV-Modell zuriickgegriffen, welches in erster Linie die Differenzierung der
kognitiven Wissensfacetten nach SHuLMAN (1986; 1987) aufgreift, das Modell je-
doch um Facetten erweitert. Ferner lassen sich Elemente weiterer Ansatze wieder-
finden bzw. mit dem COACTIV-Modell verbinden. Auf der Basis des COACTIV-Mo-
dells ist ein Testmodell flr die professionelle Handlungskompetenz von BNE-Ak-
teurinnen und -Akteuren entwickelt worden. Dieses weist auch eine Teilung in das
Wissen, also kognitive Elemente und nicht-kognitive Aspekte der professionellen
Handlungskompetenz auf. Das Kognitionswissen ist in Anlehnung an SHULMAN
(1986; 1987) in die Bereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogi-
sches Wissen differenziert. Hierbei ist jedoch anzumerken, dass es sich bei BNE um
eine Domane handelt, in welche unterschiedliche Fachdisziplinen greifen, gleich-
wohl BNE, aber auch als eigene Domane zu sehen ist in Form eines Bildungskon-
zeptes, welches in diversen Fachdisziplinen implementiert sein sollte.
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Abb. 4 | Modell zur professionellen Handlungskompetenz von BNE-Akteurinnen und -Akteu-
ren. Eigener Entwurf in Anlehnung an Kunter et al. 2011.

Da das Modell der COACTIV-Studie auf Lehrkrafte bezogen ist, muss in diesem Kon-
text auch erwdhnt werden, dass die zu diesem Modell der professionellen Hand-
lungskompetenz gehdrenden Subfacetten hinsichtlich der auRerschulischen Per-
spektive erweitert wurden, was in Kapitel 3.4 ausfihrlich dargelegt wird.

Sowohl die schulischen als auch die auBerschulischen BNE-Akteurinnen und -Ak-
teure Uben jedoch eine Lehrtatigkeit aus, weswegen die theoretischen Bezlige aus
dem Bereich der Lehrprofessionsforschung genutzt werden kénnen. Die Differen-
zierung des Kognitionswissens wird folglich von LEE SHULMAN (1986; 1987) Uber-
nommen: Allgemein padagogisches Wissen, Fachwissen, fachdidaktisches Wissen.
Diese drei Saulen sollen in der Studie untersucht werden, in Kombination mit den
nicht-kognitiven Facetten Selbstwirksamkeit und Motivation. Der Einbezug auch
nicht-formaler Multiplikatorinnen und Multiplikatoren gilt es dabei stets zu beach-
ten.

Grundlegend kann zwischen dem strukturtheoretischen und dem kompetenzthe-
oretischen Ansatz unterschieden werden. Beide Ansdtze haben Bestandteile, die
flr die vorliegende Studie von Bedeutung sind, jedoch nicht original Gbertragen
werden kdnnen. In Bezug auf den strukturtheoretischen Ansatz gilt herauszustel-
len, dass das sogenannte Arbeitsbiindnis nach OEvERMANN (1996) nur in Teilen Re-
levanz fiir die auRerschulische Bildung zum Beispiel hat. Dort ist es hadufig der Fall,
dass die Akteure ihre Lerngruppen nur fiir einen Vormittag sehen, dennoch gehen
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sie fUr diese Zeit auch ein gewisses , Arbeitsbiindnis” ein, wie es in der Struktur-
theorie heiRt. Dies sieht jedoch anders aus als bei Lehrkrédften im Schuldienst, wel-
che regelmaRig in diesem Bilindnis mit ihren Schiilern stehen. Kompetenz wird
nach dem Begriff von WEINERT (2001) verstanden, der sich auch in dem grundle-
genden Modell der COACTIV-Studie wiederfindet.

Eine Expertise bei Lehrkrdften entwickelt sich mit der praktischen Arbeit weiter,
jedoch nicht ohne die theoretischen Grundlagen. Basierend auf diesen, entwickelt
eine Lehrkraft dann auch implizite Handlungsstrategien und Wissen tber diese und
ihre Routinen (SoLis & PoRLAN ARrizA 2017). Das Wissen eines Faches als kognitive
Komponente riickt mit Shulman (1986, 1987) mehr in den Fokus. Das Modell zur
professionellen Handlungskompetenz von BNE-Akteurinnen und -Akteuren wurde
basierend auf den theoretischen Grundlagen der (B)NE und der Professionsfor-
schung entwickelt.

2.8 Stand der empirischen Forschung im Bereich der
(B)NE und der Professionsforschung

Zur Implementierung von BNE oder des Globalen Lernens in Schule und Lehrkraf-
tebildung gibt es verschiedene Studien, von denen einige weiter oben bereits er-
wdahnt wurden (vgl. z.B. BUDDENBERG 2014; GRUNDMANN 2017; BLuDAU 2016; BAGOLY-
Sim6 2014), ebenso zur Zusammenarbeit zwischen Hochschulen und auBerschuli-
schen Lernorten im Bereich BNE (vgl. z.B. BAGOLY-SIMO, HEMMER & FISCHER 2013)

Es gilt nun zu beschreiben, in welchen Bereichen noch Forschungsbedarf besteht.
Dabei muss bedacht werden, dass es sich bei dieser Arbeit nicht um eine rein
»schulisch” ausgerichtete Perspektive handelt, sondern dass auch — wie in den ers-
ten Kapiteln der Arbeit deutlich wurde —auBerschulische Bildungsakteurinnen und
-akteure in der BNE eine maRgebliche Rolle spielen. Ferner muss bedacht werden,
dass hinsichtlich des Forschungsstandes einerseits die Erkenntnislage in der BNE in
den Blick genommen werden muss, andererseits jedoch auch die Forschungslage
zum Professionswissen. In den Fokus riickt jedoch der Wissensstand zu den Kom-
petenzen der Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in der BNE.

Gerade bei diesem Punkt setzt auch schon ein Desiderat an: Im Bereich der Kom-
petenzforschung zu BNE gibt es zwar fiir die Lernenden mit der Gestaltungskom-
petenz (vgl. be HAAN ET AL. 2008) eine recht klar umschriebene Output-Orientierung,
fir die Lehrenden jedoch bedarf dieses noch mehr der Klarheit und Erganzung. Bei
Kompetenzmodellen wie KOM-BIiNE handelt es sich um eine Studie zur Arbeit im
Team, die sich anderer Grundlagen bedient und nicht auf die Professionswissens-
forschung zuriickgreift. Der Schwerpunkt liegt hier weniger auf den jedoch nicht
unwichtigen kognitiven Aspekten. In den bisherigen Studien fehlt es jedenfalls
noch an empirischen Studien auf der Grundlage dieser Modelle.
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Die Studien von HELLBERG-RODE und ScHRUFER (2020) sowie HELLBERG-RODE ET AL.
(2014), die Experten zum Thema ,,Professionswissen von BNE-Akteuren” befrag-
ten, haben bereits eine wichtige Grundlage geliefert und empirische Erkenntnisse
Uber das Wissen, welches BNE-Akteure mitbringen sollten. ,Die befragten Exper-
ten sind sich darin einig, dass die im Unterricht agierenden Lehrkrafte fir die Um-
setzung von BNE ein spezifisches Professionswissen benotigen” (HELLBERG-RODE ET
AL. 2014, 276). Dies wird auch im Weltaktionsprogramm BNE deutlich, deren
Haupthandlungsfelder durch internationale Umfragen bei BNE Experten festgelegt
wurden. Als eines der fiinf Handlungsfelder wurde die Kompetenzentwicklung bei
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren festgelegt. ,Starkung der Kompetenzen
von Erziehern und Multiplikatoren flr effektivere Ergebnisse im Bereich BNE“ (U-
NESCO 2015b) lautet hier das knapp umrissene Ziel. In der Roadmap zum Weltak-
tionsprogramm ist vorgesehen, dass Lehrerinnen und Lehrer in ihrer Ausbildung
auch im Bereich der BNE eine Aus- und Weiterbildung erhalten. Es gibt eine Hoch-
schule (Eichstatt-Ingolstadt), die seit 2010 einen speziellen BNE-Masterstudien-
gang anbietet, der auf der Grundlage des Modells der professionellen Handlungs-
kompetenz konzipiert wurde und der empirisch durch eine Absolventenbefragung
evaluiert wurde (vgl. BAGOLY-SIMO ET AL. 2017). In jlngster Zeit bieten einzelne Hoch-
schulen Zusatzstudien oder Zertifikate zur (B)NE an, die aber noch nicht empirisch
Gberprift wurden.

Wiéhrend die relevanten BNE-Kompetenzen fir Lerner durch die Gestaltungskom-
petenz (vgl. DE HAAN ET AL. 2008, 183) bereits beschrieben und in Teilkompetenzen
gegliedert sind, also ein explizites Kompetenzmodell existiert, gibt es fur die Mul-
tiplikatorinnen und Multiplikatoren bisher kaum hinreichende Erkenntnisse, die
sich auf die professionelle Handlungskompetenz von Lehrkraften oder auBerschu-
lischen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren im Bereich BNE beziehen. Dies be-
zieht sich auf die Konzeption von Modellen, aber vor allem auch auf deren empiri-
sche Uberpriifung, z.B. Kompetenzmessungen. Dies ist eine Herausforderung, die
den Forschungsbedarf auch dadurch deutlich macht, dass der Pool an BNE-Akteu-
rinnen und Akteuren sehr breit gefachert ist. So gehoren dazu sowohl Lehrkrafte
als auch auBerschulische Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in Umweltzen-
tren oder sogenannten Weltldden, die sich mit BNE beschaftigen und diese mit
groRer Motivation in ihren Bildungsveranstaltungen praktizieren.

Zum Bereich der professionellen Handlungskompetenz gibt es bereits empirische
Arbeiten. Die wohl bekannteste Studie im deutschen Sprachraum stammt aus der
Fachdidaktik Mathematik — die COACTIV-Studie (Kapitel 2.6.7), welche auch in ab-
gewandelter Form als Grundlage fiir das in dieser Arbeit entworfene Messinstru-
ment diente.

Ein vom BMBF gefordertes Projekt hat sich intensiv mit dem Professionswissen von
Lehrkraften in den Naturwissenschaften (ProwiN) und dessen Auswirkungen auf
den Unterricht befasst, im Rahmen dieses Projektes sind Testinstrumente zur Mes-
sung des Professionswissens ermittelt worden (TEPNER ET AL. 2012). Hier wurde
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ebenfalls auf die Konzeptualisierung des Wissens nach Shulman (1986) zurtickge-
griffen (vgl. TEPNER ET AL. 2012, 7). Das Leibniz-Institut fir Padagogik der Naturwis-
senschaften (IPN) in Kiel beschéftigt sich weiterhin mit Forschungen im Bereich der
Lehrerprofessionalisierung, ebenso gibt es an unterschiedlichen Standorten For-
schungsgruppen zum Themenfeld. Als ein weiteres Beispiel sei hier das Lehrlabor
Lehrerprofessionalisierung ,,Profale” (vgl. ZLH 2016) genannt oder Forschungen zu
fachuibergreifenden Kompetenzen in der Lehrerprofessionalisierung (vgl. Konig
2010) sowie die Arbeiten in unterschiedlichen Fachdidaktiken im Rahmen des Pro-
jektes ,Fachspezifische Lehrerkompetenzen® (FALKO) (vgl. KRAUSS ET AL. 2017b). Das
Forschungsprojekt FALKO untersuchte empirisch flr die Facher Deutsch, Englisch,
Latein, Physik, Musik, evangelische Religion sowie Padagogik das Professionswis-
sen von Lehrkraften mit konzipierten Tests (vgl. KRAUSS ET AL. 2017b). Hinsichtlich
weiterer Forschungen zur professionellen Handlungskompetenz ist auch auf eine
Studie zu Politik-Lehrkréften zu verweisen (vgl. WESCHENFELDER 2014), fur die Ang-
listik ist die TEDS-LT-Studie (vgl. BLOMEKE ET AL. 2013; ROTERS, KONIG, TACHTSOGLU &
NoLp 2015; JANSING ET AL. 2013; RoTERSs 2015, 86) zu erwahnen. Auch hier ist die Per-
spektive auf Lehrkrafte im formalen Bildungskontext und auf ausgewahlte Facher
gelegt, womit erneut der Bedarf an Forschung tiber BNE-Kompetenzen bei forma-
len und non-formalen Bildungsakteurinnen und -akteuren deutlich wird.

KOBARG ET AL. (2012) zeigen in ihrem Sammelband verschiedene Strategien und
MaRnahmen zur wissenschaftlichen Begleitung von Lehrerprofessionalisierung
auf. Viele Theorien zur Professionalisierung sind bereits einige Jahrzehnte alt. Dass
das Thema nach wie vor brisant ist und Forschungsbedarf liefert, zeigen immer
wieder neue Ansatze des Erforschens, so auch die Idee des ,,Forschenden Lernens
fur Studierende” (FEYERER, HIRSCHENHAUSER & SOUKUP-ALTRICHTER 2014), welche eine
Studie einschlief3t, in denen Lehramtsstudierende Uber eigene Forschung oder Ab-
schlussarbeiten die Professionalisierung vorantreiben (vgl. HAAGEN-SCHUTZENHOFER
2014; SEEL, OGRIS-STEINKLAUBER & WOHLHART 2014).

BLOMEKE (2011, 350) betrachtet die Lehrerbildungsstudien mit Testkomponenten
im internationalen Vergleich und fokussiert dabei auf MT 21 (Mathematics
Teaching in the 21st Century) und TEDS-M (Teacher Education and Development
Study). Hierbei werden auch die besonderen Herausforderungen der international-
vergleichenden Lehrerbildungsforschung beleuchtet. BLomEeke (2011, 358) weist zu-
dem darauf hin, , dass die professionelle Kompetenz von Lehrkraften liber die ge-
wohnlich in Tests erfassten beruflichen Anforderungen des Unterrichtens und Di-
agnostizierens hinausgeht. Erziehen, Beraten und Schulentwicklung sowie ein pro-
fessionelles Ethos seien wichtige weitere Anforderungen®.

BRANDT, BURGENER, BARTH und REDMAN (2019) erhoben in einem Mixed-Method-An-
satz Daten zur Entwicklung der professionellen Kompetenz von Studentinnen und
Studenten des Lehramts in zwei Modulen mit verschiedenen Inhalten und Output-
Orientierungen und zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Studienverlauf und konn-
ten zeigen, dass die Module sowohl zu einer Verdanderung bei den nicht-kognitiven
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Dispositionen fiihrten als auch zu einer héheren Kompetenz hinsichtlich der Pla-
nung von BNE-Einheiten. Auch RICHTER-BEUSCHEL, GRASS & BOGEHOLZ (2018) widme-
ten sich in einer Delphi-Studie der Messung von prozeduralem Wissen mit dem
Fokus auf Herausforderungen im Themenbereich Biodiversitat und Klimawandel.
Es ist also zusammenfassend zu konstatieren, dass fiir den Bereich der allgemeinen
professionellen Handlungskompetenz einige empirische Studien flr ausgewdhlte
Facher durchgefiihrt wurden, aber dass es zu Kompetenzen bei BNE-Multiplikato-
ren verschwindend wenige empirische Projekte gab. Es finden sich Konzeptionsan-
satze und Postulate, aber keine empirischen Ergebnisse dazu, tiber welche Kompe-
tenzen BNE-Multiplikatorinnen und Multiplikatoren verfligen. Somit beschaftigt
sich die vorliegende Arbeit mit einem bisher kaum erforschten Thema, welches
BNE mit der Forschung zur professionellen Handlungskompetenz verbindet. Ein
Desiderat liegt auch darin, dass es fiir auRerschulische Bildungsakteurinnen und -
akteure noch kein Kompetenzmodell gibt und hier deutlicher Forschungsbedarf
besteht. Ebenso gibt es international zahlreiche Publikationen zum Stand nach der
UN-Dekade und Ausblicken, wie es mit dem Weltaktionsprogramm weitergehen
moge.

2.9 Zentrale Fragestellung

Aus den aufgezeigten Forschungsdesiderata ergibt sich die Kernfrage dieser For-
schungsarbeit. Die Lehrperson spielt im Unterrichtsgeschehen eine zentrale Rolle,
somit hangt die Wirksamkeit einer guten BNE in besonderem Mafe auch von der
Lehrkraft ab, sowohl in formalen als auch in non-formalen Bildungskontexten. Die
Studie von HATTIE (2014) hat den Einfluss des Lehrerhandelns in einer umfassenden
Studie dargelegt.

Waéhrend die relevanten BNE-Kompetenzen fiir Lernerinnen und Lerner durch die
Gestaltungskompetenz (vgl. DE HAAN ET AL. 2008, 183) bereits beschrieben und in
Teilkompetenzen gegliedert sind, also ein Kompetenzmodell existiert, gibt es fir
die Multiplikatorinnen und Multiplikatoren bisher nur wenige Erkenntnisse, die
sich auf die professionelle Handlungskompetenz von Lehrkraften oder auRerschu-
lischen Kraften im Bereich BNE beziehen. Die wenigen Modelle, die entwickelt wur-
den, richten sich eher auf soziale Kompetenzen und das Arbeiten im Team (vgl.
STEINER 2011) als auf kognitive Kompetenzen (vgl. HELLBERG-RODE & SCHRUFER 2016).
Dies ist eine Herausforderung, die den Forschungsbedarf auch dadurch deutlich
macht, dass der Pool an BNE-Akteurinnen und -Akteuren sehr breit gefachert ist.
So gehoren dazu sowohl Lehrkrafte als auch auRerschulische Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren in Umweltzentren oder sogenannten Weltladen, die sich mit
BNE beschéaftigen und diese mit groBer Motivation in ihren Bildungsveranstaltun-
gen praktizieren. All diese Akteurinnen und Akteure agieren auf einer unterschied-
lichen Kompetenzbasis, die wiederum auf verschiedenen Expertisen beruht, was
durch die Wahl der Studienfacher oder Berufsausbildungen begriindet ist. Beziig-
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lich der schulischen BNE-Kréfte ist der Ausbildungshintergrund im Vorfeld transpa-
renter. Ob sie im Rahmen ihrer Ausbildung jedoch auch Kenntnisse im Bereich BNE
bekommen haben, unterscheidet sich vermutlich sehr stark. BNE als fachiibergrei-
fendes Bildungskonzept sollte eigentlich in verschiedenen Fachdisziplinen thema-
tisiert und nicht isoliert betrachtet werden.

BNE intendiert, bei den Lernenden eine Gestaltungskompetenz zu fordern, um
heutige Lebensstile der Gesellschaft zu beurteilen, nicht nachhaltiges Agieren zu
erkennen und zu vermeiden, sowie nachhaltige Handlungsalternativen aufzeigen
zu kénnen. Die Gestaltungskompetenz ist Giber zwolf Teilkompetenzen néher diffe-
renziert (vgl. b HAAN 2008). Inwiefern jedoch deren Aufbau bzw. die Férderung
dieser gelingt, ist maRgeblich abhangig von erfolgreicher Bildungsarbeit. Somit ist
die Wirksamkeit der BNE an die Auspragung der spezifischen professionellen
Handlungskompetenz dieser Multiplikatorinnen und Multiplikatoren gebunden.
Fur den Unterricht verschiedener Facher ist die Bedeutung des kognitiven Fachwis-
sens und fachdidaktischen Wissens bereits durch empirische Studien nachgewie-
sen (vgl. KUNTERETAL. 2011), die auf den einschlagigen Theorien zur professionellen
Handlungskompetenz basieren. Darliber hinaus umfasst die professionelle Hand-
lungskompetenz noch weitere, ndmlich motivationale Aspekte, deren Bedeutung
fir die Erstellung eines Profils von professioneller Handlungskompetenz wichtig
sind und nicht von allen Studien erfasst wurden.

BNE zielt darauf ab, Wissen Uber nachhaltige und nicht nachhaltige Prozesse zu
vermitteln und die Analyse- und Reflexionsfahigkeit zu fordern, womit BNE mehr
fordert als rein fachspezifische Kompetenzen. Auch Facher mit besonders hoher
Relevanz fuir BNE wie die Geographie, die in diesem Projekt im Fokus steht, kdnnen
diesbeziglich nicht isoliert betrachtet werden. Ein padagogischer Hintergrund fir
BNE, der auf einer Ausbildung beruht, ist nicht automatisch gegeben.

Sowohl fiir Lehrkrafte als auch fiir die auBerschulischen Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren gibt es keine empirischen Erkenntnisse zur professionellen Hand-
lungskompetenz. Zum einen sind die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Facetten des Professionswissens zu BNE bisher nicht erfasst; beide Gruppen sollten
aber Gber Wissen bzw. Kompetenzen verfiigen, um wirksame BNE-Bildung durch-
flhren zu kdnnen. Zum anderen fehlen auch empirische Befunde zu den nicht-kog-
nitiven Komponenten der professionellen Handlungskompetenz fiir den Bereich
BNE. Dazu werden die motivationalen und sozialen Faktoren gezahlt, iber die bis-
her hinsichtlich BNE nichts bekannt ist.

Aus den hier dargelegten Grundlagen und Problemstellungen sowie aus dem aktu-
ellen Forschungsstand ergibt sich die zentrale Forschungsfrage des Projektes:

Uber welche professionelle Handlungskompetenz verfiigen BNE-Multipli-
katorinnen und -Multiplikatoren, zu denen sowohl Lehrkréafte als auch non-
formale Krafte gehoren und welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten
ergeben sich zwischen diesen beiden Akteursgruppen?
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Im Rahmen der Studie wird liber eine quantitative Befragung mit einem standar-
disierten Fragebogen bei schulischen und non-formalen BNE-Akteurinnen und -
Akteuren erhoben, welches AusmaR die jeweiligen Komponenten der professio-
nellen Handlungskompetenz bei den Lehrkraften und bei non-formalen Akteuren
haben, sodass Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten dargelegt werden kénnen. Die
Ergebnisse sollen eine Grundlage fiir ein empirisch-gestitztes Profil professionel-
ler Handlungskompetenz von BNE-Akteurinnen und -Akteuren bilden, an denen
sich die kiinftige Ausbildung von Lehrkraften und Multiplikatorinnen und Multipli-
katoren orientieren kann.

2.10 Herleitung der Hypothesen

Die Literatur zu den relevanten theoretischen Sdulen der Arbeit sowie der Stand
der Forschung lassen die Herleitung der in dieser Arbeit zu prifenden Hypothesen
zu. Im Folgenden werden diese formuliert und begriindet.

Hypothese 1a: Die Lehrkrdfte verfiigen liber besseres BNE-relevantes
Fachwissen zum Klimawandel, weil sie wahrend des Studiums Fachwissen
in der Doméane erworben haben.

Die Arbeiten zum Professionswissen und zur professionellen Handlungskompetenz
von Lehrkraften fiihren zu der Annahme, dass Studentinnen und Studenten Fach-
wissen in ihrem jeweiligen Fach erwerben und die verschiedenen Wissensarten
wiederum miteinander in Verbindung stehen.

Lehramtsstudierende mit dem Fach Geographie durchlaufen wahrend des Studi-
ums verschiedene fachwissenschaftliche Veranstaltungen, welche sowohl der phy-
sischen Geographie als auch der Humangeographie zugeordnet werden kénnen.
Demnach bauen Sie Fachwissen aus einer Domane auf, die hoch affin zu BNE ist
(vgl. Kap. 2.3). Das Erhebungsinstrument bezieht sich auf das Beispielthema Klima-
wandel. Dabei ist jedoch zu beachten, dass die Inhalte der angebotenen Vorlesun-
gen und Seminare je nach institutionellen Schwerpunkten sehr unterschiedlich
sein konnen. Dennoch ist davon auszugehen, dass das Thema Klimawandel allen
aktuell unterrichtenden Lehrkréaften ein Begriff ist und sie im Studium dariiber
Kenntnisse erworben haben. Wie intensiv die Thematisierung war, hangt sicherlich
auch vom Zeitraum ab, in dem die Lehrkraft studiert hat. Nichtsdestotrotz sind alle
Lehrkréfte durch die Einbindung des Themas in die Schulcurricula gezwungen, sich
mit dem Klimawandel auseinanderzusetzen. So wird davon ausgegangen, dass
Lehrkrafte Giber mehr Fachwissen verfligen, da sie im Rahmen des Studiums in je-
dem Fall fachliche Inhalte studiert haben und so von einem gewissen Grundfach-
wissen zum Thema Klimawandel ausgegangen werden kann und die Lehrkrafte
Uber mehr Wissen zu Themen verfligen, die mit dem Klimawandel in Verbindung
stehen.
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Der Grund fir die Annahme liegt ferner auch darin, dass der Klimawandel im Fach
Geographie sowohl in der Sekundarstufe | (in Niedersachsen im Jahrgang 9/10) als
auch in der Sekundarstufe Il ein Thema ist und die Lehrkrafte auch aus diesem
Grunde liber Fachwissen dazu verfligen miissen, um das Thema kompetent zu un-
terrichten. Das Hauptargument geht jedoch auf das Studium zurtick, daim Rahmen
der fachwissenschaftlichen Ausbildung sicherlich Kenntnisse tUber die Ursachen,
Folgen und MaRnahmen des Klimawandels vermittelt wurden. Bei den non-forma-
len Kraften ist dieser ,sichere Background” nicht zwangslaufig gegeben. Zwar ist
anzunehmen, dass sich die Multiplikatorinnen und Multiplikatoren im Vorfeld ei-
ner Veranstaltung ausfuhrlich damit beschaftigen und so ebenfalls vertieftes Fach-
wissen aufbauen, jedoch wirde diese Annahme sicherlich nicht auf alle Multipli-
katoren zutreffen, sondern nur auf den Personenkreis, der eine Veranstaltung zum
Klimawandel durchfiihrt. Dennoch ist der Einwand zu bedenken und sollte im Rah-
men der Vorstudie mit in Erfahrung gebracht werden.

Im Gegensatz zu den Lehrkraften wird bei den non-formalen Akteurinnen und -
Akteuren deutlich mehr Konzeptwissen angenommen, hierauf bezieht sich die Hy-
pothese 1b:

Hypothese 1b: Die non-formalen Krafte verfigen Gber mehr Konzeptwis-
sen zu (B)NE.

Es klang bereits an, dass die Multiplikatorinnen und Multiplikatoren sich aus den
unterschiedlichen Berufsfeldern zusammensetzen kbnnen, weswegen man davon
ausgehen kann, dass das Fachwissen, der fachliche Hintergrund insgesamt sehr dif-
fus ist. Im Hinblick auf die Konzeptualisierung von (B)NE jedoch ist anzunehmen,
dass es sich um Personen handelt, welche aus intrinsischer Motivation zu ihrer Ta-
tigkeit gekommen sind und generell Interesse an BNE-Themen mit sich bringen. Sie
werden sich aus Eigeninteresse, durch Netzwerk-Fortbildungen und weil es fiir das
Tatigkeitsfeld notwendig ist, intensiv mit dem Konzept BNE beschaftigt haben, des-
sen Entstehungshintergrund sowie Ziele und MaBnahmen der Dekade oder des
Weltaktionsprogramms kennen. In Bezug auf die Lehrkrafte ist nicht davon auszu-
gehen, dass diese das Weltaktionsprogramm beispielsweise kennen, zumindest
wird nicht von einer flaichendeckenden Kenntnis ausgegangen. Einzelne haben
vielleicht eine BNE-Fortbildung besucht. Non-formale Bildungsakteurinnen und -
akteure hingegen, welche beispielsweise in Umweltzentren oder entwicklungspo-
litischen Bildungsinitiativen aktiv sind, befassen sich ausfihrlich mit Nachhaltigkeit
und den Zielen einer BNE, so wird es zumindest angenommen. Die Lehrkrafte den-
ken vermutlich eher aus ihrer Fachperspektive heraus. Dass jede Akteurin und je-
der Akteur auch ein eigenes Verstandnis von BNE mit sich bringt, wurde zuvor be-
reits angedeutet. Bei non-formalen Kraften spielt sicherlich auch eine Rolle, wel-
chen beruflichen Hintergrund sie mitbringen, da sich die Auffassung von BNE si-
cher auch unterscheidet z.B. zwischen zwei BNE-Akteurinnen und -akteuren mit
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naturwissenschaftlicher oder gesellschaftswissenschaftlicher oder auch kaufman-
nischer Ausbildung. Dies gilt es zu bedenken; insgesamt wird jedoch angenommen,
dass die non-formalen Krafte Gber mehr Konzeptwissen zur Nachhaltigkeit und
BNE verfligen.

Hypothese Nr. 2 referiert auf das fachdidaktische Wissen von Lehrkraften:

Hypothese 2: Die Lehrkréfte verfligen tiber besseres fachdidaktisches Wis-
sen, weil sie im Studium darin ausgebildet wurden und unterrichten mis-
sen.

Diese Hypothese liegt im Wesentlichen darin begriindet, dass Lehrkrafte wahrend
des Studiums eine fachdidaktische Ausbildung in ihrem Unterrichtsfach Geogra-
phie genielRen, worauf die non-formalen Krafte nicht zurlickblicken kdnnen. Nach
dem Modell von KUNTER ET AL. (2011) zur professionellen Handlungskompetenz ist
das fachdidaktische Wissen eine zentrale Saule des Professionswissens, welches
eng verbunden ist mit dem Fachwissen, in welchem die Lehrkrafte Wissen erwor-
ben haben. Im Hinblick auf non-formale Akteurinnen und -akteure ist daher anzu-
nehmen, dass Sie explizit kein fachdidaktisches Wissen erworben haben.
Voraussetzung fiir diese Annahme ist die eingangs formulierte eigene Grundan-
nahme einer BNE, welche umfasst, dass eine BNE eine hohe Konzeptaffinitat mit
der Geographie aufweist und somit auch im Geographieunterricht sehr prasent
sein kann. Lehrkrafte lernen im Laufe des Studiums, wie ein fachlicher Inhalt didak-
tisch aufbereitet wird, welche didaktischen Grundannahmen und Theorien des Fa-
ches bei der Strukturierung des Unterrichts helfen. Dass die Fachstruktur der Geo-
graphie BNE dienlich ist, ist an vorheriger Stelle bereits deutlich gemacht. So wird
angenommen, dass Lehrkrafte aus diesem Grunde Uber mehr fachdidaktisches
Wissen verfligen, da non-formale Krafte vermutlich keinen fachdidaktischen Hin-
tergrund haben. Hinzu kommt, dass Lehrkrafte aktiv und regelmaRig unterrichten
und somit tagtaglich ihr fachdidaktisches Kénnen anwenden missen. Dies unter-
scheidet sich auch von den non-formalen Kraften, welche zwar regelmaRig Work-
shops geben, jedoch vermutlich nicht in der Stundenzahl, die das Deputat einer
Lehrkraft in einem Fach betragt.

Fir die dritte Hypothese gibt es eine dhnliche Grundannahme:

Hypothese 3: Die Lehrkrafte verfiigen Uber besseres padagogisches Wis-
sen, weil sie darin ausgebildet wurden.

Alle Studentinnen und Studenten des Lehramts missen in ihrer Ausbildung Veran-
staltungen in den Erziehungswissenschaften belegen, somit verfiigen sie Gber Wis-
sen im padagogischen Bereich, quasi Fachwissen der Doméane Padagogik. In diesen
Fachern werden ebenfalls Priifungen abgelegt. Es ist moglich, dass non-formale
Krafte auch eine erzieherische Ausbildung oder akademische Ausbildungen im Be-
reich der Erziehungswissenschaften haben. Dies wird mit einer unabhangigen Va-
riablen erfragt. Generell ist jedoch davon auszugehen, dass selbst in diesem Falle
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die padagogischen Kenntnisse weniger auf den Umgang mit groReren Lerngruppen
abzielen, wie es im Schulalltag, aber auch in auBerschulischen BNE-Institutionen
der Fall ist. Lehramtsstudierende absolvieren auch nach dem Studium im Rahmen
der zweiten Phase der Lehramtsausbildung noch weitere Veranstaltungen in Pada-
gogik und gehen in der Regel direkt danach auch in die Unterrichtspraxis liber, so-
dass das padagogische Wissen abrufbar sein muss. Inwiefern dieses auch als hand-
lungsleitend genutzt wird, ist an anderer Stelle bereits angerissen worden.

Zu den nicht-kognitiven Wissensfacetten, die in dieser Studie ebenfalls einbezogen
sind, zdhlen die Motivation sowie die Selbstwirksamkeit. Die Hypothesen vier und
funf befassen sich mit diesen. Hinsichtlich der Motivation wird zunédchst angenom-
men:

Hypothese 4a: Die non-formalen Krafte haben mehr Motivation fir BNE.

Diese Annahme beruht vorrangig darauf, dass non-formale Krafte eher ein intrin-
sisches Interesse an (B)NE mitbringen als Lehrkrafte, welche sich bei der Wahl des
Berufes fiir mindestens zwei Schulfacher entschieden haben. Mit der Wahl der Fa-
cher sind sie bereits ausgelastet und gerade zu Beginn der Schullaufbahn sehr ge-
fordert mit der Einarbeitung in den Unterrichtsstoff. Ein , weiterer” Bildungsauf-
trag, wie die BNE vielfach noch empfunden wird, ist in dem Falle wenig motivie-
rend - es werden zundchst eher Zusatzaufgaben damit assoziiert. Anders ist dies
im non-formalen Bereich, wo BNE quasi handlungsleitend ist und sich die dort ta-
tigen Akteure aus Uberzeugung und Interesse mit dem Konstrukt BNE beschéfti-
gen. Dort tatige Multiplikatorinnen und Multiplikatoren sehen ihre Aufgabe in der
Vermittlung der BNE, Lehrkrafte gehen mit einem anderen Ziel in ihren Beruf. Bei
der Berufswahl zum Beispiel wird BNE keine Rolle gespielt haben.

Im Hinblick auf die Bildungsarbeit wird davon ausgegangen, dass diese bei den Pro-
bandengruppen ungefahr gleich ist:

Hypothese 4b: Die Motivation fiir Bildungsarbeit ist bei beiden Testgrup-
pen gleich.

Lehrkrafte entscheiden sich bei der Berufswahl dafr, fiir viele Jahre mit Kindern
und Jugendlichen zusammenzuarbeiten, sodass hier fest davon ausgegangen wer-
den kann, dass die Lehrkrafte Freude an der Vermittlung von Inhalten und der For-
derung von Kompetenzen haben. Hier ist bereits bei der Berufswahl festgelegt,
dass sie sich in diesem Tatigkeitsfeld bewegen werden. Dies ist im non-formalen
Bildungsbereich etwas anders. Haufig sind Akteurinnen und Akteure hier auch zu-
fallig in die Bildungsarbeit gekommen, haben jedoch Freude daran, da sie diese
weiter ausiiben und diese Wahl aber auch freiwillig getroffen haben, waren darauf
jedoch nicht im Vorfeld festgelegt. Die theoretischen Grundlagen zur Motivation
und Selbstwirksamkeit machen deutlich, dass zum Beispiel der Alltag im Lehrberuf
sehr unterschiedlich sein kann und von vielen unsicheren Momenten gepragt ist
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(vgl. KUNTER 2008), im Schulgeschehen oft unvorhergesehene Dinge in den Vorder-
grund geraten und die Begeisterung fiir eine vielleicht intensiv vorbereitete Stunde
geschmalert wird. Es gilt in solchen Momenten, den Schulbetrieb bestmoglich wei-
terzufiihren — eine mogliche Vorfreude zum Thema wird hier zweitrangig sein. Dies
wird sich in der non-formalen Bildungsebene jedoch vermutlich anders zeigen, da
non-formale Krafte in der Regel kein Lehramt studiert haben, sondern eine Ausbil-
dung oder ein Studium in einer Fachrichtung absolviert haben. Mit den unter-
schiedlichen beruflichen Hintergriinden kdnnten sie ja auch einen anderen Beruf
wahlen. Aus diesem Grund wird davon ausgegangen, dass sich die Motivation fiir
Bildungsarbeit nicht stark unterscheidet. Ferner sind auBerschulische Akteurinnen
und Akteure mit einem Lehramtsstudium nicht in der Stichprobe.

Die Selbstwirksamkeit wird in der Hypothese mit dem Konzeptwissen vernetzt:

Hypothese 5: Die Selbstwirksamkeit im Hinblick auf die Realisierung von
BNE ist bei non-formalen Kraften hoher als bei den Lehrkraften.

Die These hangt mit These 1b zusammen, welche besagt, dass die non-formalen
Krafte mehr Konzeptwissen haben. Es wird angenommen, dass diese mit einer ho-
heren Selbstwirksamkeit beziiglich BNE agieren. Nur wer Kenntnisse hat, kann
Uberzeugt sein. Inwiefern diese Annahmen Uberprift werden sollen, wird im nun
folgenden Kapitel dargelegt. Die Hypothesen zu den nicht-kognitiven Facetten ba-
sieren auch auf dem Hintergrund der von KunTer (2008) durchgefiihrten Studie
zum Lehrerenthusiasmus.

2.11 Zwischenfazit

Diese Arbeit ist durch zwei theoretische Grundgeriste gerahmt, welche in der
zentralen Fragestellung zusammengefiihrt sind. Zum einen hat die Beschaftigung
mit den Modellen zur NE und der BNE einen Einblick in dieses Forschungsfeld ge-
geben und den noch offenen Forschungsstand hinsichtlich der tatsachlich vorhan-
denen Kompetenzen von BNE-Multiplikatorinnen und Multiplikatoren aufgezeigt.
Zum anderen haben die theoretischen Grundlagen zum Professionswissen von
Lehrkraften und zur professionellen Handlungskompetenz ein anderes Feld abge-
deckt, was nun auf die BNE und den vielfaltigen Pool an BNE-Akteurinnen und Akt-
euren Ubertragen wird. Aus der Literatur zu beiden Feldern haben sich die oben
dargestellten Hypothesen abgeleitet, welche es in dieser Arbeit zu priifen gilt.

An dieser Stelle seien sie nochmals kurz notiert:
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1a)
1b)
2)
3)
43)

4b)
5)

Die Lehrkrafte verfligen Uber besseres BNE-relevantes Fachwissen zum Kli-
mawandel, weil sie wahrend des Studiums Fachwissen in der Doméane dazu
erworben haben.

Die non-formalen Krafte verfigen Gber mehr Konzeptwissen zu (B)NE.

Die Lehrkrafte verfiigen Gber besseres fachdidaktisches Wissen, weil sie im
Studium darin ausgebildet wurden und unterrichten mussen.

Die Lehrkrafte verfligen Uber besseres padagogisches Wissen, weil sie da-
rin ausgebildet wurden.

Die non-formalen Krafte haben mehr Motivation fiir (B)NE und fiir das
Thema Klimawandel.

Die Motivation fur Bildungsarbeit ist bei beiden Testgruppen gleich.

Die Selbstwirksamkeit im Hinblick auf die Realisierung von BNE ist bei non-
formalen Kraften hoher als bei den Lehrkraften.
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3 Methodik

Wie kdnnen die entwickelten Hypothesen Gberprift werden, um zu validen, empi-
risch evidenten Ergebnissen hinsichtlich der Fragestellung zu kommen?

Dieses Kapitel beschreibt zunachst das Untersuchungsdesign, bevor nachfolgend
knapp auf die Vorstudie und anschliefend ausfihrlich auf die Hauptstudie einge-
gangen wird. Dabei stehen zunachst die Charakterisierung der Stichprobe sowie
die Beschreibung des Messinstruments im Vordergrund. Auf die allgemeine Kon-
struktion dieses ,Paper-Pencil-Tests“ wird ausfiihrlich eingegangen, bevor die Ska-
lenbildung sowie die Operationalisierung der Items der einzelnen Facetten im Fo-
kus stehen. AbschlieBend werden die Glitekriterien des Testinstruments beleuchtet.

3.1 Untersuchungsdesign

Die theoretischen Annahmen sowie die Entwicklung des Modells, welches als
Grundlage fiir das Testkonstrukt dient, sind abgeschlossen und im vorangegange-
nen Kapitelerlautert worden. Doch wie gelingt nun der Transfer in ein Messinstru-
ment, welches genau jene Merkmale erfasst, die es messen soll? Welche Art der
Testung ist zielflihrend?

Die methodische Konzeption von Wissens- und Kompetenztests fuhrt zu zahlrei-
chen Herausforderungen, welche in diesem Kapitel angesprochen werden. In Be-
zug auf die hier vorliegende Studie liegt eine solche Herausforderung bereits darin,
dass in einer BNE verschiedene Fachdisziplinen vereint sind, die BNE gleichzeitig
aber auch eine eigene Domane darstellt (vgl. Kapitel 2). Wahrend andere Studien
zur Wissenserhebung dieser Art haufig auf nur eine Fachdisziplin begrenzt sind, ist
bei der aktuellen Untersuchung der fachiibergreifende Charakter von BNE zu be-
ricksichtigen. Gleichzeitig liegt der Schwerpunkt dieser Arbeit auf einer geogra-
phiedidaktischen Perspektive. Dies erscheint gerechtfertigt durch die enge Bezie-
hung zwischen BNE und Geographie(-didaktik) (vgl. Kapitel 2.3). Neben den Fach-
disziplinen spielen in der Forschung noch andere Bezugsdisziplinen eine Rolle. In
Anlehnung an KRUGER, PARCHMANN und ScHECKER (2014) werden daher zunachst Be-
zugsdisziplinen dieser Forschungsarbeit definiert (vgl. Abb. 5).

Bezugsdisziplinen bilden den inhaltlichen und methodischen Bezugsrahmen einer
Forschungsarbeit. Die vorliegende Untersuchung bezieht sich auf die Geographie
sowie auf die Geographiedidaktik, in gleichem MaRe aber auch auf den Bereich
BNE. Darliber hinaus findet notwendigerweise die Lehrerprofession selbst Berlick-
sichtigung in der Untersuchung, weshalb die Erziehungswissenschaften einen wei-
teren Schwerpunkt der Betrachtung bilden. Die Zielsetzung dieser Arbeit ist es
auch, praktische Impulse fiir die zukiinftige Ausbildung von BNE-Akteurinnen und
Akteuren zu geben. Sie wird daher aus der (geographie-)didaktischen Perspektive
heraus gedacht, leistet aber gleichzeitig auch einen Beitrag zur BNE-Forschung.
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Wissenschaftstheorien Fachwissen

Geographie - Nachhaltigkeit Geographie — Nachhaltigkeit — BNE

Professionelle Handlungskompetenz
BNE » von BNE-Akteuren Geographiedidaktik
Geographiedidaktik - ,,BNE-Didaktik”

Padagogik
Fachimmanente Strukturen Allgemeine Didaktik
Basiskonzepte Padagogische Psychologie

Abb. 5 | Bezugsdisziplinen der Studie (eigene Darstellung in Anlehnung an KRUGER ET AL. 2014, 5)

Im Rahmen einer fachdidaktischen Forschung sollen generell Grundlagen fir eine
Optimierung von Lehr- und Lernergebnissen gelegt werden (vgl. KRUGER ET AL. 2014,
6). Nach den von KRUGER ET AL. (2014, 8) formulierten Themenbereichen naturwis-
senschaftsdidaktischer Forschung ist die hier vorliegende Studie in erster Linie
dem Ubergeordneten Bereich der Kompetenzmodellierung zuzuordnen. Dort fin-
den sich zu diesem Stichwort auch die professionelle Kompetenz der Lehrerinnen
und Lehrer wieder sowie auch die Kompetenzentwicklung.

Pilotierung Hauptstudie
= Vorstudie Befragung mit dem Fragebogen von
= Pretest I:> = 50 Geographielehrkraften
in Niedersachsen
= Expertenbefragung zum .
entwickelten Fragebogen ® 50 auBerschulischen
BNE-Akteurinnen und -Akteuren

Abb. 6 | Ablauf der Studie (eigene Darstellung)

Diese Arbeit ist eine quantitativ-empirische Querschnittsstudie, die hypothesen-
prifend angelegt ist. Es handelt sich um eine explanative Untersuchung, da sich
aufgrund der Vorkenntnisse und empirischer Ergebnisse anderer Studien begriin-
dete Hypothesen formulieren lassen. Gleichzeitig sind die formulierten Hypothe-
sen nach BorTz und DORING (2006, 52) aber als unspezifisch zu bezeichnen, da ,,...
die Forschung noch nicht genligend entwickelt ist, um genaue Angaben lber die
GroRe des hypothesengemdR erwarteten Zusammenhanges, Unterschiedes oder
der Veranderung machen zu kdnnen“ (Bor1z & DORING 2006, 52). Es handelt sich
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mit Ausnahme der Hypothese 4b ausschlieflich um gerichtete Unterschiedshypo-
thesen. Auf der Grundlage der theoretischen Hintergriinde wurden durch die Ver-
wendung lGberwiegend gerichteter Hypothesen mehr Kenntnisse bei der einen o-
der anderen Gruppe vermutet.

Zur Optimierung der Hypothesen wurde eine Vorstudie (Kapitel 3.2) durchgefiihrt,
der Schwerpunkt der empirischen Arbeit jedoch liegt auf der quantitativen Haupt-
studie, welche im restlichen Teil des Kapitels ausfiihrlich betrachtet wird.

3.2 Vorstudie

Bereits zu Beginn des Projektes wurde deutlich, dass das Tatigkeitsfeld der auRer-
schulischen Akteurinnen und Akteure und vor allem deren berufliche Hintergriinde
sehr stark variieren kénnen. Im Gegensatz dazu ist bei den Lehrkréften nicht nur
das Tatigkeitsfeld klar abgrenzbar, sondern auch mit Blick auf ihren beruflichen
Werdegang und ihre Ausbildung sind sie eine insgesamt homogenere Gruppe. Da-
her waren auch diese Aspekte Bestandteil der Untersuchung, um die Tatigkeitsbe-
reiche und beruflichen Hintergriinde der auBerschulischen Akteurinnen und Akt-
euren besser einschatzen zu kénnen.

Diese Vorstudie mit sechs auBerschulischen Akteurinnen und Akteuren wurde im
Zeitraum von Januar 2014 bis Mai 2014 durchgefiihrt und fand im Rahmen von
leitfadengestiitzten Interviews statt. Drei der befragten Personen waren zu dem
Zeitpunkt in Umweltzentren tatig, die anderen drei in entwicklungspolitischen Bil-
dungsinitiativen. Ziel dieser Vorstudie war es, Erkenntnisse tiber die Arbeitsablaufe
in aulerschulischen Bildungseinrichtungen sowie Uber den Ausbildungshinter-
grund der dort tatigen Akteurinnen und Akteure zu gewinnen. Ferner war ein zent-
raler Aspekt der Interviews, die Netzwerkstrukturen in Niedersachsen hinsichtlich
der auBerschulischen Bildungseinrichtungen auch aus der Perspektive der in Zen-
tren arbeitenden Personen zu erfassen. Ein weiteres Ziel der Vorstudie lag darin zu
erkennen, wie die Besuche von Lerngruppen in auBerschulischen Bildungseinrich-
tungen in den Schulen vor- und nachbereitet werden.

Da das in COACTIV genutzte Erhebungsinstrument fir den Fachunterricht und fir
Lehrpersonen konzipiert ist, zeigte sich im Laufe der Untersuchung, dass eine ver-
tiefte Betrachtung des Professionswissens von nonformalen Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren nur mit diesem Modell méglich ist, wenn zuvor das Tatigkeits-
feld und die beruflichen Hintergriinde dieser besser eingegrenzt werden kénnen.
Ziel dieser Gesprache war es demzufolge, ein klareres Bild von den Expertisen die-
ser nonformalen Krafte zu bekommen, um zu priifen, ob das gewahlte Modell in
dieser Form verwendet werden kann. Die thematischen Blocke des Leitfadens ori-
entieren sich daher implizit an den Facetten des Modells. Ziel der Vorstudie war es
weiterhin, einen klareren Uberblick tiber das Tatigkeitsfeld der auRerschulischen
Probanden zu bekommen und so die Items entsprechend ausrichten, aber auch
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die Hypothesen ggf. generieren oder optimieren zu kénnen. Ferner sollten Kennt-
nisse gewonnen werden Uber die Perspektive auerschulischer Lernorte auf die
Zusammenarbeit mit Schulen, Giber Netzwerkstrukturen sowie die Passgenauigkeit
der Inhalte mit den Unterrichtsinhalten.

Hinsichtlich des Aufbaus des Leitfadens sind grob drei Schwerpunkte in Form von
Frageblécken zu nennen:

1) Wie sieht das Tatigkeitsfeld der Akteurinnen und Akteure aus und mit wel-
chen Inhalten befassen sie sich?

2) Wie werden die Netzwerkstrukturen in Niedersachsen und die Zusammen-
arbeit mit Schulen wahrgenommen?

3) Welche beruflichen Hintergriinde sind typisch fir Akteurinnen und Ak-
teure im auBerschulischen Bereich?

3.2.1 Wesentliche Ergebnisse der Vorstudie

Zur 1. Frage: Tdtigkeitfeld der Akteurinnen und Akteure sowie inhaltliche Ausrich-
tung der Bildungszentren

In Bezug auf die Tatigkeitsbereiche ist zunachst einzurdumen, dass in finf von
sechs Fallen leitende Personen befragt wurden, welche zu einem grofRen Teil mit
der Administration und der Leitung der Zentren befasst sind. Daher standen diese
haufig auch in Kontakt mit Schulen oder der Landesschulbehorde. Dennoch hatten
sie auch Erfahrung in der Durchfiihrung von Workshops. Ferner haben die in den
Zentren tatigen Akteurinnen und Akteure Vorkenntnisse zu BNE mitgebracht und
sich in diesem Themenfeld kontinuierlich weitergebildet. Hinsichtlich der Frage, ob
Globales Lernen und Umweltbildung nach wie vor eher separat voneinander laufe,
gab es unterschiedliche Reaktionen. Bei den Befragten wurde jedoch tibereinstim-
mend festgelegt, dass nach wie vor Schwerpunkte in den Veranstaltungen tber-
wiegen, also primar einen 6kologischen oder sozialen Fokus aufzeigen und das ge-
meinsame Betrachten der Komponenten noch ausgepragter sein kdnnte.
Hinsichtlich der inhaltlichen Passgenauigkeit stellte sich heraus, dass die meisten
Umweltzentren ihre Inhalte an die Unterrichtsinhalte anpassen oder beispiels-
weise aktuelle Themen einarbeiten. Ferner bieten die Zentren im Sinne der Regio-
nalitdt auch immer Workshops im Nahraum an. Generell spiegelt sich hier vom
Grundprinzip her haufig noch die Umweltbildung, in der methodischen Aufberei-
tung jedoch auch die Gestaltungskompetenz. In den Interviews wurde deutlich,
dass die befragten Akteurinnen und Akteure sehr gute Kenntnisse liber das Kon-
zept BNE haben und wissen, dass das Globale Lernen ein wesentlicher Bestandteil
der BNE ist. Dennoch waren viele Bildungsangebote fir Schulklassen eher auf ein
rein 6kologisches Thema ausgerichtet und weisen keine globalen Bezlige auf. Auf
der anderen Seite waren in den entwicklungspolitischen Einrichtungen globale
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Themen vertreten, von denen sich viele auch um Umweltprobleme drehten. Hier
waren die globalen Bezlige eindeutig. Organisatorisch verlief es in den Umweltzen-
tren hauptsachlich so, dass feste Kooperationen mit Schulen im Umkreis bestehen
und Bildungsangebote entsprechend angepasst wurden, oft auch gleiche oder
dhnliche Inhalte, welche nicht an Aktualitat verlieren. Gleichwohl gab es zudem in
der Regel oft aktuelle Sonderausstellungen oder regelmaRig neue Themen, die zu-
vor in den Schulen bekannt gegeben wurden. Die zustandigen Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren arbeiteten sich entsprechend in die Thematik ein und berieten
im Team liber methodische Organisation und inhaltliche Schwerpunkte. Da haufig
auch Lehrkrafte aus Schulen im gleichen Schulbezirk flr wenige Stunden an die
Umweltzentren abgeordnet waren, bestand zudem die Moglichkeit der passge-
nauen Abstimmung hinsichtlich der Curricula. Schulische Einfliisse auf die Organi-
sation wurden also immer berticksichtigt.

Die Schulfacher mit der haufigsten Beteiligung von Umweltzentren waren Biologie
und Chemie. Geographie wurde in der Vorstudie weniger genannt. In Bezug auf
das Globale Lernen waren auch Werte und Normen sowie Religion und Politik ver-
treten, Geographie vereinzelt ebenso, jedoch war hier keine verallgemeinernde
Aussage moglich. Insgesamt weniger genutzt wurden die auBerschulischen Bil-
dungszentren von Kursen der Sekundarstufe Il. Zwar gab es regelmaRig Anfragen,
jedoch in einer deutlich geringeren Zahl als bei der Sekundarstufe I. Dies ist eine
mogliche Erklarung dafiir, dass viele Angebote eher auf jiingere Schilerinnen und
Schiiler ausgerichtet waren. Bezogen auf das Fach Geographie, welches in der Se-
kundarstufe Il in Niedersachsen mit Raummodulen arbeitet, muss zudem darauf
verwiesen werden, dass die Angebote dann an das regionale Fallbeispiel gebunden
waren und sich dazu nicht immer Anbindungsoptionen ergeben. Zum Zeitpunkt
der Befragung war jedoch das Raummodul ,Weltmeere als Zukunftsraum* abitur-
relevant fiir den Abschlussjahrgang 2015, sodass sich die Angaben der Regionalen
Umweltzentren, sich auf den Lehrplan der Schulen einzustellen, bestatigten und
einige Angebote zum Thema Plastikmll im Meer oder auch zum Klimawandel und
dessen Auswirkungen auf die Ozeane existierten.

Der Klimawandel war und ist sowohl in den Umweltzentren als auch in den ent-
wicklungspolitischen Bildungsinitiativen ein nach wie vor aktuelles Thema, wes-
wegen es auch als Schwerpunkt fiir die Konstruktion der fiktiven Unterrichtsbei-
spiele (s. Kapitel 3.4) gewahlt wurde. Der Klimawandel bietet sowohl fir primar
okologische Zentren als auch fiir soziale Bildungseinrichtungen Anbindungspunkte
und vor allem auch das Potenzial beide zu vernetzen. Dieses BNE-Thema erwies
sich somit in der Vorstudie als ein sehr haufiger Themenschwerpunkt.

Die von den befragten Multiplikatorinnen und Multiplikatoren genannten The-
menbeispiele waren jeweils sehr unterschiedlich. So kam die Klassenstufe 5/6 in
zwei Umweltzentren im Rahmen des Biologieunterrichts in ein Bildungsangebot,
welches sich auf den Nahraum und die dortige Flora und Fauna bezog. Ferner wa-
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ren in den Klassen 9/10 zum Zeitpunkt der Befragung Themen zur Energieversor-
gung beliebt, hier wurde auch ein Zusammenhang zum Klimawandel hergestellt.
Hinsichtlich der entwicklungspolitischen Initiativen trat das Thema ,Klimawan-
del” insbesondere in Zusammenhang mit Migration auf, hierzu gab es mehrere Bil-
dungsangebote. Anders als bei den regionalen Umweltzentren hatten die befrag-
ten Personen kaum feste Vereinbarungen mit Schulen: Lediglich eine Person gab
an, regelmaRige Anfragen aus der Fachgruppe , Werte und Normen*“ zu haben. Die
anderen befragten Personen hatten zwar ausreichend Anfragen und phasenweise
sogar zu viele, jedoch erschien es insgesamt weniger fest strukturiert als bei den
regionalen Umweltzentren. Dies erklart sich aber durch die Netzwerkstrukturen in
Niedersachsen, welche sich z.B. durch regelmaRige Treffen zwischen den Zentren
und den Schulen und intensiven Austausch charakterisieren. Sowohl BNE als auch
das Globale Lernen sind in Niedersachsen durch Fachberaterinnen und Fachbera-
ter sowie Koordinatorinnen und Koordinatoren vertreten.

Zur 2. Frage: Wie werden die Netzwerkstrukturen in Niedersachsen und in Zusam-
menarbeit mit Schulen wahrgenommen?

Im Bundesland gab es zum Zeitpunkt der Erhebung 61 regionale Umweltzentren,
welche Uber die niedersachsische Landesschulbehérde verwaltet wurden. Es fan-
den regelmaRig Netzwerktreffen statt, sodass hier ein gemeinsamer Rahmen und
dhnliche Strukturen geschaffen werden konnten. Ferner wurden auch die an Um-
weltzentren abgeordneten Lehrkrafte tber die niedersachsische Landesschulbe-
hérde koordiniert und diese nahmen an den Netzwerktreffen teil. Generell wurde
diese Organisation als positiv von den befragten Personen bewertet, da sie nach
Aussage der Befragten insbesondere auch die Mdglichkeit béten, mit anderen Zen-
tren regelmaRig in Kontakt zu treten. Die generell bestehenden Probleme von teil-
weise zu wenig Personal oder teilweise zu unsicheren Vertrdagen seien dadurch je-
doch nicht gelést worden. In diesem Zusammenhang spiegelte sich auch, dass
durch die zum Teil auch kurzen Abordnungen von Lehrkraften wenig Kontinuitat
bestand und es schwierig war, ein Team Uber lange Zeit aufzubauen. Wesentlich
extremer stellte sich jedoch die Situation der Angestellten in Bildungsinitiativen
dar, welche oft nur kurze Vertrage haben und generell keine hohe Bezahlung er-
hielten.

ES gibt Dachverbande, in erster Linie ist hier der Verband Entwicklungspolitik Nie-
dersachen (VEN) zu nennen, welche sehr engagiert viele Treffen organisieren und
auch Uber die Fachberaterstelle fur BNE/Globales Lernen eng mit dem Kultusmi-
nisterium zusammenarbeiten. Zum Punkt der Netzwerktreffen, die regelmaRig auf
verschiedenen Ebenen stattfanden und -finden, duBerten sich die Probandinnen
und Probanden Gberwiegend positiv, insbesondere, was den Austausch unter Kol-
legen angeht. Uber die Landesschulbehérde wurden Treffen koordiniert, auf denen
auch regelmaRig fachlicher Input gegeben wurde. Dieser wurde lberwiegend als
hilfreich empfunden, stellenweise aber auch bereits bekannte Informationen als
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,heu verpackt”. Es schien ein recht groRes Gefalle zwischen Konzeptwissen tber
BNE auf der Seite der Lehrkrafte und bei den auBerschulischen Akteuren zu geben.
Letztere hatten sich vermutlich intensiver mit dem Konzeptwissen beschaftigt und
die Grundkonzeption von BNE von der Substanz her viel mehr verinnerlicht. Lehr-
krafte hingegen argumentierten mehr vor ihrem fachlichen Hintergrund.

In Bezug auf die Zusammenarbeit mit Schulen gaben die drei befragten Personen
aus Umweltzentren an, feste Kooperationen mit Schulen im Nahraum zu haben,
welche bereits zu Beginn des Schuljahres die Termine fir das gesamte Schuljahr
planen und so Uber das Jahr verteilt, regelmaRig die verschiedenen Angebote mit
Klassen unterschiedlichen Alters durchfiihren. Die Probanden gaben alle an, wenig
bis nichts Gber den weiteren Verlauf der Aufarbeitung und Vorbereitung im Unter-
richt zu erfahren, da in der Regel diesbeziiglich keine Riickmeldung erfolgte. Wenn
ein Bildungsangebot aufgesucht wurde, dann wurde dieses eher als Ausflug ge-
nutzt, bei dem die begleitenden Lehrkrafte sich im Hintergrund hielten. Teilweise
wurde im Vorfeld vereinbart, welche Themen/Themenbereiche zuvor behandelt
sein sollten. Hinsichtlich der relevanten Facetten der professionellen Handlungs-
kompetenz wurde im Rahmen der Vorstudie deutlich, dass alle Befragten tber ein
hohes MalR an Fachwissen verfligen. Dies gilt insbesondere fiir den Bereich des
Konzeptwissens Gber BNE.

Bei den entwicklungspolitischen Bildungsinitiativen stellte es sich in vielen Féllen
vermutlich anders dar. Eine der befragten Personen war beispielsweise ehrenamt-
lich als Referentin tatig und wurde bei Bedarf von ihrem Dachverband angefragt.
Sofern die Multiplikatorinnen und Multiplikatoren nicht Giber ein groRes Netzwerk
organisiert sind, gehen haufig auch Referenten aus den Initiativen in Schulen. Bis-
her gab es in Niedersachsen nur wenig feste Instanzen, welche groRe Netzwerke
zentral koordinieren, die Zahl der Arbeitskreise steigt jedoch und profitiert von
dem sehr gut strukturierten VEN.

Ein weiterer Unterschied war bei der Frequentierung von Schulen zu erkennen. Im
Hinblick auf feste auRerschulische Einrichtungen werden Umweltzentren direkt am
Standort des Zentrums besucht und mégliche zugehérige Exkursionen werden von
dort gemacht. Im Hinblick auf die entwicklungspolitischen Workshops waren es
haufig Referentinnen und Referenten, die in die Schulen kommen. Diese verfiigen
haufig/meist Gber eine Ausbildung aus dem sozialwissenschaftlichen Bereich,
aber auch Entwicklungszusammenarbeit und reine Erziehungswissenschaften wa-
ren haufiger vertreten.

Zur 3. Frage: Welche beruflichen Hintergriinde sind im aufSerschulischen Bereich
typisch?

Bezuglich der Kenntnisse in der Pddagogik ist herauszustellen, dass auBerschuli-
sche Akteurinnen und Akteure auch padagogische Vorkenntnisse aus anderen Be-
rufen mitbringen, in vielen Fallen aber davon auszugehen ist, dass sie nicht Gber
ein theoretisches Hintergrundwissen verfligen. Dies ist jedoch nicht eindeutig aus
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den Interviews ableitbar, da die Gruppe der Akteurinnen und Akteure sehr hetero-
gen ist und keine generellen Aussagen zum Ausbildungshintergrund getroffen wer-
den konnen. Fiir das fachdidaktische Wissen kann angenommen werden, dass ge-
nerell keine Vorkenntnisse in der Facette bestehen, insbesondere kein geographie-
didaktisches Wissen.

Im Pool der regionalen Umweltzentren waren Biologinnen und Biologen anzutref-
fen, ebenso aber auch Erziehungswissenschaftlerinnen/Erziehungswissenschaftler
oder Landschaftsarchitektinnen/Landschaftsarchitekten. Der berufliche Hinter-
grund ist oft vielfaltig. Gerade im Bereich der Akteurinnen und Akteure in regiona-
len Umweltzentren wurde die Annahme bestétigt, dass haufig kein padagogisches
Theoriewissen mit in die Tatigkeit gebracht wird, zumindest keines, das durch ein
Studium gelegt wurde. Bei den Akteurinnen und Akteuren der entwicklungspoliti-
schen Richtung stellt es sich etwas anders dar, da haufig auch Padagoginnen und
Padagogen dabei sind, diese dann aber keine fachdidaktische Ausbildung haben.
Uberwiegend arbeiten beide Zweige eher mit Schulkassen und demnach Jugendli-
chen oder Kindern, weniger in der Erwachsenenbildung.

In Bezug auf die nicht-kognitiven Komponenten der professionellen Handlungs-
kompetenz von BNE-Akteurinnen und Akteuren war festzustellen, dass zwar admi-
nistrative Vorgdnge und Reglementierungen die Arbeit auch in auerschulischen
Bildungseinrichtungen beeinflussen, generell aber mehr gestalterischer Freiraum
besteht, was sich positiv auf die Motivation und die Selbstwirksamkeit auswirkt.
Zum einen konnte ein vertieftes Interesse an der BNE festgestellt werden, zum an-
deren auch die Freude daran, mit Jugendlichen an diesem Thema zu arbeiten. Die
Entscheidung fir die Arbeit im auBerschulischen Bildungsbereich kam bei den in
der Vorstudie befragten Personen iberwiegend zufallig, generell stand jedoch bei
keiner der befragten Personen die Entscheidung zur Debatte, Lehramt zu studie-
ren. Die Griinde hierfiir waren in den Antworten vielfdltig: Allen voran wurden die
Vorgaben am Alltag von Schulen sowie die strikten Lehrplane als recht enges , Kor-
sett” beschrieben , dartiber hinaus wurden die schulische Organisation mit einzel-
nen Fachern und zum Teil vielen Einzelstunden genannt.

3.2.2  Fazit zur Vorstudie

Die leitfadengestiitzten Interviews haben sich als zielfiihrend fir die Formulierung
und Optimierung der Hypothesen erwiesen. Bestehende Unsicherheiten konnten
so bereits vor der Konzeption des Messinstruments ausgeraumt werden. Fir die
Hypothese 2 zum fachdidaktischen sowie fiir die Hypothese 3 zum padagogischen
Wissen war die Vorstudie sehr gewinnbringend, da im Rahmen dieser bereits die
Annahme intensiviert werden konnte, dass an den auRerschulischen Bildungszen-
tren nur wenige ausgebildete Lehrkréfte tatig sind. Von der Schule abgeordnete
Lehrkrafte wurden bei den Interviews bewusst herausgelassen und wurden auch
nicht in die Hauptstudie einbezogen. Auch fir die Hypothesen 4a, 4b und 5 zu
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nicht-kognitiven Aspekten der professionellen Handlungskompetenz waren die Er-
gebnisse der Vorstudie hilfreich flr die Hypothesenoptimierung. Der Pretest vor
der Hauptstudie trug dann wiederum dazu bei, dass auch das gewahlte Bei-
spielthema als zielfiihrend befunden wurde und bestatigte, dass das Testinstru-
ment so eingesetzt werden konnte.

33 Hauptstudie — Stichprobe

Im Folgenden gilt es, die Stichprobe der Hauptstudie zu beschreiben. Sie besteht
aus 50 Geographielehrkraften aus niedersachsischen Gymnasien sowie 52 Akteu-
rinnen und Akteuren aus auBerschulischen BNE-Bildungseinrichtungen.

Wie eingangs bereits beschrieben, ist der Pool von BNE-Akteurinnen und -Akteu-
ren vielfaltig. BNE ist weder eine Aufgabe, die sich ausschlieRlich auf die Institution
Schule begrenzen lasst noch auf ein einzelnes Fach. BNE ist ganz im Gegenteil ein
wesentliches konstituierendes Element einer Bildungslandschaft, welches (iber die
Institution Schule hinaus und gerade im auferschulischen Bereich eine héhere Re-
levanz hat. Ferner ist BNE nicht auf ein Fach beschrankt, sondern eine Quer-
schnittsaufgabe, die Giber Fachgrenzen hinaus Einzug in die Studiengdnge halten
sollte. In dieser Arbeit wurde jedoch eine Beschrankung auf die Fachperspektive
der Geographie vorgenommen, da diese im Erkenntnisinteresse der Autorin liegt
und Geographie eines der Tragerfacher fir BNE ist.

Fur diese Studie wurden in den Pool der Probanden Geographielehrkrafte an Gym-
nasien in Niedersachsen sowie auflerschulische Bildungsakteurinnen und Bil-
dungsakteure in zertifizierten Umweltzentren oder entwicklungspolitischen Bil-
dungseinrichtungen einbezogen. Bei den Lehrkraften wurde strikt auf das Bundes-
land geachtet, da mit dem niedersachsischen Kerncurriculum eine gemeinsame
Referenzbasis besteht. Zwar sind die auBerschulischen Akteurinnen und Akteure
auch liber ein Netzwerk der Landesschulbehdrde vernetzt und haben so ebenfalls
einen gemeinsamen Referenzpunkt, jedoch bezieht dieser sich mehr auf koordina-
torische Aspekte und weniger auf die inhaltliche Ausgestaltung der Bildungsange-
bote. Aus diesem Grunde wurde bei den auBerschulischen Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren auch auBerhalb des Bundeslandes Niedersachsen befragt.

In den Probandenpool der Lehrkrafte fielen ausschlieBlich Geographielehrkrafte
an niedersdchsischen Gymnasien. Die Beschrankung auf die Schulart Gymnasium
ist darin begriindet, dass die Gymnasiallehrkrafte von der Klasse 5 bis zur Jahr-
gangsstufe 12 die meisten Altersstufen unterrichten und das Beispielthema ,Kli-
mawandel” somit aus diversen Unterrichtskontexten kennen, da es sowohl in der
Sekundarstufe | als auch Il unterrichtet wird. Zudem war es ein Ziel der Studie, ver-
tieftes Wissen zum Klimawandel zu messen, welches Lehrkrafte in der Sekundar-
stufe Il benétigen, um die Inhalte angemessen didaktisieren und kontextualisieren
zu kénnen. Hinzu kommt, dass die Gymnasiallehrkrafte moglicherweise im Stu-
dium haufiger mit dem Beispielthema konfrontiert wurden, da viele Universitdten
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vor dem Bologna-Prozess die Lehramtsausbildung starker separiert durchgefiihrt
hatten und Lehrkrafte fir das Lehramt an Haupt- und Realschulen haufig mit
Grundschullehramtsstudierenden ausgebildet wurden, womit sie ggf. weniger
Fachinhalte in der Geographie im Studium rezipiert haben. Hinzu kommt, dass die
Autorin durch die eigene Tatigkeit im niedersachsischen Gymnasiallehramt in die-
sen Kreisen auf einige Netzwerke zuriickgreifen konnte.

Von der Befragung ausgeschlossen wurden bei der Gruppe der Lehrkrafte diejeni-
gen, die fachfremd Geographie unterrichten. Pramisse war also, dass der Proband
oder die Probandin das Fach Geographie studiert hat. Auch sind Quereinstiegsleh-
rerinnen und -lehrer ausgeschlossen, beispielsweise Diplom-Geographinnen und
Geographen, die keine pddagogische Ausbildung haben. Die Wahl auf das Fach Ge-
ographie bedingt sich durch die in Kapitel 2 bereits angefiihrte Konzeptaffinitat des
Faches mit BNE. Es wird zudem davon ausgegangen, dass Geographielehrkrafte im
Rahmen ihrer Ausbildung oder auch danach bereits mit BNE in Bertihrung gekom-
men sind. Ferner besteht durch die Bildungsstandards fir Geographie der Bil-
dungsauftrag, BNE in den Unterricht zu integrieren (DGFG 2020). Hinzu kommen
die BNE-Themen und Methoden, welche im Geographieunterricht genutzt wer-
den.

Ein weiterer Grund fiir die Beschrankung auf Geographielehrkrafte war die Tatsa-
che, dass so konkretere Riickschlisse flr die geographiedidaktische Ausbildung ge-
zogen werden konnen. Auch wenn BNE ein fachlibergreifendes Anliegen ist, ist die
Begrenzung auf eine Fachperspektive und somit eine Probandengruppe im Rah-
men des Umfangs der Arbeit dienlich und hilft bei der Konkretisierung der Ergeb-
nisse. Geographie als wichtiges Tragerfach einer BNE stellt somit bei den Lehrkraf-
ten die 50 schulischen Probanden. Die Ergebnisse der Studie sollen ferner der ge-
ographiedidaktischen Forschung dienlich sein.

Auf das zweite oder ggf. dritte Fach der teilnehmenden Lehrkrafte wurde in dieser
Studie bei der Auswertung kein besonderes Augenmerk gelegt. Zwar ware die Fa-
cherkombination bei Lehrkraften insofern interessant, als dass beispielsweise Per-
sonen mit dem Zweitfach Biologie evtl. iber mehr BNE-Wissen verfigen als Kolle-
ginnen oder Kollegen, welche beispielsweise eine Fremdsprache unterrichten. Dies
ist aber lediglich eine Vermutung und kann im Rahmen dieser Forschungsarbeit
nicht erhoben werden, da es auch auf der Seite der anderen Probandengruppe
kein Aquivalent gibt: Die non-formellen Akteurinnen und Akteure haben vermut-
lich nur in seltenen Fallen in einer Zwei-Fach-Struktur studiert. Hinsichtlich der Al-
tersgruppe war die gesamte Stichprobe sehr heterogen, so befanden sich darunter
Berufsanfanger, aber auch bereits sich im Ruhestand befindende Personen, welche
auf Honorarbasis noch in einem Umweltzentrum aktiv waren.

Die Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, die nicht aus dem schulischen Bereich
stammten, sind iberwiegend auch in Niedersachsen tatig, vereinzelt wurden je-
doch auch Einrichtungen in Schleswig-Holstein und Mecklenburg-Vorpommern so-
wie Bremen einbezogen.
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Es wurden Personen von der Erhebung ausgeschlossen, die durch eine Abordnung
zum Beispiel in einem Umweltbildungszentrum tatig sind, da diese beide Perspek-
tiven — sowohl die schulische als auch die auRerschulische — kennen und dies die
Ergebnisse der Erhebung hatte verfalschen kdnnen. Ziel war es ja, einen Vergleich
zwischen Lehrkraften mit padagogischer und fachdidaktischer Ausbildung durch
das Studium durchzufiihren. Damit waren auch auf der Seite der auRerschulischen
Akteure all jene Personen von der Erhebung ausgeschlossen, die ein Lehramtsstu-
dium absolviert hatten oder gar als abgeordnete Lehrkraft in Umweltzentren tatig
waren.

Die durchschnittliche Dauer des Unterrichtens war bei den Lehrkraften sehr unter-
schiedlich. Im Rahmen der Interpretation wird nochmals darauf eingegangen, ge-
nerell ist jedoch festzustellen, dass die gréRte Gruppe der befragten Lehrkrafte seit
zehn und 20 Jahre unterrichten. Bei den nonformellen Akteurinnen und Akteuren
ist es haufig der Fall, dass sie bereits in verschiedenen Initiativen tatig waren und
die durchschnittliche Beschaftigung mit BNE sehr unterschiedlich ausfallt.

Im Kapitel 2 ist bereits auf die zentrale Organisation der Regionalen Umweltzen-
tren in Niedersachsen verwiesen worden: Diese stellten eine wichtige Anlaufstelle
fir die Akquise der auBerschulischen Probanden dar. Aktuell befinden sich in dem
Netzwerk 61 anerkannte auRerschulische Umweltzentren (Stand: Juli 2018). Ver-
treterinnen und Vertreter aus diesen sowie abgeordnete Lehrkrafte kamen auf
Netzwerktagungen, organisiert Gber die Landesschulbehodrde, zusammen, wo sich
teilweise Moglichkeiten fir eine Akquise ergeben hatten.

Die Akquise war neben den oben angegebenen eher pragmatischen Orientierungs-
punkten auch daran orientiert, sowohl Lehrkrafte von Schulen mit BNE im Schul-
profil als auch solche von ,,unauffalligen” Schulen ohne jeglichen expliziten BNE-
Bezug in die Stichprobe aufzunehmen.

Eine genauere statistische Beschreibung der Stichprobe findet sich im Kapitel 4.

Durchfiihrung

Der Vortest fand innerhalb von vier Monaten statt und schloss auRerschulische
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren ein. Die Befragung mit dem Interviewleit-
faden fand unter Anwesenheit der Autorin statt. Im Anschluss daran wurde das
Messinstrument entwickelt und nach einem Pretest sowie einer Beratung durch
Experten optimiert. Die Interviews der Hauptstudie fanden im Zeitraum von Okto-
ber 2014 bis Marz 2016 statt. Im Vorfeld der Erhebung wurde ebenfalls von der
niedersachsischen Landesschulbehorde die notwendige Genehmigung fir die
Durchfiuihrung der Erhebung eingeholt. Ferner wurden die BNE-Fachberaterinnen
und Fachberater der niedersachsischen Schulbezirke tiber das Vorhaben informiert.
Nach der Befragung von insgesamt 102 Personen wurde auf der Grundlage des
Auswertungsleitfadens mit der Auswertung durch die Autorin und eine zweite Ra-
terin begonnen und die Ergebnisse in SPSS eingetragen sowie mit dem Experten
aus der Padagogischen Psychologie diskutiert.
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3.4 Hauptstudie — Messinstrument

Vor Beginn der Hauptstudie wurde ein Pretest durchgefiihrt. Zum einen wurde
eine Gruppe von Referendarinnen und Referendaren im Fach Geographie befragt,
zum anderen eine Lehrergruppe und eine Gruppe von Studentinnen und Studen-
ten aus dem Masterstudiengang ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung” an der Ka-
tholischen Universitat Eichstatt-Ingolstadt. Nach den Pretest-Durchgangen wurde
der Fragebogen erneut gekiirzt und an einigen Stellen, welche zu inhaltlichen Fra-
gen fiihrten, Gberarbeitet, sodass sich im Anschluss nach einer weiteren Testrunde
mit wenigen Geographielehrkraften eine durchschnittliche Bearbeitungszeit von
45 Minuten ergeben hat.

Theoretische

Entwicklung des

Skalenbildung
GleichmaRige

Auswertung

Entwicklung des

fertig operatio-
nalisiert

2. Standardisie-
rung der Befra-
gungssituation

2. Reliabilitat der
Skalen (interne
Konsistenz mit-
tels Cronbachs a)

3. Endglltige
Skalenbildung

Grundlage: Messinstrumen- Verteilung der Auswertungsleit-

Testentwurf vor tes Items fadens und Test-

Erhebung Anpassung manuals
Datenerhebung

Testinstrument 1. Objektivitat 1. Skalierung 1. Validitat des

Tests geprift
(Inhaltsvaliditat)

2. Zwei Raterin-
nen

Abb. 7 | Entwicklung und Einsatz des Messinstruments

Wie kann nun also die professionelle Handlungskompetenz von BNE-Akteurinnen
und Akteuren gemessen werden? Das Messinstrument wurde auf der Basis des
Modells zur professionellen Handlungskompetenz (vgl. KUNTER ET AL. 2011) entwi-
ckelt und umfasst die Teilbereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, padago-
gisches Wissen sowie die nicht-kognitiven Aspekte Motivation und Selbstwirksam-
keit. Damit werden sowohl kognitive als auch nicht-kognitive Teilbereiche getestet.
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Um einen Wissenstest konstruieren zu kdnnen, bedarf es einer klaren Formulie-
rung des Wissensbereichs sowie einer klaren Forschungsfrage und praziser Hypo-
thesen, damit im Anschluss aussagekraftige Ergebnisse anhand der Empirie belegt
werden kénnen (vgl. RIESE & REINHOLD 2014, 260).Weiterhin muss entschieden wer-
den, ob vorwiegend mit offenen oder geschlossenen Antwortformaten gearbeitet
werden soll. Beide Formate bergen Vor- und Nachteile. Im Vorfeld der Hauptstudie
wurde ein Pretest durchgefiihrt, um maogliche Probleme festzustellen und zu tes-
ten, ob sich die Wahl des Oberthemas ,Klimawandel” als zielfihrend erweist.

Begriindung fiir das Oberthema ,,Klimawandel” im Erhebungsinstrument

Als Basisthema flr den Fragebogen wurde der , Klimawandel” gewahlt. Im Folgen-
den wird kurz erldutert, inwiefern sich dieses Thema in der Vorstudie und im Pre-
test als zielfiihrend erwies. Die Griinde fiir die getroffene Eingrenzung auf dieses
Themenfeld sind vielschichtig.

Erstens ist anzumerken, dass ,Klimawandel” bei beiden Probandengruppen ein
haufiges Unterrichts-Thema ist. Im auBerschulischen Bereich wird es oftmals ein-
gebunden und Workshops zu diesem Themenbereich von Schulen angefragt. Diese
durch zuvor erfolgte Recherche der giangigen Themen in den Umweltzentren ent-
standene Annahmebestétigte sich auch in der Vorstudie. Hinzu kommt, dass ,Kli-
mawandel” ein verbindliches Thema im Geographieunterricht ist. Da die Studie in
Niedersachsen durchgefiihrt wurde, kann hier als Referenz das Niedersachsische
Kerncurriculum herangefiihrt werden, welches den Klimawandel verbindlich in der
Doppeljahrgangsstufe 9/10 vorsieht. Ferner wird das Thema auch in der Oberstufe
in unterschiedlichen Kontexten thematisiert und wird auch im Zuge der Wiede-
rumstellung auf G9 in der Einfiihrungsphase von groRer Relevanz sein (vgl. NIEDER-
SACHSISCHES KULTUSMINISTERIUM 2017).

Zweitens bietet das Thema ,Klimawandel” weitere Vorteile: Sowohl die regionale
und lokale als auch die nationale und internationale Mal3stabsebene kénnen ein-
bezogen werden. Zudem kénnen abgeleitete Unterthemen, die in direktem Zusam-
menhang mit dem Klimawandel stehen, gefunden werden. Auch kénnen sowohl
soziale als auch o6kologische und 6konomische Aspekte dabei gut bearbeitet wer-
den. Dies ermdglicht den Einbezug der verschiedenen Dimensionen der NE. Hinzu
kommt, dass der Klimawandel sowohl in Einrichtungen mit entwicklungspoliti-
schem als auch mit 6kologischem Schwerpunkt Berticksichtigung findet. Ferner
spielte bei der Auswahl eine Rolle, dass beispielsweise alle Lehrerinnen und Lehrer
im Studium mit groRer Wahrscheinlichkeit mit dem Thema konfrontiert wurden
und somit auch Wissen mitbringen, das Gber das Alltagswissen hinausgeht. Im Hin-
blick auf auRerschulische Akteurinnen und Akteure liegt es vermutlich in deren Or-
ganisation, sich das Wissen iber das Thema anzueignen. Moglichweise gibt es aber
aufgrund hoher intrinsischer Motivation ein breites Wissen in dem Bereich, sodass
die Uberpriifung der Hypothese 4a besonders interessant ist. Im Rahmen der Vor-
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studie ist u. a. deutlich geworden, dass ,,Klimawandel” ein nach wie vor sehr pra-
sentes Thema in den auBerschulischen Bildungsorten ist. Haufig werden Bildungs-
einheiten zu Themen gewabhlt, die sich explizit darauf beziehen, oder zu anderen
Themen, die damit in Verbindung stehen. Dies trifft sowohl auf die Umweltzentren
als auch auf entwicklungspolitische Bildungsinitiativen zu. Ferner lassen sich Wir-
kungszusammenhange und auch das Zusammenspiel von natirlichen und anthro-
pogenen Faktoren sehr gut am Klimawandel thematisieren, da der Prozess durch
seinen Ursache-Folgen-MaRnahmen-Komplex auch tiefgehendes Verstandnis des
Prozesses zeigen kann.

Drittens liegt ein weiterer Mehrwert des Basisthemas , Klimawandel” zudem darin,
dass es sehr gut vor dem Hintergrund des BNE-Konzeptes gelehrt werden kann.
Das Zusammenwirken 6kologischer, 6konomischer und sozialer sowie politischer
oder auch kultureller Aspekte kann durch Themen, die den Klimawandel konkret
betreffen oder mit diesem in Verbindung stehen, in den jeweiligen Items aufgegrif-
fen werden.

Pretest

Als Teil der Pilotierung ist zunachst der Pretest zu sehen. Dieser wurde vor dem
Einsatz des Messinstruments in zwei Gruppen durchgefiihrt. Zu diesem Zeitpunkt
enthielt der Fragebogen einige zusatzliche Items und war auch von der Konzeption
her etwas anders, so befanden sich zum Beispiel noch mehr offene Items in dem
Bogen, welche auch zu einer langeren Bearbeitungsdauer fihrten.

Bei der einen Testgruppe handelte es sich um neun Studentinnen und Studenten
des Master-Studiengangs Bildung fir Nachhaltige Entwicklung an der Katholischen
Universitat Eichstatt-Ingolstadt, die sich zum Zeitpunkt des Pretests im dritten Se-
mester befanden. Folglich verfligten sie tiber Vorkenntnisse und sowie Uber Inte-
resse an BNE. Bewusst wurde diese Gruppe gewahlt, um zu testen, ob Probanden
mit Vorkenntnissen zum Konzept der BNE den Fragebogen ausfillen kénnen. Bei
diesem Vortest stellte sich heraus, dass die Studierenden Schwierigkeiten hatten
bei der Beantwortung der Items im Zusammenhang mit methodischen Ausrichtun-
gen von Workshops oder padagogischen Entscheidungen. Dies ist jedoch nachvoll-
ziehbar, da die Studierenden bisher noch keine oder nur wenige praktische Erfah-
rungen hatten, was gleichermaRen fir junge Lehramtsstudierende gilt.

Die zweite Testgruppe fiir den Pretest waren finf bereits seit einigen Jahren tatige
Lehrkrafte sowie einige Lehramtsanwarterinnen und -anwarter des gymnasialen
Lehramts, die alle Geographie als Fach studiert haben. Die Zweitfacher waren auch
hier unterschiedlich. Fiir die Referendarinnen und Referendare war es — dhnlich
wie flr die Studierenden — schwierig, methodische und padagogische Fragen zu
beantworten.

Insgesamt war der Pretest sehr hilfreich und zeigte, an welchen Punkten Verande-
rungen vorgenommen werden mussten. Dazu zdhlten die folgenden Aspekte.
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Erstens war es notwendig, die Bearbeitungsdauer des Fragebogens weiter zu re-
duzieren, da die Probandinnen und Probanden deutlich langer als angenommen
fiir die Beantwortung brauchten. Dies lag vor allem an offenen Items, welche teil-
weise durch Bildung von Antwortkategorien zu geschlossenen ltems umstruktu-
riert wurden. Daraufhin wurde geprift, welche vermutlich auch als geschlossenes
Item gut funktionieren wiirden und entsprechend ummodelliert werden mussten.
In der Vorversion des Fragebogens befand sich beispielsweise eine Aufgabe, bei
der eine Concept Map erstellt werden sollte. Diese Aufgabe nahm eindeutig die
meiste Zeit ein und zudem hatte sie groRe Herausforderungen bei der Auswertung
mit sich gebracht. Diese wurde daher nach dem Pretest aus dem Bogen entfernt.
Zweitens ergaben sich wahrend des Pretests Fragen bei der Verstdndlichkeit, die
daraufhin umformuliert wurden. Nach der Durchfiihrung des Pretests wurden die
Ergebnisse desselben ausfiihrlich gesichtet, um weitere mogliche Hindernisse zu
beseitigen.

Drittens stellte sich dabei zum Beispiel heraus, dass fast alle Probandinnen und
Probanden bei bestimmten Items anders geantwortet haben als erwartet, da die
Frage anders verstanden wurde. So wurde auch hier eine Umformulierung vorge-
nommen. So wurde der Fragebogen insgesamt gekiirzt und teilweise etwas umfor-
muliert. Nach dieser Bearbeitung gingen die Autorin von einer durchschnittlichen
Bearbeitungszeit von 45 Minuten aus, was in einer erneuten Testung unter Kolle-
ginnen und Kollegen, die nicht zu BNE arbeiten, nochmals gepriift wurde.

Im Anschluss an die Uberarbeitung wurde der Fragebogen nochmals Expertinnen
und Experten aus dem auBerschulischen Bereich und aus der Fachdidaktik der Ge-
ographie vorgelegt. Zudem fand in regelmaRigen Abstdnden eine Beratung durch
einen Experten aus der Padagogischen Psychologie statt, welcher Expertise in der
Itemkonstruktion bei Kompetenzmessungen hat und den Fragebogen ebenfalls be-
gutachtet hat.
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Aufbau des Fragebogens
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y

11l Angaben zur Probandin/zum Probanden

Abb. 8 | Aufbau des Fragebogens
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3.4.1 Modellierung des Testinstruments als Messmodell

Das Kompetenzmodell ist hergeleitet und gebildet — doch wie gelingt der Weg vom
Kompetenzmodell zum Messmodell? Das Uberfiihren des entworfenen theoreti-
schen empirischen Modells in ein Messmodell kann {iber verschiedene Zugange
erfolgen, bedarf aber bei jedem Verfahren einer prazisen Abwagung.

Zundchst ist herauszustellen, welche Facetten der professionellen Handlungskom-
petenz im Testmodell abgepriift werden. Diese gliedern sich in die kognitiven und
nicht-kognitiven Facetten und enthalten jeweils Subfacetten.

Fachwissen

Fachdidaktisches Wissen

Padagogisches Wissen

Subfacette 1

Allgemeines Wissen eines
Erwachsenen zum Klima-
wandel

Subfacette 2
Forschungswissen zum Kli-
mawandel

Subfacette 3
Konzeptwissen zu (B)NE

Subfacette 1
Erkldren, Reprasentieren,
Skizzieren

Subfacette 2
Handlungsorientierung,
Schulung der Bewertungs-
kompetenz

Subfacette 3
Lernerfehler, Schiilerkog-

Subfacette 1
Wissen Uber Organisation
von Lernsituationen

Subfacette 2

Wissen Uber theoretische
Konzepte und Lernprozes-
se

Subfacette 3
Wissen Uber Methoden

nition, Lernumgebung

Subfacette 4
Aufgaben, multiples L6-
sungspotenzial

Abb. 9 | Kognitive Facetten im Testinstrument (eigene Darstellung)

Motivation Selbstwirksamkeit

Subfacette 1
Enthusiasmus fiir (B)NE und das Thema
Klimawandel

Selbstwirksamkeit durch Bildungsarbeit

Subfacette 2
Enthusiasmus fir Bildungsarbeit

Abb. 10 | Nicht-kognitive Facetten im Testinstrument (eigene Darstellung)

Bei der Modellierung galt es zunachst einige Entscheidungen zu treffen, die vor
dem Einbezug des theoretischen Hintergrunds begriindet werden konnten. Gene-
rell ist bei Messmodellen zwischen ein- und mehrdimensionalen Messmodellen zu
unterscheiden. In der hier vorliegenden Studie handelt es sich um ein mehrdimen-
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sionales Messmodell, da die professionelle Handlungskompetenz von BNE-Akteu-
ren hier als theoretisches Konstrukt mit unterschiedlichen Teilkompetenzen mo-
delliert wird. Die jeweils fir die Subfacetten gebildeten Items laden auf verschie-
denen latenten Dimensionen und stellen unterschiedliche Messwerte dar. Wie das
in dieser Arbeit entworfene Modell zur professionellen Handlungskompetenz von
BNE-Akteurinnen und Akteuren zeigt, werden die kognitiven Wissensfacetten in
Subfacetten ausdifferenziert, was in den nachfolgenden Teilkapiteln naher begriin-
det wird. Bei der Auswertung der Ergebnisse werden die Subfacetten jedoch dann
zu einem gemeinsamen Wert zusammengefasst. Im Rahmen der Modellierung des
Modells gilt es ferner zu entscheiden, ob Between-Item-Modelle oder Within-Item-
Modelle zielfihrender fiir die Studie sind. Durch die zum Teil enge Verknipfung
von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen zum Beispiel, war dies eine langer
diskutierte Frage im Zuge der Item-Operationalisierung. Die sogenannten
Between-Item-Modelle sind so konstruiert, dass jedes Item einer Subfacette auf
einer separaten Dimension ladt, , die erfolgreiche Losung der Items sollte demzu-
folge nur von einer Teilkompetenz abhangig sein” (MAYErR & WELLNITZ 2014, 25). So
wirde ein Iltem, welches fiir die Subfacette Fachwissen operationalisiert ist, nur fir
diese Facette gewertet werden. GleichermalRen kdnnte ein Item — insbesondere
wegen der groRen Schnittmenge und einer damit geringeren Trennschéarfe — so-
wohl fur das Fachwissen als auch fiir das fachdidaktische Wissen zum Beispiel Kom-
petenzen abbilden. In dem Falle hangt die Lésungswahrscheinlichkeit auch von
mehreren Fahigkeiten ab (vgl. MAYER & WELLNITZ 2014, 25). Fur die Messung der
professionellen Handlungskompetenz von BNE-Akteurinnen und -Akteuren er-
scheint die Operationalisierung mit Between-Item-Modellen letztlich zielfiihren-
der, um die gebildeten Subfacetten in den Ergebnissen besser differenzieren zu
konnen. Somit werden Items, welche tendenziell auch zwei Subfacetten abdecken
konnten, nur fiir eine Subfacette gewertet, kénnen inhaltlich aber teilweise zwei
Facetten abdecken. Die Ergebnisse werden aber nur fiir eine Facette gewertet. Ge-
nerell wird darauf geachtet, die Items entsprechend zu operationalisieren, sodass
sich klar eine gezielte Teilkompetenz abbildet. In Kapitel 3.4 wurde bereits auf den
Pretest eingegangen. Dieser half auch dabei, Optimierungsbedarf zu erkennen und
Items entsprechend zu modellieren.

Die Kompetenzerwartungen werden folglich operationalisiert, ,indem die Teilkom-
petenzen, deren Graduierungen und zur Losung der Aufgaben bendétigte kognitive
Prozesse durch konkrete Aufgabenstellungen, d.h. durch Testaufgaben, abgebildet
werden.” (KRUGER ET AL. 2014, 27).

Einige grundlegende Pramissen fur die Modellierung sind im Folgenden festgehal-
ten und knapp erldutert.
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Die unterschiedlichen Aspekte der professionellen Handlungskompetenz
sollten so gut wie méglich voneinander getrennt sein. Dies trifft insbeson-
dere fur die kognitiven Wissensfacetten zu. Fachwissen (FW), fachdidakti-
sches Wissen (FWD) sowie padagogisches Wissen hangen eng miteinander
zusammenhdngen. Einige Autoren gehen sogar davon aus, dass FW und
FDW nicht klar trennbar seien. Daher gilt es zu bedenken, dass hierauf ein
besonderes Augenmerk gelegt werden muss.

Die in der vorherigen Pramisse angesprochenen Kompetenzbereiche ha-
ben unterschiedliche Subfacetten. ,Je klarer ein Element des Kompetenz-
modells in einem spezifischen Aspekt der Testaufgabe operationalisiert
wird, desto hoher ist die Reliabilitat des Instruments.” (KRUGER ET AL. 2014,
27). Aus diesem Grunde wird versucht, die Items auch klar den Subfacetten
und der inhaltlichen Dreigliederung in ,Ursachen-Folgen-MaRRnahmen des
Klimawandels“ zuordnen zu kénnen (s. Tabelle mit der Itemzuordnung im
Anhang).

In dem Testinstrument befinden sich Items zu verschiedenen Kompetenz-
niveaus. Fir diese Erhebung wird hauptsachlich die Variante gewahlt, dass
priméar Uber offene Antwortformate die Kompetenzniveaus abgebildet
werden, d.h. die Antworten der Probandinnen und Probanden werden ent-
sprechend kodiert sowie anhand eines Codierschemas und eines Auswer-
tungsleitfadens eingestuft. Zudem befinden sich geschlossene Items in
dem Fragebogen, die unterschiedlich schwierig sind, hier ist also die Ni-
veaustufe bereits integriert. Ein Vorteil bei dem Vorgehen mit den offenen
Antwortformaten ist die Tatsache, dass insgesamt weniger Items notwen-
dig sind, was im Sinne der Autorin und Probandinnen und Probanden ist.
Fachspezifische Kompetenzen sollten in Anwendungssituationen einge-
bunden sein. Demzufolge ist bei der Anker-Konstruktion beispielsweise da-
rauf zu achten, dass diese leserfreundlich und gut verstandlich sind, damit
nicht bereits bei dem Einlesen in die fiktive Unterrichts-/Workshopsitua-
tion eine zu groRe Anstrengung entsteht.

Um eine einheitliche Probandengruppe zu erhalten, werden in dieser Stu-
die nur Gymnasiallehrkrafte befragt. Dies ermdglicht einen einheitlichen
Referenzrahmen bzgl. der curricularen Grundlagen und eine Eingrenzung
der Themen. Es wurden Uberwiegend aullerschulische Krafte aus Nieder-
sachsen befragt. Zuvor wurde sondiert, welche Themen derzeit in den au-
Rerschulischen Bildungszentren zum Beispiel aufgegriffen werden. Ferner
erleichtert diese Pramisse auch das Formulieren der Items auf relativ ein-
heitlichen Niveaustufen.

Der Zeitrahmen zur Beantwortung des Fragebogens muss vertretbar sein.
Dieser wurde im Pretest getestet und der Bogen entsprechend modifiziert.
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= Auf eine detaillierte Schwierigkeitsanalyse der Items wird verzichtet, je-
doch wird die interne Konsistenz der Skalen bestimmt. Das Testinstrument
wird Expertinnen und Experten zur Sichtung vorgelegt.

. Bei der Itemkonstruktion muss beriicksichtigt werden, dass sich sowohl
Lehrkréfte als auch auBerschulische Bildungsakteure in dem Probanden-
pool befinden. Das Vokabular der Items muss daher angepasst werden.
Dadurch entstanden zwei Fragebogen — einer fir die Lehrkrafte, der ,,schu-
lisches Vokabular” beinhaltet, der zweite, inhaltlich identische, flir aulRer-
schulische Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, arbeitet mit nicht-schu-
lischem Vokabular (zum Beispiel ,,Workshop“ statt ,Unterricht”).

. Die Items sind auf das Beispielthema ,Klimawandel” ausgerichtet und hin-
sichtlich der Vorstudie und des Pretests modifiziert worden. So ergibt sich
eine Koharenz zwischen der theoretischen Grundlage, der Hypothesenfor-
mulierung und der Operationalisierung.

=  Die Schwierigkeit der sozialen Erwinschtheit besteht in fast allen Testun-
gen. Der Test wird anonym durchgefiihrt, was jedoch dieses Problem nicht
ganz umgeht.

TepNER und DoLLNY (2014, 311) stellen heraus, dass insbesondere auch das fachdi-
daktische Wissen hohe Anforderungen stellt, da diese Items — im Gegensatz zu
fachlichen Wissensitems — nicht einfach mit ,richtig” oder ,falsch” bewertet wer-
den kdnnen, weshalb hier primar offene Items konstruiert wurden.

ALiscH, HERMKES und MoBIUS (2009) machen in lhrem Beitrag zum Messen von Lehr-
professionalitdt sehr deutlich, dass es verschiedene Verfahren zur Messung gibt
und stellen auch eine mogliche Uneinheitlichkeit zur Diskussion. Dabei beziehen
sie sich auf unterschiedliche Messmodelle und Gleichungen sowie auch auf State-
Space-Modelle (s. hierzu ndher AuscH ET AL. 2009). Diese Ansatze wurden fir die
hier vorliegende Studie jedoch nach intensiver Abwagung verworfen und die Kon-
zentration wurde auf die sogenannte theoretische Restrukturierung und die theo-
rieabhdngige Messung gelegt. Das Messen von Lehrerprofessionalitdt und -kom-
petenzen ist damit durch theoretische Annahmen fundiert, so handelt es sich da-
bei um ,abgeleitetes Messen” (ALiscH ET AL. 2009, 264), wie es soeben erwdhnte
Autoren in einem weiteren Artikel nennen.

Die Messungen dieser Studie sind ebenfalls theorieabhéngig angelegt und bezie-
hen sich fast ausschlieBlich auf proximale Merkmale, da die kognitiven und nicht-
kognitiven Facetten des entworfenen Modells in diesen Bereich fallen und den
Schwerpunkt bilden. Die ebenfalls erfragten Variablen zur Dauer der Berufstatig-
keit, zur Facherkombination etc. sind primar distal, zunadchst aber zweitrangig (vgl.
ALISCH ET AL. 2009, 264)

Die Aufgabenentwicklung ist in allen Teilbereichen mit hohem Aufwand verbun-
den, da das Testinstrument das Herzstlick der Studie ist. Die Entwicklungsschritte
bei der Itemkonstruktion sollten daher sehr sorgfdltig vorgenommen und auch mit
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Dritten diskutiert werden. Im Untersuchungsdesgin sind daher auch die Pilotierun-
gen und die Sichtung durch fundamentale Schritte. Die meisten Aufgaben wurden
—ausgehend vom konzeptionellen Verstandnis der Autorin — speziell fiir diese Stu-
die von ihr selbst entwickelt. Dies trifft auf alle fachwissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Items zu. Im Bereich des padagogischen Wissens sind vereinzelt Items
in Anlehnung an Vorlagen aus COACTIV Gbernommen worden, jedoch umformu-
liert und an den auBerschulischen Kontext angepasst.

Bei der Konstruktion ist eine rationale Strategie verwendet worden, welche von
einem zuvor erstellten Modell bzw. Konstrukt ausgeht. Die Aufgaben enthalten ei-
nen Antwortstamm (Anker) und einen zugehorigen Aufgabentypen (s.o.), die offe-
nen Antworttypen sind fast ausschlieRlich in Kurzaufsatzform angefertigt worden
(vgl. MOOSBRUGGER & KELAVA 2012, 39).

Die Formulierung der Items fiir die nicht-kognitiven Facetten erfolgte orientiert an
bereits zuvor erprobten Skalen zur Lehrerwirksamkeit (vgl. SCHWARZER & JERUSALEM
2002), welche nachfolgend in den Teilkapiteln noch erldutert werden. Hierzu
wurde sich auch der weithin popularen Rasch-Skalierung bedient, wofiir Grunds-
dtze dieser Messmethodik genutzt wurden (vgl. KAUERTZ ET AL. 2010, 350). Daher
wurde in den bisherigen Ausfiihrungen der Schwerpunkt auf die Modellierung der
kognitiven Wissensfacetten der professionellen Handlungskompetenz gelegt, auf
deren Operationalisierung nun nachfolgend eingegangen wird.

3.4.2 Operationalisierung der Items fiir die kognitiven Wissensfacetten
der professionellen Handlungskompetenz

Angelehnt an die COACTIV-Studie (vgl. KUNTERET AL. 2011) wurden fiir die einzelnen
Facetten Items zu den kognitiven Wissensfacetten mit ihren jeweiligen Subfacetten
operationalisiert. Dabei galt es zu beachten, dass es sich bei BNE um eine interdis-
ziplindre Doméne handelt und sich die Operationalisierung der Items daher nicht
ausschlieBlich an einer Fachkultur orientieren kann.

Generell muss herausgestellt werden, dass bei dem Fachwissen einer Lehrkraft
bzw. eines Multiplikators oder einer Multiplikatorin auch von einer Doméanenspe-
zifitat ausgegangen werden muss. Das beutet, dass stark ausgepragtes Wissen in
der Domane BNE nicht automatisch auch ein hohes Wissen in einer anderen Do-
mane mit sich bringt (vgl. TEPNERET AL. 2012, 9). Diese Grundannahme beeinflusste
mafgeblich die Konstruktion der Items und die Wahl des Beispielthemas. Ferner
hangen sowohl 6kologische, 6konomische als auch soziale Aspekte mit diesem
Thema zusammen und die Wahrscheinlichkeit ist hoch, dass die befragten Proban-
den sich mit dem Klimawandel bereits beschéftigt haben.

Da sich bisherige Studien auf Lehrkréfte beziehen, missen sie in diesem Modell
hinsichtlich der Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in auBerschulischen Ein-
richtungen erweitert werden. Es ist nicht gewahrleistet, dass nonformelle Akteu-
rinnen und Akteure Uber ein akademisches Wissen aus dem Fach Geographie oder



einem anderen Fach verfiigen. Idealerweise sollte daher nicht das Universitatswis-
sen als Bezugsnorm oder zu erhebende Ebene gewahlt werden, da sonst keine Ver-
gleichbarkeit gewahrleistet ist.

Die einzelnen Facetten der professionellen Handlungskompetenz miissen weiter
ausdifferenziert werden, weswegen in diesem Kapitel auch die Operationalisierung
der Subfacetten beschrieben wird. In bisherigen Studien gab es hier verschiedene
Ansatze (vgl. BALL, HiLL & BAss 2001; 2005; TEPNER ET AL. 2012; ROWAN, CHIANG & MILLER
1997). Trotz des empirischen Belegs, dass diese Facetten trennbar sind, kénnen die
in obigen Studien vorgenommenen Unterteilungen fir die hier vorliegende Studie
nicht ohne Modifizierung Glbernommen werden, da der Probandenpool mit den
aulerschulischen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren zu vielfaltig ist. Auf sol-
che Modifizierungen wird im Folgenden bei der Operationalisierung der einzelnen
Facetten noch eingegangen.

3.4.2.1 Operationalisierung der Items zum Fachwissen

Das BNE-Fachwissen setzt sich nicht ausschlieflich aus einer Fachrichtung zusam-
men. Aufgrund der hohen Konzeptaffinitat des Faches Geographie wird diese Per-
spektive jedoch dominant sein, da auch die schulischen Probandinnen und Pro-
banden alle Geographielehrkrafte sind.

Es gilt nun, verschiedene Niveaustufen zu bilden, die sich auf das Fachwissen von
BNE-Multiplikatorinnen und Multiplikatoren beziehen. Wie auch in der ProwiN-
Studie herausgestellt wird, trifft fir die BNE ebenfalls zu, dass Wissen vertieft vor-
handen sein muss und liber die Schulstufe hinausgehen soll (vgl. TEPNERETAL. 2012,
10). Um einen Sachverhalt didaktisch aufzubereiten, bedarf es einer vertieften
Durchdringung des Inhalts, die eine Konstruktion der Zusammenhange ermoglicht,
zum Beispiel bei dem Thema , Klimawandel”.

Eine rein fachlich-geographische Perspektive beinhaltet aus Sicht der Autorin be-
reits Wissen Uber das Konzept Nachhaltigkeit, da die Geographie ein Tragerfach
von BNE ist.

,Fachwissen wird gemeinhin als notwendige Grundlage gesehen, auf der fachdi-
daktische Beweglichkeit entstehen kann. [...] Fiir Shulman sollen Lehrerinnen und
Lehrer neben Faktenwissen aber auch liber Argumentations- und Begriindungs-
kompetenz fiir Zusammenhdnge innerhalb des Faches verfiigen” (KUNTER ET AL.
2011, 137). Diese Annahme harmoniert mit dem Gedanken, dass Zusammenhange
klar erfasst und begriindet werden missen. Ferner muss Wissen gut organisiert
sein.

In anderen Kontexten wird auch von ,domédnenbezogener Professionalitat” ge-
sprochen. Inhaltbezogene Professionalitdt kann hier auch auf Schulfacher bezogen
sein.
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Shulman differenzierte das Fachwissen in verschiedene Ebenen, dies ist (teilweise
modifiziert) auch von einschlagigen Studien so ibernommen worden (vgl. z.B. Kun-
TERETAL. 2011):

1) akademisches Forschungswissen,

2) profundes Verstdandnis, d.h. auf Universitatsniveau der in der Schule unter-
richteten Fachinhalte,

3) Beherrschung des Schulstoffes auf einem zum Ende der Schulzeit idealer-
weise zu erreichenden Niveau,

4) fachliches Alltagswissen von Erwachsenen.

Diese Differenzierung ist auch maRgeblich fiir die Bildung der Subfacetten in dieser
Arbeit. So wurden in Anlehnung an SHULMAN (1987) und KUNTER ET AL. (2011) ver-
schiedene Subfacetten gebildet und auf die Geographie/BNE hin spezifiziert.
Somit ergaben sich diese drei Subfacetten fiir BNE-Fachwissen in dieser Studie:

1) Forschungswissen (FW1 FoW)

2) allgemeines Wissen eines Erwachsenen zum Thema ,Klimawande
(FW2 AE)

3) Konzeptwissen zur (B)NE (FW3 KN)

Ill

Die gebildeten Kompetenzfacetten muissen in Kategorien Ubersetzt werden, die
messbar sind. Zwar wurde bei der Erstellung des Fragebogens teilweise angelehnt
an die COACTIV-Studie gearbeitet, Giberwiegend jedoch sind neue, selbst hergelei-
tete Items gebildet worden. Dies war notwendig aufgrund der inhaltlichen Ausrich-
tung, um gezielt das BNE-Wissen in den unterschiedlichen Auspragungen zu mes-
sen. Dabei ist wichtig, auf die Reliabilitdt und Validitat der Skalen zu achten (s.
3.4.4).

Das Festlegen auf einen Testinhalt ist hierbei von grofRer Bedeutung und trug ganz
maRgeblich zur Einschrankung auf das Basisthema Klimawandel war. Es muss ein
Bezugsrahmen definierbar sein, der auf klare Konstrukte zurtickgeht (vgl. WESCHEN-
FELDER 2014, 163; Eck & WEIRENO 2009, 25-26).

Die hier vorliegende Studie zur Professionellen Handlungskompetenz von BNE-Ak-
teurinnen und -Akteuren wurde bewusst auf allen drei gebildeten Ebenen erho-
ben, da diese Wissenssubfacetten gerade im Vergleich zwischen den Probanden-
gruppen interessante Unterschiede ergeben konnen. Insbesondere das Konzept-
wissen ist von hoher Relevanz. Im Erhebungsinstrument wurde das Fachwissen zu-
nachst durch 13 Items operationalisiert, in die Auswertung gingen aber nicht alle
ein. Dabei sind die Items relativ gleichmaRig auf die Subfacetten verteilt. Inhaltlich
reichen die Items dabei von Aufgaben, welche nach Ursachen, Folgen und MaR-
nahmen des Klimawandels fragen, zu solchen, die sich auf das Konzept der Nach-
haltigkeit fokussieren (s. tabellarische Zuordnung).
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Tab. 2 | Zuordnung der Items zu den Subfacetten in der Facette Fachwissen. Eigene Darstel-
lung.

Fachwissen Ursachen Folgen MaRnahmen
FW1 FoW 6, 26 9,29 30
FW2 AE 3,7 8,14
FW3 KN 19, 20, 21, 22

Fir die dritte Subfacette zum Konzeptwissen wurde keine Differenzierung in Ursa-
chen, Folgen und MaRnahmen vorgenommen. Diese Items konzentrieren sich
nicht ausschlieBlich auf das Thema ,Klimawandel”, sondern sind rein auf BNE aus-
gerichtet. Insgesamt befinden sich zwolf Items in der Facette zum Fachwissen.

Die drei Subfacetten werden nun naher betrachtet.

FW1 FoW: Forschungswissen

In der Ubersicht abgekiirzt mit FW1 FoW umfasst das Forschungswissen alle ltems,
die vertieftes Wissen tber den Klimawandel abfragen. Dabei kann es zwar — wie
der Wortbestandteil ,,Forschung” schon andeutet — auch Universitdtswissen sein,
dies ist jedoch nicht notwendigerweise der Fall. So kénnen sich die Probandinnen
und Probanden dieses Wissen auch in Eigenregie und im Selbststudium angeeignet
haben. Dies kann selbstverstandlich auch bei Universitatswissen der Fall sein, je-
doch dient die Betitelung der Facette dazu, dass nicht zwangslaufig von einem Uni-
versitatsstudium auszugehen ist. Anders als in Studien, die sich einzig und allein
auf eine Fachdisziplin beschranken, kann hier kein einzelnes Studienfach fiir den
gesamten Probandenpool angenommen werden. Nur fiir die Lehrkrafte ist zu pau-
schalisieren, dass alle Geographie als Fach studiert haben. Bei den auferschuli-
schen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren kann aber angenommen werden,
dass sie sich im Zuge der Vorbereitungen fir Bildungsveranstaltungen intensiv mit
Forschungswissen auseinandersetzen und sich somit Wissen aneignen und in das
Thema einarbeiten.

Bei dem Fachwissen sind von den elf Items sieben Items offene. Zu der Subfacette
,Forschungswissen” zéhlen insgesamt fiinf Items, eines hiervon ist offen, was als
Beispiel einbezogen werden soll:

Item Nr. 29: Nennen Sie Ilhnen bekannte Rickkopplungseffekte zum Klima-
wandel.

In diesem Falle missen die Probanden nicht viel Text produzieren, sondern sollen
die ihnen bekannten Effekte nennen. Die Auswertung erfolgt Gber die Zdhlung der
richtig genannten Riickkopplungseffekte.
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Da das Thema der Riickkopplungseffekte nicht in allen Schulbilichern aufgegriffen
wird, ist anzunehmen, dass auch solche Lehrkrafte, welche sich nicht weiter mit
neuen Erkenntnissen im Themenbereich , Klimawandel” auseinandergesetzt ha-
ben, nicht zwingend etwas mit dem Begriff verbinden.

FW2 AE: Allgemeines Wissen eines Erwachsenen zum Thema ,,Klimawandel”
Diese Subfacette ist in der obigen Tabelle mit FW2 AE abgekiirzt und in vier Items
operationalisiert: Zwei davon beziehen sich auf Ursachen, zwei weitere auf die Fol-
gen des Klimawandels. Bei diesen vier Items wurden sowohl geschlossene als auch
offene Formate gewahlt. Iltem Nr. 3 zum Beispiel zeigt eine Skizze, in welche die
relevanten Begriffe, die den natirlichen Treibhauseffekt beschreiben, erganzt wer-
den. Diese Aufgabe wird zum allgemeinen Wissen gezahlt, da dies zur allgemeinen
Bildung gehoren sollte und zudem auch so in Schulbiichern abgebildet wird.

Als Beispiel wird an dieser Stelle noch auf das Item Nr. 8 verwiesen.

Item Nr. 8: Auswirkungen des Klimawandels werden seit 1950 beobachtet.
Welche generellen Auswirkungen sind lhnen bekannt?

Dieses Item soll zeigen, wie umfassend die Kenntnisse zu der Frage sind. Im Codier-
leitfaden ist fiir dieses Item ein Punktesystem angelegt worden, welches entspre-
chend der Qualitat der Antwort eine Punktzahl vergibt.

FW3: Konzeptwissen zur (B)NE

Wie eingangs bereits erldutert, spielt in dieser Studie das Konzeptwissen eine we-
sentliche Rolle. Das Verstandnis von Nachhaltigkeit und BNE wird lber offene
Items operationalisiert, da sie einen tieferen Einblick in die Gedankengange und
den Wissensstand liber die Zusammenhadnge, zum Beispiel von GL und BNE gewah-
ren. Hierflr sind insgesamt auch vier Items generiert, welche alle offen sind.

Item Nr. 20: Lernen fiir globale Entwicklung — Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung — Umweltbildung: Wie stehen diese drei Konzepte im Zusammen-
hang?

Auch hier wurden die Antworten je nach Qualitdt entsprechend codiert und be-
punktet und von zwei Ratern eingestuft. In den Antworten sollen die Kenntnisse
Uiber die Entwicklung des Konzeptes und die Zusammenhange ermittelt werden.

3.4.2.2 Operationalisierung der Items zum fachdidaktischen Wissen

Auch beim fachdidaktischen Wissen von BNE-Akteurinnen und Akteuren besteht
die Herausforderung, dass es sich bei BNE um eine Doméane handelt, welche sich
aus unterschiedlichen Disziplinen zusammensetzt. So wurde bei der Operationali-
sierung der Items fiir diese Facette dhnlich wie beim Fachwissen verfahren, sodass



hier zwar die Geographie als Fachperspektive dominant ist, aber neben den Fach-
kompetenzen auch die Gestaltungskompetenz (vgl. de Haan, 2008) bei der Formu-
lierung der Items einbezogen wurde. Dies war insbesondere deshalb wichtig, da es
primares Ziel ist, die professionelle Handlungskompetenz von BNE-Akteurinnen und -
Akteuren zu messen. Dazu gehéren auch auBerschulische Probandinnen und Proban-
den, welche sich primar am Konzept der Gestaltungskompetenz orientieren dirften.
So existiert als Bezugsrahmen fiir das fachdidaktische Wissen neben den Fachkom-
petenzen die Gestaltungskompetenz, die es bei den Schiilerinnen und Schiilern
auszupragen gilt und — wie die Vorstudie bestatigt hat — fiir nonformelle Akteurin-
nen und Akteure die Hauptgrundlage bildet. BNE-Akteurinnen und Akteure lehren
nicht nur spezifische Lehrinhalte, sondern gerade in Bezug auf die Gestaltungs-
kompetenz ist einzubeziehen, wer die Lernenden sind (Adressaten), in welchem
Rahmen agiert wird und welche Teilkompetenzen dabei besonders fokussiert wer-
den (vgl. SEIFRIED & ZIEGLER 2009, 85).

Sie sollten die Fahigkeit besitzen, innerhalb ihres Lehrumfeldes einen BNE-relevan-
ten Sachverhalt zielgruppenorientiert aufzubereiten, wobei sie auf fachspezifische
Vermittlungsstrategien fiir das Lehren zuriickgreifen. Nach Shulman sind dies fach-
spezifische Vermittlungsstrategien (vgl. SHULMAN 1986, 9).

Wegen des besonderen interdisziplindren Charakters der BNE muss der BNE-Mul-
tiplikator/die BNE-Multiplikatorin ,fachdidaktisch” denken, indem er/sie auf das
Wissen zurtickgreift, das ihm/ihr fur die Vermittlung des Gegenstandes nutzlich ist.
Die Definition von Shulman ware hiermit zu erweitern um die von SeeBer und MIN-
NAMEIER (2010) auch genutzte Komponente des fachdidaktischen Denkens (vgl. SEe-
BER & MINNAMEIER 2010, 133). Dies ist dadurch begriindet, dass es bei der BNE zu-
nachst eher um die Denkfahigkeit geht als um deklaratives Wissen.

Hinsichtlich der Operationalisierung der Items fiir die fachdidaktische Wissensfa-
cette galt es auch zu bedenken, dass eine Bewertungs- und Argumentationskom-
petenz eine hohe Bedeutung hat, welche wiederum deklaratives Wissen aus un-
terschiedlichen Domaénen erfordert. Ebenso war zentral, das Wissen einzubezie-
hen, welches Denkprozesse initiiert, um eine Handlung zu erzeugen. In dem Mo-
ment, in dem der Multiplikator einen BNE-relevanten Gegenstand aufbereitet,
denkt er fachdidaktisch und bedient sich des oben genannten Wissens, in das er
auch — wie SHULMAN (1986) es in seinem Modell beschreibt — mégliche Verstand-
nisfehler von Lernerinnen und Lernern einbezieht und durch die Wahl seiner Ver-
mittlungsstrategie abwagt, was den Gegenstand leicht oder schwer verstandlich
macht. Das deklarative Wissen ist demnach eine Art Grundlage, die flr den Bereich
,Fachwissen” bedeutender ist.

Da Methoden in der BNE eine zentrale Rolle spielen und die Gestaltung der Lernsi-
tuation den Verstehensprozess beeinflusst, sollte dies in die Operationalisierung
des fachdidaktischen Wissens und Denkens einbezogen werden (vgl. KROMNEY &
RENFROW 1991).
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Um einen BNE-relevanten Sachverhalt effektiv zu vermitteln, sollte die BNE-Multi-
plikatorin oder der BNE-Multiplikator zudem Konzepte der Lernerinnen und Lerner
kennen, um geeignete Methoden auszuwahlen. Ein hohes MaR an Antizipations-
und Abstraktionsfahigkeit ist maRgeblich.

In dieser Studie wird daher mit einem Kategoriensystem gearbeitet, anhand des-
sen die Antworten nach Qualitat eingestuft werden. Ferner werden proximale In-
dikatoren verwendet, welche das Konstrukt iber das fachdidaktische Wissen ab-
bilden. Dafiir bieten sich sogenannte Unterrichtsvignetten an, welche fiktive Situ-
ationen schildern und der Proband gibt seine Einschatzung dazu ab (s. oben, Bil-
dung von Ankern). Das Antwortformat wird hier bewusst Gberwiegend offengehal-
ten, um eine mogliche Beeinflussung hinsichtlich des Antwortverhaltens zu unter-
binden (vgl. TEpNER & DoOLLNY 2014). Eine weitere Option, die sich bei der Operatio-
nalisierung fachdidaktischer Items anbietet, ist die Arbeit mit Rankings, in denen
die Probandinnen und Probanden verschiedene Losungsoptionen ranken missen.
Auch wenn die Auswertung bei diesem Verfahren generell leichter ist, wurde den
offenen Frageformaten der Vorzug gegeben. Der Grund liegt darin, dass die Sorge
zu grold war, durch mogliche Vorgaben bereits zu viel vorwegzunehmen oder zu
sehr zu polarisieren zwischen Probandinnen und Probanden, die eher in der Fach-
struktur denken, und Probandinnen und Probanden, die zuséatzlich zur Fachstruk-
tur auch das Konzept der Nachhaltigkeit kennen und verinnerlicht haben. Daher
werden die Aufgaben der Fachdidaktikitems Gberwiegend im offenen Format for-
muliert. Der Aufgabenentwicklung in dieser Studie liegt ein dreidimensionales Mo-
dell der fachdidaktischen Wissenskomponente zugrunde, welches sich wie folgt
zusammensetzt:

. unterschiedliche Wissensarten: prozedural, deklarativ.

=  Themenbereiche: Es geht in den Aufgabenstimmen um den Klimawandel.
Dieses Thema wird jedoch weiter ausdifferenziert in Ursachen, Folgen,
MaRnahmen.

=  Facetten: Unterschiedliche Subfacetten werden gebildet.

Bei den Facetten hat zum Teil eine Anlehnung an COACTIV stattgefunden, jedoch
wurden die Facetten auf die Fachstruktur der Geographie/Nachhaltigkeit ange-
passt.

Anders als bei Grossmann, welcher zwar das fachdidaktische Wissen auch als ei-
gene Subfacette sieht, wird die Lernumgebung, die in dem viergliedrigen Modell
von Grossmann eine eigenstandige Facette ist, im Modell fiir die professionelle
Handlungskompetenz von BNE-Akteuren in eine Facette integriert (vgl. hierzu
GROSSMANN 1990).

Auf diesen Pramissen basiert die Differenzierung in die Subfacetten. Insgesamt fin-
den sich im Testinstrument zehn Items, welche fiir die fachdidaktische Facette ope-
rationalisiert wurden. Aufgrund des hohen Zeitaufwandes bei der Befragung konn-
ten nicht mehr Items einbezogen werden.



Die fur die Facette ,,fachdidaktisches Wissen” ausdifferenzierten Subfacetten sind:

. FDW1a ERS: Erklaren, Reprasentieren, Skizzieren

=  FDW1b HASB: Handlungsorientierung der Lerner, Schulung der Bewer-
tungskompetenz

=  FDW2 LSU: Lernerkognition, Schilerfehler, Lernumgebung

=  FDW3 AML: Aufgaben, multiples Losungspotenzial.

Tab. 3 | Zuordnung der Items in der Facette zum fachdidaktischen Wissen.

Facette Ursachen Folgen MaRnahmen
Fachdidaktisches Wissen
FDW1a ERS 4 18
FDW1b HSB 13 17
FDW?2 LSU 27,28 10
FDW3 AML 2 11, 16

Nachfolgend werden die einzelnen Subfacetten naher beschrieben.

Subfacette FDW1a: Erkldren, Reprdsentieren und Skizzieren

Diese Subfacette greift das ,Verstandlich machen” des fachlichen Inhalts fir Schii-
lerinnen und Schiler auf, folglich jenen Prozess, der das Fachwissen in flr die Schi-
lerinnen und Schiiler verstandliche Schritte der Erklarung zerlegt. Die Multiplikato-
rinnen und Multiplikatoren verfligen Uber Instruktionsstrategien und Uber das
Wissen, wie sie Inhalte zugdnglich machen. Diese Annahme findet sich in einigen
oben genannten Modellen wieder. Hinsichtlich der BNE ist anzumerken, dass be-
wusst auch das ,Skizzieren” in die Facette einbezogen wurde, da es im Kontext
nachhaltiger Entwicklung ebenfalls um zuklnftige Planungen und Szenarien geht,
welche mit den Lernenden thematisiert werden. Daher gilt es hier, auch ein Au-
genmerk darauf zu legen, dass die Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in der
Lage sind, perspektivische Themen fiir die Lerngruppen aufzubereiten und sie zu
einem zukunftsfahigen Denken befdhigen.

Ein Beispiel fur diese Subfacette ist das Item mit der Nummer vier:

Item Nr. 4: Sie arbeiten im Plenum und erkldren den Treibhauseffekt.
Bitte nennen Sie drei besonders geeignete Materialien, die Sie zur Unter-
stiitzung der Erklarung heranziehen wiirden.

Ziel dieses Items ist es, zu sehen, inwiefern die Multiplikatoren iber Wissen verfi-
gen, wie sie den Treibhauseffekt durch den Einsatz von Materialien fiir die Ler-
nerinnen und Lerner zuganglicher machen kdnnen. Es bezieht sich somit sowohl
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auf das Erklaren als auch auf das Reprasentieren. Wegen des engen Zeitrahmens
bei der Befragung wurde auf eine Begriindung fiir die Nennung der Materialien
verzichtet. Im Pretest hatte dies zum Teil zu einem sehr groRen Zeitaufwand ge-
fiihrt. Die gegebenen Begriindungen gingen aber haufig nur darauf ein, dass es fiir
die Schilerinnen und Schiler dann besser zu notieren sei (Arbeitsblatt zum Bei-
spiel) oder eine Zeitersparnis gesehen wurde. Ferner wird von der Annahme aus-
gegangen, dass auBerschulische Akteure und Akteurinnen generell sehr anschau-
lich und weniger klassisch ,verschult” arbeiten. Moglicherweise verfligen sie auch
Uber mehr Materialien oder die Moglichkeit, Experimente oder Modelle zu nutzen,
was vielleicht nicht in allen Klassenrdumen gegeben ist. Hinzu kommt, dass fir die
Lehrkrafte nach wie vor das Schulbuch das zentrale Medium ist. Dieses beinhaltet
in der Regel in den Jahrgangsstufen 9/10 ein Schaubild zum Treibhauseffekt.

Auch das Item mit der Nummer 18 gehort zu der Subfacette ,,ERS 1a“ Es bezieht
sich auf Prognosen des Klimawandels und wie diese am besten im Unterricht auf-
gearbeitet werden kénnen. Hier ist vor allem das Methodenrepertoire der einzel-
nen Probandinnen und Probanden interessant, da es durchaus Methoden gibt,
welche sich gezielt auf zukiinftige Entwicklungen beziehen.

Item Nr. 18: Sie mochten in erster Linie mit Prognosen zum Klimawandel
arbeiten. Welche Methoden eignen sich hierfir?
Bitte nennen Sie drei.

Analog zum vorherigen Item Nr. 4 wurde nach dem Pretest die Version ohne Erlau-
terungen gewahlt, ebenfalls aus zeitékonomischen Griinden. Bei diesem Item
sollte jedoch bereits anhand der Antworten erkennbar sein, ob die Probandinnen
und Probanden Methoden kennen, um mit zukiinftigen Themen zu arbeiten. Dies
kann auch ein Hinweis darauf geben, ob sie Moglichkeiten kennen, vernetztes Den-
ken zu schulen und einen Schwerpunkt darauf zu legen.

Das Item Nr. 4 bezieht sich auf Ursachen des Klimawandels, wihrend das zweite
Beispielitem Nr. 18 den MaRnahmen zugeordnet wurde. Somit wurde bei der Aus-
wahl der Items darauf geachtet, der Ursache-Folge-MalRnahmen-Struktur zu folgen
und die Items entsprechend auszusuchen.

Subfacette FDW1b HSB: Handlungsorientierung der Lerner, Schulung der Bewer-
tungskompetenz

Diese Subfacette gehort ebenso zu Instruktionsstrategien, intendiert jedoch gezielt
die sowohl fir das raumverantwortliche Verhalten als auch fir die Gestaltungs-
kompetenz bedeutende Handlungsorientierung. Ebenso intendiert BNE, die Ler-
nerinnen und Lerner zu befdhigen, nachhaltige bzw. nicht nachhaltige Handlungs-
muster zu beurteilen. Aus diesem Grund wurde diese Facette separat gefasst und
mit zwei Items in den Fragebogen einbezogen.

Das Item mit der Nummer 13 bezieht sich zum Beispiel auf die Bewertungskompe-
tenz.
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Item Nr. 13: Eine Teilnehmergruppe wahlt als Raumbeispiel Bangladesch
mit der Uberschwemmungsproblematik. Die Jugendlichen erstellen dazu
ein Thesenpapier und halten einen Kurzvortrag. Im Anschluss erfolgt eine
Diskussion, in der die anderen Teilnehmer Uber schlechtere Lebensbedin-
gungen, die Problematik der Textilfabriken u. A. diskutieren, weniger (iber
den Zusammenhang zum Klimawandel.

Wairden Sie die Diskussion weiterlaufen lassen? Begriinden Sie bitte kurz.

Die Antwort des Items soll einen Einblick dariiber geben, inwiefern die Multiplika-
toren zum Beispiel eher den zeitlichen Druck und das Erreichen des Unterrichts-
ziels vor Augen haben oder ob sie auch erkennen, dass sehr wohl ein Zusammen-
hang besteht, welcher von den Schilerinnen und Schiilern weiter diskutiert wer-
den sollte.

Subfacette FDW2 LSU: Lernerkognition, Schiilerfehler, Lernumgebung

Diese Subfacette fokussiert die Gedankengange der Schilerinnen und Schiler und
ist mehr auf die Lernerinnen und Lerner ausgerichtet, also die Rezipienten, aber
auch auf die aktiven Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Unterrichts. Lehrkrafte
jedoch missen Uber Denkprozesse der Schiilerinnen und Schiiler Kenntnisse ha-
ben, ebenso tiber mégliche Fehlvorstellungen. Die Lernumgebung spielt ebenfalls
eine Rolle bei der Gestaltung des Unterrichts. Fir die Facette FDW LSU 2 sind drei
Items in das Erhebungsinstrument aufgenommen worden (Nr. 27 und 28 (Folgen)
und Nr. 10 (MaRRnahmen)).

Zwei der Items sind in diesem Falle im geschlossenen Format. Ein Beispiel ist das
Item Nr. 28:

Item Nr. 28: Welche Inhalte im Hinblick auf Folgen des Klimawandels brin-
gen Jugendliche selten mit dem Klimawandel in Verbindung?
Bitte kreuzen Sie an (Mehrfachnennung):

Uberschwemmungen
Extremwetterereignisse
verstarkte UV-Strahlung
soziale Folgen
okonomische Folgen
Temperaturanstieg

Anstieg des Meeresspiegels

O0O0O000O0

Bei dem Item Nr. 10 handelt es sich ebenfalls um ein solches Format. An dieser
Stelle wird nach dem Grundlagenwissen gefragt, liber welches Schilerinnen und
Schiiler verfuigen sollten.

Item Nr. 10: Bitte kreuzen Sie an, welches Grundlagenwissen vorher be-
handelt werden sollte, damit die Teilnehmer der Bildungsveranstaltung
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den Themenaspekt ,,MalBnahmen gegen den Klimawandel” moglichst tief-
gehend bearbeiten kdnnen (Mehrfachnennung maoglich).

Auswirkungen des Klimawandels in verschiedenen Raumen der Erde
Klima- und Vegetationszonen

Anpassungskapazitdten bei Naturgefahren

Vulnerabilitatsbegriff

Entwicklungsstand

Desertifikation

O0000O0

Bei der Antwort mussen die Probandinnen und Probanden zeigen, dass Sie in der
Lage sind zu antizipieren, welches Vorwissen fiir das tiefgehende Verstandnis not-
wendig ware.

Das Item Nr. 27 wiederum ist in einem offenen Format gehalten.

Item Nr. 27: Die Kollegin / der Kollege mdchte als Fallbeispiel prifen, ob
die ,Weltmeisterschaft in Katar” zu einer nachhaltigen Entwicklung in der
Region beitragt.

Welche Aspekte sollte er/sie hierbei unbedingt behandeln?

Das offene Format wurde hier gewahlt, um unvoreingenommene Reaktionen auf
die Frage zu erhalten.

In den Antworten zu diesen Items soll also transparent werden, ob die Probanden
Kenntnisse dariiber haben, was von den Lernerinnen und Lernern selten mit dem
Klimawandel assoziiert wird. Das Item wurde auf der Annahme konstruiert, dass
Lehrkrafte gegebenenfalls mehr Einblick in Gedanken der Schiilerinnen und Schii-
ler haben, da sie die Lerngruppe liber einen ldngeren Zeitraum kennen. AuRRerschu-
lische Akteurinnen und Akteure sehen die Schilerinnen und Schiler immer nur
kurz, jedoch sehen sie haufig verschiedene in der gleichen Altersstufe.

Subfacette FDW3 AML: Aufgaben, multiples Lésungspotenzial

Die letzte Subfacette zum fachdidaktischen Wissen bezieht sich auf Aufgabenstel-
lungen und das Wissen dariber, welche unterschiedlichen Losungswege bei der
Bearbeitung méglich sind, denn auch dies ist entscheidend fiir die Gestaltung des
Unterrichts.

Flr diese Wissensfacette gibt es drei Items im Erhebungsinstrument, welche alle
im (halb-)offenen Format gehalten sind.

Item Nr. 11 fragt nach geeigneten Methoden, um Gber Gewinner und Verlierer des
Klimawandels zu sprechen, drei Vorschlage sollen gemacht werden. In diesem Item
wird ein Einblick in das Methodenrepertoire der Probandinnen und Probanden
deutlich.
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Item Nr. 11: Welche Methoden bieten sich an, um lber ,Gewinner und
Verlierer” des Klimawandels zu sprechen?
Bitte notieren Sie drei Vorschlage.

Beide Items erfordern hier eine vorgegebene Anzahl an Antworten, sind aber an-
sonsten offengehalten. Die Antworten wurden entsprechend der Qualitdt anhand
des Auswertungsleitfadens kategorisiert.

Wahrend das Item 11 zu den MalRnahmen geordnet wird, bezieht sich das Item Nr.
2 eher auf die Ursachen des Klimawandels, da es hier um eine Situation am Anfang
der Unterrichtseinheit / eines Workshops zum Thema ,,Klimawandel“ geht.

In Anbetracht des héheren Zeitaufwandes fiir die Beantwortung des Fragebogens
wurde darauf geachtet, die Anzahl der Items zu begrenzen.

3.4.2.3 Operationalisierung der Items zum padagogischen Wissen

Anders als bei den Komponenten ,Fachwissen“ und ,Fachdidaktisches Wis-
sen” handelt es sich bei diesem Bereich des kognitiven Professionswissens um ei-
nen, der nicht an ein Fach oder an eine Domane gebunden ist, sondern fachunge-
bunden in Bildungsbereichen eingesetzt wird.

Die Basis bilden hier die Padagogik, ebenso gehdren aber auch die Erziehungs- und
Bildungswissenschaften zum theoretischen Bezugsrahmen.

Gerade im Hinblick auf diese Studie zum Professionswissen von BNE-Akteuren, zu
denen sowohl Lehrkréfte als auch auBerschulische Akteurinnen und Akteure zéh-
len, sollte bedacht werden, dass unter den nonformellen Kraften viele Personen
sein konnten, die keine padagogische Ausbildung haben. Das unterscheidet sie von
den Lehrkraften, welche im Laufe des Studiums Pddagogikseminare und Elemente
aus den Erziehungs- und Bildungswissenschaften sowie der Psychologie belegt ha-
ben mussten. Diese Tatsache bedeutet aber nicht automatisch, dass sie dadurch
ein hoheres padagogisches Wissen aufweisen. Auch auerschulische Akteurinnen
und Akteure verflgen sicherlich Gber padagogisches Wissen.

Was fir BNE-Multiplikatorinnen und -Multiplikatoren relevant ist, ist primar die
Fahigkeit, den Klienten Inhalte zu vermitteln, aber auch den Lernprozess zu gestal-
ten und zu organisieren, auf Probleme zu reagieren und solche Konflikte zu I6sen.
Die , Vermittlungskompetenz” (ScHRITTESSER 2011, 102) steht im Vordergrund als
Kernkompetenz. Diese erinnert nun auch an das fachdidaktische Wissen, generell
gibt es in der Tat Uberschneidungen.

Die Differenzierung nach REyNoLDs (1992) ist an dieser Stelle zu nennen, da sie so-
wohl flr den schulischen als auch fiir den auRerschulischen Bildungsbereich prag-
matisch erscheint. Reynolds gliedert das padagogische Wissen auf allgemein pa-
dagogischer Ebene in
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= Wissen Uber Strategien zur Schaffung und Erhaltung lernférderlicher Be-
dingungen

=  Wissen Uber die Bedeutung echter Lernzeit

=  Wissen Uber Regeleinhaltungen

(vgl. REYNOLDS 1992, 26).

Diese drei Ebenen wurden nachfolgend noch weiter detailliert ausgearbeitet und
in Prinzipien formuliert (s. hierzu REnkL 2008), welche fur die hier vorliegende Ar-
beit aber zu sehr ins Detail gehen und einen starken Fokus auf den Schulunterricht
legen.

KUNTER ET AL. (2011) orientieren sich zudem an den Kriterien nach Kounin, die aus
den 1970er-Jahren stammen und sich auf bestimmte typische Situationen im Un-
terricht beziehen, in denen die Lehrkraft agieren muss: Als Beispiel sei hier auf das
overlapping verwiesen, welches die Aufmerksamkeit der Lehrkraft flir die verschie-
denen Aktivitdten im Unterricht umfasst. Dieses sowie weitere Aspekte werden in
die Itemformulierung aufgenommen (s. u.), so auch die Fahigkeit von Lehrkraften,
in der Lerngruppe fiir einen reibungslosen Ablauf und schliissige Ubergénge zu sor-
gen.

Es gibt international verschiedene Anséatze zur Erfassung des padagogischen Wis-
sens. So verweisen KUNTER ET AL. (2011) zum Beispiel auf die standardisierten In-
strumente aus den USA wie den Test ,Praxis Principles of Learning and
Teaching” des Educational Testing Service in Princeton (ETS), der auf allgemeines
padagogisches Wissen von Lehrkraften am Ende der Universitatsausbildung abzielt.
Daraus ergaben sich die folgenden Kernkompetenzen: Klassenfihrung und Or-
chestrierung des Lernprozesses, allgemeines Wissen Gber Entwicklung und Lernen,
Diagnostik und Leistungsbeurteilung, professionelles Verhalten im Kontext von
Schule und schulischer Umwelt (vgl. KUNTER ET AL. 2011, 38). Diese Differenzierung
dhnelt der Taxonomie SHULMANS (1987), jedoch bezieht er zudem , foundations of
education” ein, womit das erziehungsphilosophische, bildungstheoretische, schul-
theoretische und bildungssoziale sowie bildungshistorische Wissen gemeint ist.
Diese werden fir die hier vorliegende Studie nicht weiter konkretisiert, da viele
der auBerschulischen Probandinnen und Probanden moglicherweise dariiber kein
Wissen haben und es fir die Praxis in Bildungsveranstaltungen zunachst nicht als
besonders wichtig erscheint.

Fasst man die in der Literatur doch sehr differenzierten Ansatze zur Operationali-
sierung zusammen, so kann man auf die Systematisierung von KUNTER ET AL. (2011)
zurlickgreifen.

Fest steht, dass das padagogische Wissen {iber ein rein theoretisches Wissen hin-
ausgehen sollte und auch Facetten einbeziehen muss, welche sich auf Handlungen
wahrend des Unterrichts und Reaktionen auf SchiilerdufRerungen sowie die pas-
sende Strukturierung von Unterricht beziehen miissen. Einige Pramissen fir die
Erstellung der Items zum padagogischen Wissen kdnnen aufgestellt werden.
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=  Pramisse 1: Aufgrund der auRerschulischen Perspektive im Probandenpool
steht fest, dass der Unterricht/Workshop nicht immer im geschlossenen
Unterrichtsraum stattfindet, sondern auch im aufRerschulischen Rahmen.
Die Lernenden sind folglich nicht in der klassischen Unterrichtssituation
und werden von einer zusatzlichen Person geleitet.

= Pramisse 2: AuRerschulische Akteurinnen und Akteure kénnen im Vorfeld
keine Kenntnisse iber die Heterogenitat der Lerngruppe generieren, da sie
diese oft nur einmalig sehen.

Die Konsequenz ist, dass in dieser Studie das Hauptaugenmerk in dieser Facette
auf allgemeine Aspekte wie zum Beispiel die Planung und Organisation von Lernar-
rangements gelegt wird. Ebenso steht das Wissen tiber Lernprozesse im Fokus, we-
niger also die Kompetenzen, auf individuelle Lernfahigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler einzugehen.

Auf der Grundlage der theoretischen Annahmen und der herausgestellten Pramis-
sen sowie vor dem Hintergrund des heterogenen Probandenpools sind zwei Sub-
facetten fiir die Facette zum padagogischen Wissen operationalisiert worden.

Die Subfacetten lauten:

= Subfacette PW1 WOL: Wissen Uber Lernorganisation
=  Subfacette PW2 TKLP: Wissen Uber theoretische Konzepte und Lernpro-
zesse

Tab. 4 | Zuordnung der Items in der Facette zum padagogischen Wissen

Padagogisches Wissen

Paw1 woL 5,15,23,24

PaW2 TKLP 1,12,25

Insgesamt befinden sich sieben Items in dieser Facette. Im Folgenden werden die
beiden Subfacetten naher beschrieben.

Subfacette PW1 WOL: Wissen (ber Lernorganisation

Die vier Items zu dieser Subfacette beziehen sich auf die Strukturierung und Orga-
nisation von Unterricht bzw. Bildungsveranstaltungen. Dabei ist maRgeblich, wel-
che Entscheidungen in Unterrichtssituationen getroffen werden und wie beispiels-
weise geplant wird. Insgesamt sind fiir diese Facette vier Items konzeptualisiert
worden.
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Das Item mit der Nummer flnf ist ein Beispiel fur ein offenes Item.

Item Nr. 5: Ein Maddchen zeigt auf. Sie hat in einem Buch den Begriff ,,anth-
ropogen“ gelesen und fragt, was er bedeute, viele andere Teilnehmer wis-
sen es auch nicht.

Bitten geben Sie an, wie Sie den Begriff an dieser Stelle in den Verlauf ein-
binden wiirden.

Zur Beurteilung der Antworten wurde im Codierleitfaden ein Bewertungssystem
festgelegt. Die Antworten sollen zeigen, inwiefern diese Situation von der Lehr-
kraft / dem Bildungsakteur als Gelenkstelle genutzt wird oder ob méglicherweise
ein Bruch entsteht.

Ein weiteres Item dieser Facette — nun im geschlossenen Format — ist das Item mit
der Nummer 15, welches sich auf die Planung bezieht.

Item Nr. 15: Sie mdchten zunachst den Ablauf erklaren.
Welche der hier vorgeschlagenen Einstiegssituationen wiirden Sie vermut-
lich wahlen (Einfachnennung)?

O Folie mit Arbeitsplan auflegen (Organisation der Vormittage bereits
festgelegt)

Folie mit relevanten Inhalten auflegen (ohne Organisation)

Ideen mit den Jugendlichen sammeln und Plan erstellen

Mindmap zum Klimawandel

Film zur Polschmelze zeigen

Die Jugendlichen eine Definition im Internet suchen lassen

[oNoNoNoNo)

Diese Antworten sollen zeigen, ob die Akteure schilerinnen- oder schilerorien-
tiert planen und die Lernerinnen und Lerner mit in die Planung einbeziehen.

Item Nr. 24 hingegen fragt eher nach theoretischem Wissen, was in der Praxiser-
fahrung moéglicherweise schon gefestigt wurde:

Item Nr. 24: Sie haben es geschafft, die Jungen und Madchen in eine Grup-
penarbeitsphase zu entlassen. Beim Einsatz von Gruppenarbeit wird haufig
beobachtet, dass einzelne Personen innerhalb der Gruppe sich nicht opti-
mal anstrengen.

Nennen Sie Moglichkeiten, wie man Gruppenarbeit strukturieren kann, da-
mit diese Problematik nicht auftritt.

Es wurden ebenfalls ein Kategoriensystem zur Bewertung entworfen und die Ant-
worten entsprechend bepunktet.
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Subfacette PW2 TKLP: Wissen (iber theoretische Konzepte und Lernprozesse
In dieser Facette sind insgesamt drei Items gebildet worden. Ein Beispiel ist die
Nummer 25.

Item Nr. 25: Bitte geben Sie an, nach welchen Grundprinzipien bzw. Krite-
rien Sie den Inhalt lhrer Bildungsveranstaltungen auswéahlen und struktu-
rieren.

Auch hier wurde mit dem Codierleitfaden und einem Punktesystem gearbeitet.
Auch die anderen Items zu dieser Facette beziehen sich auf mogliche Prakonzepte
von Lernerinnen und Lernern.

Die zweite Raterin ist eine Lehramtsstudentin, weshalb sie ebenfalls Vorkenntnisse
aus der Padagogik und Psychologie mitbringt.

An dieser Stelle der Arbeit wird deutlich, dass in den Facetten des kognitiven Wis-
sens mehr eigene Operationalisierungen auf Basis der theoretischen Grundlagen
vorgenommen wurden. Dies stellte sich bei den nicht-kognitiven Facetten etwas
anders dar.

3.4.3 Operationalisierung der nicht-kognitiven Facetten
der professionellen Handlungskompetenz

Neben den kognitiven Aspekten zdhlen auch nicht-kognitive Bestandteile zur pro-
fessionellen Handlungskompetenz. Im Modell fiir diese Arbeit sind sie differenziert
in die Motivation und die Selbstwirksamkeit.

KUNTER (2011a) macht deutlich, dass ungefahr ab der Jahrtausendwende ein Wan-
del in der Motivationsforschung bei Lehrkraften eingetreten ist und nun mehr der
Anschluss an die generisch-psychologischen Theorien zur Motivation gesucht
wurde. Ferner macht Kunter auf eine Verdnderung bei den Methoden aufmerk-
sam, da in den letzten Jahren verstarkt Fragebogenstudien eingesetzt wurden und
weniger populationsbeschreibend gearbeitet wurde. Ziel dieses Wandels ist unter
anderem, Unterschiede innerhalb der Gruppe von Lehrkraften feststellen und un-
terschiedliche Verhaltensmuster erklaren zu kénnen (vgl. KunTer 2011a, 531).
Diese Merkmale, die sich unterscheiden kénnen, sind gegliedert in affektiv-evalu-
ative Merkmale, selbstbezogene Kognitionen sowie Ziele und Selbstregulationen.
Hinsichtlich der Studie zu BNE-Akteurinnen und -Akteuren liegt der Fokus bei den
affektiv-evaluativen Merkmalen. Ein klassisches Merkmal dafr ist der Enthusias-
mus. Selbstwirksamkeit wiederum ist den selbstbezogenen Kognitionen zuzurech-
nen.

Von den drei groBen Themenbereichen der Lehrermotivationsforschung Motive,
Enthusiasmus und Selbstwirksamkeit stehen aufgrund der Probandengruppe der
Enthusiasmus sowie die Selbstwirksamkeit im Zentrum der Betrachtung. Es ist an-
zunehmen, ,,dass intrinsisch motivierte Lehrkrafte insgesamt mehr Engagement im
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Beruf zeigen, was sich zum Beispiel in der Weiterbildungsbereitschaft, in intensiver
Vorbereitung auf den Unterricht und in einer groBeren Offenheit, neue Methoden
zu nutzen, manifestieren konnte” (KUNTER 2011b, 266).

Anders als bei den vorherigen Operationalisierungen zum Fachwissen, fachdidak-
tischen und padagogischen Wissen erfolgt bei den nicht-kognitiven Aspekten eine
starkere Anlehnung an bereits existierende Skalen zur Messung von Motivation
und Selbstwirksamkeit, auf die im Folgenden ndher eingegangen wird.

3.4.3.1 Operationalisierung der Items zur Motivation

Motivation ist ein unerlasslicher Bestandteil der professionellen Handlungskompe-
tenz, schlieBlich hdangt es von motivationalen Faktoren ab, wie viel kognitive Res-
sourcen Lehrkrafte im Unterricht investieren und inwiefern sie bereit sind, sich
auch im Beruf weiterzubilden und die Motivation aufrechtzuerhalten.
Enthusiasmus an sich ist ein weitgreifender Begriff, Kunter spricht gar von der ,,vol-
lig uneindeutigen Bedeutung des Konstrukts“ (KUNTER 2008, 35). Basierend auf den
Theorien zur intrinsischen Motivation von RHEINBERG und VoLLMEYER (2012) sowie
ScHIEFELE (2008) und der Interessentheorie nach Krapp (2002) wird auch in der
COACTIV-Studie in zwei Dimensionen von Enthusiasmus differenziert. Zum einen
existiert ein tatigkeitsbezogener Enthusiasmus, zum anderen ein Enthusiasmus fir
das Fach. Enthusiasmus wird als eine intrinsisch motivationale Disposition verstan-
den.

Ubertragen auf BNE lassen sich somit folgende Subfacetten fiir die Motivation von
BNE-Akteurinnen und -Akteuren bilden:

1) Subfacette MO1 ENEKWE: Enthusiasmus (B)NE und Klimawandel
2) Subfacette MO2 EBA: Enthusiasmus fir Bildungsarbeit

In der vorliegenden Studie wurden hierzu folglich zwei Skalen gebildet. Es wurden
konstruierte Skalen eingesetzt, welche aus der COACTIV-Studie adaptiert und hin-
sichtlich BNE und der nonformellen Unterrichtssituation umformuliert wurden.
Die Trennung der in der COACTIV-Studie verwendeten Skalen war empirisch nach-
weisbar (vgl. KUNTER 2011b).

Die erste Skala umfasst neun Items zur Subfacette 1, welche sich auf den Enthusi-
asmus fur (B)NE und Klimawandel bezieht, die zweite Skala beinhaltet acht Items,
die sich wiederum auf die Subfacette 2 konzentrieren, welche den Enthusiasmus
fur Bildungsarbeit allgemein misst. In beiden Skalen wurden die Items tiber eine
Likert-Skala in vier Stufen operationalisiert.
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Subfacette MO1 ENEKWE: Enthusiasmus (B)NE und Klimawandel

Tab. 5 | Skala zum Enthusiasmus fuir (B)NE und Klimawandel. Auszug aus dem Testinstru-
ment.

Item Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt
nicht eher eher
nicht

1 Ich finde das Thema Klimawandel
interessant.

2 Eine nachhaltige Entwicklung ist
mir ein wichtiges Anliegen.

3 Inhalte, die mit nachhaltiger Ent-
wicklung zu tun haben, unter-
richte ich gerne.

4 Der nachhaltigen Entwicklung
wird zu viel Gewicht beigemessen.

5 Bildung flir nachhaltige Entwick-
lung ist fir mich ein wichtiges An-
liegen.

6 Ich glaube, dass Jugendliche sich
bei Themen der nachhaltigen Ent-
wicklung langweilen.

7 Ich bin Gberzeugt, gemeinsam mit
jungen Menschen etwas in Rich-
tung nachhaltigere Entwicklung
bewirken zu kénnen.

8 Ich glaube, dass wir als Multiplika-
toren letztlich schon dazu beitra-
gen kénnen, dass Jugendliche ihr
Verhalten Giberdenken.

9 Ich denke, dass in auerschuli-
schen Bildungsveranstaltungen
die Denkanst6Re in Richtung einer
nachhaltigen Entwicklung geliefert
werden, die eine Verhaltensande-
rung initiieren kénnen.
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Im Testinstrument befinden sich die Skalen im hinteren Teil des Fragebogens unter
der ltemnummer 31.

Subfacette MO2 EBA: Enthusiasmus fiir Bildungsarbeit

Tab. 6 | Skala zum Enthusiasmus fiir Bildungsarbeit. Auszug aus dem Testinstrument.

Item

Stimmt
nicht

Stimmt
eher
nicht

Stimmt
eher

Stimmt

10

Ich bin gerne im Bildungsbereich
tatig.

11

Ich vermittle gerne wichtige In-
halte.

12

Wenn ich eine Arbeit auRerhalb
des Bildungsbereiches finden
wirde, wiirde ich sie anneh-
men.

13

Mir macht es Freude, neue Me-
thoden und Medien auszupro-
bieren.

14

Die Bildungsarbeit macht mir
keinen Spal.

15

Ich arbeite mich gern in neue In-
halte ein und strukturiere sie.

16

Es ist der Umgang mit Kindern
und Jugendlichen, der mir an
meiner Tatigkeit gefallt.

17

Es sind vor allem die Themen,
die mir Spal® machen.

Die unterschiedlichen Items sollen moglichst breit abdecken, was die Probandin-
nen und Probanden motiviert. Die Items zur Selbstwirksamkeit dhneln den obigen
etwas, was sich dadurch erklart, dass sowohl Enthusiasmus als auch Selbstwirk-
samkeit Teile der Motivation sind.
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3.4.3.2 Operationalisierung der Items zur Selbstwirksamkeit

Das Konzept der individuellen und kollektiven Selbstwirksamkeit ist hier von be-
sonderem Interesse. Daher liegt bei der Operationalisierung der Items zu dieser
Facette der Schwerpunkt auf dem Bereich der Selbstwirksamkeit. Diese Skala um-
fasst zwolf Items.

ScHMmITZ und SCHWARZER (2002) verweisen in ihrem Artikel darauf, dass die individu-
elle Lehrer-Wirksamkeit zum Beispiel im Rahmen des Modellversuchs ,Verbund
selbstwirksamer Schulen” untersucht wurde und beziehen sich dabei auf die
,deutsche Lehrer-Selbstwirksamkeitsskala“ (ScHmITz & ScHWARzER 2002, 194), wel-
che in der sozial-kognitiven Theorie, also in den Ansadtzen BANDURAS (1997) wurzelt.
Diese Skala umfasst vier Bereiche der beruflichen Tatigkeiten von Lehrkraften:

1) allgemeine berufliche Leistung,

2) berufsbezogene soziale Interaktion,

3) Umgang mit Stress und Emotionen,

4) spezifische Selbstwirksamkeit von innovativem Handeln.

Bei der Konstruktion der Skala fiir die hier vorliegende Studie boten diese vier Ka-
tegorien eine gute Grundlage. Die oben genannte Lehrer-Selbstwirksamkeitsskala
wurde urspriinglich fur die individuelle Selbstwirksamkeit konstruiert. ,,Bei der kol-
lektiven Selbstwirksamkeit geht es um iberindividuelle Uberzeugungen von der
Handlungskompetenz einer bestimmten Bezugsgruppe.” (SCHMITZ & SCHWARZER
2002, 195). Dabei ist die kollektive Selbstwirksamkeit aber nicht die Summe der
individuellen Selbstwirksamkeit der Gruppe — dies gilt es bei der Formulierung der
Items zu bedenken. Da die Probandinnen und Probanden dieser Studie zu BNE-
Akteurinnen und -Akteuren sich untereinander aber nicht kennen, kann somit
nicht von einer Bezugsgruppe ausgegangen werden, da es sich lediglich um eine
sich untereinander unbekannte Gruppe handelt. Aus diesem Grund wurde in die-
ser Studie zwar die Bedeutung der kollektiven Selbstwirksamkeit bei BNE-Akteuren
flr wichtig erkannt, jedoch ist es nicht méglich, diese mit einer feststehenden Be-
zugsgruppe zuverldssig zu messen. Es ist lediglich moglich, generelle Aussagen zu
formulieren, bei denen das Individuum als Erhebungseinheit gesehen wird und die
eigene Bezugsgruppe bei der Beantwortung der Fragen bedenkt. Dies wiirde be-
deuten, dass ein Proband zum Beispiel generell davon ausgeht, dass er oder sie in
dem jeweiligen Team sehr viel erreichen kann.

Da die Items zu den kognitiven Wissensfacetten sich jedoch auf Situationen bezie-
hen, welche den Multiplikator / die Multiplikatorin in dem Moment als einzeln
agierenden Menschen sehen, werden die Items weitestgehend auf die individuelle
Selbstwirksamkeit ausgerichtet. Bei der Formulierung der Items boten die in der
Publikation von ScHmITz und ScHWARZER (2002) einsehbaren Skalen eine hilfreiche
Grundlage. Auf Basis dieser wurden die ltems zur Selbstwirksamkeit in einer Likert-
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Skala operationalisiert. Darum wurde hier auf eine weitere Ausdifferenzierung in
Subfacetten verzichtet.

Anregungen fir diese Skala gehen auf Schwarzer und Jerusalem sowie auf Schmitz
und Schwarzer und die Ausfiihrungen von RHEINBERG zurlick (2004, 108).

Tab. 7 | Skala zur Selbstwirksamkeit. Auszug aus dem Testinstrument.

Item Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt
nicht eher eher
nicht

1 | Ich weiR, dass ich es schaffe,
selbst problematischen Stoff zu
vermitteln.

2 | Ich bin mir sicher, dass ich auch
mit problematischen Lernern in
guten Kontakt kommen kann,
wenn ich mich bemiihe.

3 | Selbst wenn meine Bildungsver-
anstaltung gestort wird, bin ich
mir sicher, dass ich noch gut auf
meine Teilnehmer eingehen
kann.

4 | Selbst wenn es mir mal nicht so
gut geht, bin ich mir sicher, dass
ich noch gut auf die Teilnehmer
meiner Veranstaltungen einge-
hen kann.

5 | Auch wenn ich mich noch so sehr
flr die Entwicklung meiner Ler-
ner engagiere, weild ich, dass ich
nicht viel ausrichten kann.

6 | Ich bin mir sicher, dass ich krea-
tive Ideen entwickeln kann, mit
denen ich ungiinstige Strukturen
in der Veranstaltung andern
kann.

7 | Ich traue mir zu, Jugendliche fiir
ein Projekt zu begeistern.




Item Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt
nicht eher eher
nicht

8 | Ich kann Veranderungen im Rah-
men neuer Konzepte auch ge-
geniber skeptischen Kollegen
durchsetzen.

9 | Auch bei der Planung von Veran-
staltungen kann ich Methoden
kooperativen Lernens systema-
tisch einbinden.

10 | Unabhangig vom Thema weil}
ich, wie ich Lerner einbeziehen
kann.

11 | Es tut mir gut, wenn ich weiR,
dass Jugendliche gerne in meine
Veranstaltung kommen.

12 | Ich bin Gberzeugt, gemeinsam
mit Jugendlichen etwas bewirken
zu kénnen.

Die Skala umfasst ebenfalls eine vierstufige Antwortoption und ist somit eine ver-
balisierte Intervallskala. Es sind bewusst nur vier Optionen eingetragen, um die
sonst haufig vorkommende Neigung, eine mittlere Variante anzukreuzen, zu ver-
meiden (vgl. PorsT 2014, 83).

Die Skala ist von der Grundlage her stark angelehnt an die von ScHwARzER und
ScHMITz (1999), jedoch so angepasst, dass sie sowohl fiir non-formelle Multiplika-
torinnen und Multiplikatoren als auch fur Lehrkrafte passend ist. Unter Betrach-
tung der Items und der vier Bereiche der Lehrer-Selbstwirksamkeitsskala (s. o.) sind
drei Items der allgemeinen beruflichen Leistung zuzuordnen (Nr. 1, 5, 7, 9 und 12).
Nr. 12 kann gleichzeitig auch auf kollektive Selbstwirksamkeit bezogen werden. Die
Konstrukte werden in dieser Skala aber nicht getrennt. Grund ist die zuvor be-
schriebene Schwierigkeit bei der Bezugsgruppe der Probandinnen und Probanden.
Bei dem Item Nr. 5 findet eine Umpolung als Kontrollmechanismus statt. Es bezieht
sich inhaltlich aber auf allgemeine berufliche Leistungen. Die berufsbezogene so-
ziale Interaktion wird mit den Items 2, 3, 10, 11 abgefragt. Beispielhaft sei hier das
Item Nr. 2 rausgegriffen, welches sich explizit auf soziale Interaktion bezieht. Teil-
weise sind die Bereiche nicht immer eindeutig abzugrenzen und manche Items
kénnen sicherlich auch anderen Facetten zugerechnet werden. Nr. 11 ist ebenfalls
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ein Item, was auch dem Bereich ,Umgang mit Stress und Emotionen” zugeordnet
werden konnte. Eindeutig fur die Kategorie ist jedoch das Item Nr. 4 konstruiert,
das sich explizit auf das Befinden des Probanden bezieht. Der letzte Bereich um-
fasst die spezifische Selbstwirksamkeit von innovativem Handeln und wird mit den
Items Nr. 6 und 8 abgedeckt.

3.4.4 Gutekriterien

Die Erstellung des Erhebungsinstruments bildet einen sehr wichtigen Teil der Stu-
die. Anhand der Hauptgltekriterien der empirischen Forschung lassen sich sozu-
sagen die zuvor erlduterten Strukturannahmen tberprifen. Zu den HauptgUtekri-
terien zahlen die Objektivitat, die Reliabilitdt sowie die Validitat. In dieser Arbeit
wird die Darstellung der Uberpriifung relativ knapp gehalten und aufgrund der zeit-
lichen und personellen Ressourcen erfolgt an dieser Stelle keine detaillierte Pri-
fung nach allen moglichen Kriterien.

3.4.4.1 Objektivitit

Die Befragung wurde im standardisierten Paper-Pencil-Verfahren unter Anwesen-
heit der Autorin durchgefiihrt, wobei keine Hilfsmittel zur Verfligung standen. Die
Befragung wurde weder durch die Autorin noch durch die Probandinnen und Pro-
banden beeinflusst, wodurch eine Durchfiihrungsobjektivitdt gewahrleistet war.
Ferner handelt es sich bei den Items und den dann gegebenen Antworten um
quantifizierbare Werte. Uber das entwickelte Kategoriensystem sind den Antwor-
ten Zahlenwerte zuzuordnen.

Flr die Auswertung der Ergebnisse wurde eine zweite Raterin hinzugezogen, wel-
che die Antworten getrennt anhand des Auswertungskatalogs eingestuft hat, so-
dass auch hier eine Interpretationsobjektivitat gegeben war.

3.4.4.2 Reliabilitat

Flr diese Studie ist es zielflihrend, eine Konsistenzanalyse durchzufiihren, die die
interne Konsistenz einer Skala Gber den Koeffizienten Cronbachs a berechnet. Je
starker die Korrelation zwischen den einzelnen Teilen des Tests ist, desto hdher fallt
die interne Konsistenz aus. Dieses Reliabilitdtskriterium eignet sich zudem fiir Mes-
sungen, die nur einen Messzeitpunkt erfassen. Es beruht auf der durchschnittli-
chen Korrelation zwischen den Items.

Im Folgenden werden daher die Werte fiir die interne Konsistenz im Rahmen der
Testoptimierung dargestellt. Die Darstellung erfolgt unter Einbezug des Optimie-
rungsprozesses und gegliedert nach den einzelnen Facetten der professionellen
Handlungskompetenz. Die Berechnungen wurden mit der Software SPSS 23 durch-
gefiihrt. Ebenso erfolgte eine methodische Beratung durch einen Experten der pa-
dagogischen Psychologie, der Expertise in der Kompetenzmessung aufweist.
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Skalen der kognitiven Komponenten der professionellen Handlungskompetenz

Skala zum Fachwissen

Mit allen elf Iltems in der Analyse der internen Konsistenz liegt Cronbachs Alpha
bei .48. Dieser Wert ist zunachst nicht sehr positiv zu werten, sodass es einer Op-
timierung der Skala bedarf. Einige Items ergaben bei der Auswertung schlechte
Mittelwerte und wurden von der Gesamtauswertung ausgeschlossen. Durch das
Weglassen des Items Nr. 3 erhoht sich Cronbachs Alpha bereits auf .519. Ebenfalls
wurden die beiden Items Nummer 6 und 7 weggelassen. Dieses Auslassen erhoht
ebenfalls Cronbachs Alpha, weswegen die Skala mit den Item-Nummern 8, 9, 20,
22, 29, 30, 21, 26 gebildet wurde. Bei der Reliabilitatsanalyse ergab sich dann ein
Cronbachs Alpha von .545. Da die Subfacetten nach wie vor alle abgedeckt sind, ist
die Auslassung der Items 3, 6, 7 inhaltlich vertretbar.

Die Skala fur die Wissensfacette zum gesamten Fachwissen besteht folglich aus
acht Items und ergibt ein Cronbachs Alpha von .545.

Ferner ist bei dieser Wissensfacette eine differenziertere Reliabilitdtsanalyse im
Hinblick auf die Subfacetten des Fachwissens vorgenommen worden, welche in
,Fachwissen zum Klimawandel” sowie ,Konzeptwissen zur Nachhaltigkeit” unter-
teilt ist. Die Subskala fiir das Konzeptwissen besteht aus den Items Nr. 20, 21 und
22. Die Reliabilitdtsanalyse fir diese Subfacette ergab ein Cronbachs Alpha
von .568.

Die Subskala zum Fachwissen zum Klimawandel umfasst bei der endgiiltigen Be-
rechnung noch funf Items. Cronbachs a liegt bei .488. Hier wurden die Subskalen
»Allgemeines Wissen eines Erwachsenen zum Klimawandel” sowie ,,Forschungs-
wissen zum Klimawandel” zusammengefasst, da ausreichend Items verfligbar wa-
ren, welche inhaltlich sowohl die Skalen als auch die Ursachen, Folgen und MaR-
nahmen des Klimawandels abdecken. Cronbachs a liegt bei allen drei Skalen in ei-
nem mittleren Bereich. Es gilt jedoch zu bedenken, dass es sich um eine sehr ge-
ringe Itemanzahl handelt, was automatisch zu einem niedrigeren Wert fiihrt. Die
Ergebnisse der Reliabilitdtsanalyse wurden ebenfalls mit dem Experten aus der Pa-
dagogischen Psychologie diskutiert, der fiir die Beibehaltung der Skalen votierte.

Tab. 8 | Ergebnisse der Reliabilitdtsanalysen zum Fachwissen

Skalen Einbezogene Items Cronbachs a
(Gesamtanzahl der Items)
Gesamtskala Fachwissen ur- 3,6,7,8,9,20,21,22,26,29,30 482
springlich (11)
Endgultige Skala 8,9,20,21,22,26,29,30 .545
Fachwissen gesamt (8)
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Skalen Einbezogene Items Cronbachs a
(Gesamtanzahl der Items)

Subskala Fachwissen 8,9,26,29,30 488
Klimawandel (5)
Subskala Konzeptwissen 20,21,22 .568
(B)NE (3)

Skala zum fachdidaktischen Wissen

Die Gesamtskala ,,Fachdidaktisches Wissen” umfasst urspriinglich zehn Items. Die
Reliabilitatsanalyse mit den zehn Items ergibt ein Cronbachs Alpha von .68.

Auch hier verschlechtern einige Items den Wert, weswegen sie von der Analyse
ausgeschlossen wurden.

Tab. 9 | Ergebnisse der Reliabilitdtsanalyse zum fachdidaktischen Wissen

Skalen Einbezogene Items Cronbachs a
(Gesamtanzahl der Items)
Gesamtskala fachdidakti- 4,10,11,13,14,17,18,19,27,28 .680
sches Wissen urspriinglich (10)
Endgiiltige Skala zum 4,11,13,14,17,18,19,27 .746
fachdidaktischen Wissen (8)

Inhaltlich ist auch hier nach dem Ausschluss zweier Items noch die Vollstandigkeit
gegeben, da die Subfacetten abgedeckt werden. Auf eine Differenzierung in die
Subfacetten wurde verzichtet, da es sich sowieso um eine kleine Skala handelt und
die interne Differenzierung in erster Linie der Interpretation dient.

Skala zum pddagogischen Wissen

Die Skala zum padagogischen Wissen umfasst acht Items. Bei der Berechnung der
Reliabilitdtsanalyse ergab sich ein Cronbachs Alpha von .419. Es werden nicht alle
Items in die Endberechnung einbezogen, da sie sich nicht eigneten. Erhalten blei-
ben die Items 5, 25, 15, 24, 16.

Mit den fiinf verbleibenden Items ergibt sich ein Cronbachs Alpha von .543.
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Tab. 10 | Ergebnisse der Reliabilitdtsanalyse zum padagogischen Wissen

Skalen Einbezogene Items Cronbachs a
(Gesamtanzahl der Items)

Gesamtskala padagogisches 1,5,12,15,16,23,24,25 419
Wissen urspriinglich (8)
Endgliltige Skala zum 5,15,16,24,25 .543
padagogischen Wissen (5)

Diese Skala ist damit die kleinste der drei kognitiven Wissensfacetten. Zwar weist
auch diese Skala einen nur mittleren Wert auf, fiir die Anlage und GroRe der Studie
jedoch sind dies nach Ansicht des psychologischen Experten realistische Werte.

Skalen der nicht-kognitiven Facetten der professionellen Handlungskompetenz
Diese beiden Skalen unterscheiden sich im Aufgabenformat von den Items der kog-
nitiven Wissensfacetten, da sie in Form einer Likert-Skala formuliert sind.

Skala zur Motivation

Auch fir die nicht-kognitiven Wissensfacetten sind die Skalen auf ihre Reliabilitat
gepruft worden. Die Motivation ist in zwei Facetten unterteilt worden, da gemes-
sen werden sollte, inwiefern sich Unterschiede zwischen den Lehrkraften und au-
Rerschulischen Kraften bei der Motivation fiir das Thema Klimawandel (Motivation
1) und fir das Unterrichten (Motivation 2) ergeben. Diese Motivationen wurden
getrennt voneinander erhoben.

Die erste Facette der Motivation 1 umfasst alle Items, die auf den Enthusiasmus
fir das Thema Klimawandel allgemein abzielen. Sowohl die Lehrkrafte als auch die
auBerschulischen Akteure sind im Bildungsbereich tatig und konnten daher die Fra-
gen gleichermallen beantworten. Die Skala ,,Motivation 1: Enthusiasmus (B)NE
und Thema Klimawandel” umfasst neun Items. Die Reliabilitdtsanalyse ergibt ein
Cronbachs Alpha von .703.

Bei der zweiten Subfacette, die auch mit Enthusiasmus fiir die Bildungsarbeit be-
zeichnet wird, wurden insgesamt sieben Variablen in die Berechnung einbezogen.
Die Reliabilitatsanalyse fir diese Skala zur Facette ,,Motivation 2: Enthusiasmus fiir
Bildungsarbeit” ergab insgesamt ein Cronbachs Alpha von .651.
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Tab. 11 | Ergebnisse der Reliabilitatsanalyse zur Motivation

Skalen Einbezogene Items Cronbachs a
(Gesamtanzahl der Items)
Subskala Motivation 1 Itemblock 31 a-i .703
(9)
Subskala Motivation 2 Itemblock 31 j-p .651

(7)

Skala zur Selbstwirksamkeit

Neben der Motivation wurde die Selbstwirksamkeit als eine weitere nicht-kogni-
tive Facette der professionellen Handlungskompetenz in die Berechnung einbezo-
gen. Insgesamt bilden zwolf Items die Skala fiir die Selbstwirksamkeit. Die Reliabi-
litatsanalyse fur die Skala ,Selbstwirksamkeit” ergibt ein Cronbachs Alpha
von .748. Die Werte fiir die nicht-kognitiven Facetten fallen somit gut aus.

Tab. 12 | Ergebnisse der Reliabilitatsanalyse zur Selbstwirksamkeit.

Skalen Einbezogene Items Cronbachs a
(Gesamtanzahl der Items)
Gesamtskala Itemblock 32 a-I .748
Selbstwirksamkeit (12)

Zwar ergeben die Berechnung des Cronbachs Alpha insbesondere bei den kogniti-
ven Wissensfacetten keine sehr hohen Werte, doch dies ist insbesondere der ge-
ringen Anzahl der Items geschuldet, was wiederum mit der GroRe der Stichprobe
und auch der Zumutbarkeit der Dauer der Befragung in Zusammenhang steht. Fiir
die Studie handelt es sich um angemessene Werte und das Testinstrument wurde
auch nach Riicksprache mit Experten fiir reliabel befunden.

3.4.4.3 Validitat

Neben den Gitekriterien der Objektivitdt und Reliabilitat wird der Validitét eines
Testinstruments die groRte Bedeutung beigemessen. ,Validitat bezieht sich auf die
Frage, ob ein Test wirklich das Merkmal misst, was er messen soll bzw. zu messen
vorgibt. Die Validitat bezieht sich dabei auf die Giiltigkeit verschiedener moglicher
Interpretationen von Testergebnissen® (PRosPEscHILL 2010, 24).

Die Validitat wird in der Literatur (vgl. z. B. PROSPESCHILL 2010; MOOSBRUGGER & KELAVA
2012) in vier verschiedene Typen differenziert: Inhalts-, Konstrukt-, Kriteriums- und
Augenscheinvaliditat. Zur genaueren Beschreibung der einzelnen Validitatstypen



sei hier auf die oben angegebene Literatur verwiesen. Da sich fir die Studie zur
professionellen Handlungskompetenz von BNE-Akteuren die Inhaltsvaliditat am
besten eignet, wird im Folgenden lediglich darauf eingegangen.

Der Inhalt bestimmt hier, was er messen soll — so auch nach der Definition von
MuRrpPHY und DAvIDSDORFER (2001), welche sich ebenso ausfihrlich mit der Inhalts-
validitdt befassen. Die Frage, die der Inhaltsvaliditat zugrunde liegt, ist, inwiefern
Items eines Tests eine reprasentative Stichprobe aus allen Items sind, welche sich
auf das zu erfassende Merkmal beziehen. Ubertragen auf den Kontext der BNE
wirde dies folgende Frage bedeuten: Erfassen die Items zum Fachwissen auch
wirklich das Fachwissen von BNE-Akteurinnen und -Akteuren?

Die Inhaltsvaliditat wird nicht mit numerischen Werten berechnet und angegeben,
sondern Uber intensive Inhaltsanalysen und Beurteilungen bestimmt. Damit gibt
es fir die Inhaltsvaliditat keine objektive Uberpriifbarkeit.

Das Messinstrument dieser Studie wurde ausfiihrlich diskutiert und beschrieben.
Dies erfolgte durch Beratung von Experten sowie anhand der schriftlichen Doku-
mentation in Form dieser Arbeit. Im Rahmen der Diskussion Uber das Instrument
wurde zum Beispiel erdrtert, ob die Items tatsachlich den jeweiligen Facetten zu-
geordnet werden kénnen und inwiefern sie reprasentativ sind flir den in der Studie
eingegrenzten Bereich des Fachwissens.

Die Inhaltsvaliditdt kann zudem weiter ausdifferenziert betrachtet werden: So wird
in der Literatur unterschieden in

= |ogische und empirische Validitat und
= operational und theoretisch definierte Merkmale

(vgl. PROSPESCHILL 2010, 178).

Fir diese Studie wurde eine Inhaltsvalidierung tiber operational und theoretisch
definierte Merkmale gewahlt. ,Bei operational definierten Merkmalen bezieht sich
die Inhaltsvaliditat auf die Generalisierung von Interpretation von Testresultaten
Uber die Inhalte des Tests hinaus” (PRosPEscHILL 2010, 179). Die Beurteilung der Ex-
perten mit verbalen Kriterien bietet eine Mdoglichkeit, die Inhaltsvaliditat entspre-
chend zu evaluieren. Dies ist ein generalisierendes Vorgehen.

Theoretisch definierte Merkmale riicken das Konstrukt in den Vordergrund, wel-
ches sich aus der Theorie ableitet. Die Items definieren sich hier als Teil des theo-
retischen Konstrukts, wobei der Inhalt auf Itemebene relevant ist. Die theoretische
Merkmalsdefinition zielt auf die erklarende Interpretation von Unterschieden ab
(vgl. PROSPESCHILL 2010, 180). Die Experten bewerteten, inwiefern die Items des ent-
wickelten Testinstruments Rickschliisse auf das dahinterliegende Konstrukt er-
moglichen. Somit wurde die Inhaltsvaliditat Gber dieses Vorgehen geprift.
Folglich steht bei dieser Form der Validitét eine kritische Prifung der Testinhalte
im Vordergrund, sie wird durch aus der Theorie abgeleitete Argumente gestiitzt
(vgl. HARTIG, FREY & JUDE 2012, 148-151). Nach MuRrpPHY und DAVIDSDORFER (2001) gilt
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auch das Expertenrating nicht als absolut und endgultig. ScHMIEMANN und LUCKEN
(2014) schlagen eine MaRnahme vor, um die Inhaltsvaliditat dariiber hinaus trans-
parent fiir den Rezipienten einer Studie zu machen, welche darin besteht, repra-
sentative Items in die Testbeschreibung einzubinden und zu erldutern (vgl. Kapitel
zur Operationalisierung).

Das entworfene Testinstrument hat somit alle Phasen der vorherigen Prifung
durchlaufen und erweist sich als objektiv, reliabel und valide. Im Rahmen der Pilo-
tierung haben sich sowohl die Pretests als auch die Optimierung Uber die Skalen-
bildung als sehr hilfreich erwiesen. Dabei sind bereits einige Items fiir die Auswer-
tung ausgeschlossen worden. Dennoch erméglicht der Fragebogen eine Messung
der professionellen Handlungskompetenz von BNE-Akteurinnen und -Akteuren.
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4 Ergebnisse der Studie

In diesem Kapitel erfolgen zunachst genauere statistische Angaben zur Stichprobe,
bevor die Ergebnisse fir die Facetten der professionellen Handlungskompetenz
dargestellt werden. Diese werden nach den jeweiligen kognitiven Facetten Fach-
wissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wissen gegliedert aufgefiihrt.
Daran schlieBen sich die Ergebnisse der nicht-kognitiven Facetten zur Motivation
und Selbstwirksamkeit an. Anfangs werden die Ergebnisse flr die jeweilige Facette
gebiindelt in Skalen dargestellt, bevor auf die einzelnen Items eingegangen wird.
An dieser Stelle sei nochmals darauf verwiesen, dass die Erhebung im Zeitraum
von 2014-2016 stattfand und ein entsprechendes Bild tiber das Wissen zu diesem
Zeitpunkt darstellt. In die Stichprobe sind ausschlieRlich ausgebildete Geographie-
lehrkrafte sowie auRerschulische Bildungsakteurinnen und -akteure einbezogen
worden. Lehrkrafte, welche fachfremd unterrichten, wurden nicht in die Erhebung
einbezogen. Lehrkrafte, welche Gber eine Abordnung in Umweltzentren tatig sind,
wurden ebenfalls ausgeschlossen. Der Schwerpunkt liegt hier auf der Darstellung
der gemessenen Unterschiede zwischen den beiden Akteursgruppen. Zudem wer-
den die diesbeziiglich aufgestellten Hypothesen verifiziert bzw. falsifiziert. Die Un-
terschiede zwischen den Lehrkraften und auRerschulischen BNE-Kraften werden
mit dem t-Test flir unabhangige Stichproben berechnet. Ein zentrales MaR in dieser
Studie ist die Signifikanz. Diese wird mit dem Signifikanzkoeffizienten p (probabi-
lity) angegeben, welcher verdeutlicht, inwiefern die gemessenen Unterschiede
zwischen den beiden Gruppen auch statistisch signifikant sind (Signifikanzniveau
5 %). Die Ergebnisse sollen eine Antwort auf die zentrale Fragestellung der Arbeit
geben: Uber welche professionelle Handlungskompetenz verfiigen BNE-Akteurin-
nen und -Akteure und welche Unterschiede ergeben sich zwischen den Akteurs-
gruppen?

4.1 Statistische Angaben zur Stichprobe

Die nachfolgenden Daten charakterisieren die Stichprobe genauer. Im Rahmen der
Befragung wurden die Auskiinfte auf der letzten Seite des Testinstruments gewon-
nen. Die Werte sind in tabellarischer Form dargestellt.



Geschlechterverteilung gesamt

Tab. 13 | Geschlechterverteilung in der Stichprobe

Probandengruppe (n = 102) Weiblich Mannlich
Lehrkrafte (n= 50) 24 26
AuRerschulische BNE-Krafte 18 34
(n=52)

Damit sind die mannlichen Probanden insgesamt in beiden Gruppen in der Mehr-
zahl, bei den aullerschulischen Akteurinnen und Akteuren zeichnet sich dies be-
sonders stark ab.

Angaben zur Dauer der Unterrichtszeit der Lehrkrdfte

Bei den befragten Lehrkraften interessiert ebenfalls die Erfahrung als Lehrkraft,
welche mit dem Erhebungsinstrument anhand der Dauer der Unterrichtsjahre er-
fragt wurde. Hier wurde deutlich, dass die meisten befragten Personen erst wenige
Jahre Unterrichtserfahrung vorweisen kénnen.

Tab. 14 | Anzahl der Unterrichtsjahre der Lehrkrafte (n = 50)

Unterrichtet seit Anzahl der
Probanden

0-5 Jahren 19

6-10 Jahren

11-15 Jahren

16- 20 Jahren

21-25 Jahren

26-30 Jahren

Wlwlhd|IN|lO]|

mehr als
30 Jahren

Die meisten Lehrkrafte befanden sich demnach zum Zeitpunkt der Befragung noch
am Anfang ihrer beruflichen Laufbahn. Die Mehrzahl der Personen verfligt tiber
eine 6- bis 20-jahrige Berufserfahrung. Zehn Personen der Stichprobe weisen 21
und mehr Dienstjahre auf. Zwar wurde im Fragebogen auch das zweite Fach abge-
fragt, mogliche Zusammenhange zwischen der Facherkombination und BNE-Affini-
tat des Zweitfaches wurden in dieser Studie aber nicht bericksichtigt.
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Bei den auRerschulischen Akteurinnen und Akteuren wurden die sehr vielfiltigen
beruflichen Hintergriinde erfragt. Diese sind aufgrund der Vielseitigkeit schwer zu-
sammenzufassen. Die folgende Ubersicht zeigt jedoch, welche Berufsausbildung
die Probandinnen und Probanden absolviert haben.

Tab. 15 | Liste der beruflichen Hintergriinde der auBerschulischen Probanden (n = 52)

Berufsausbildung Anzahl Nennungen

Diplom Geographie

Magister Geographie und Padagogik
Studium BWL/VWL

Okotrophologie

Padagogik

Erwachsenenbildung

Maschinenbau

Ingenieurswesen (Gartenbau)

Politik

Soziologie

Agrarokologie

Diplom Biologie

Religionspddagogik

Geschichte

Magister Chemie, Soziologie

Umweltwissenschaften

Umweltbildung

Musikpadagogik
Physik

Fortwirtschaft

N|lwINININ]IWIRr]Rr]INITWIRrRIUOIN|IWIRINININININ]S

Kulturwissenschaft
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Angaben zur bisherigen Beschdftigung mit BNE der aufSerschulischen Probanden
Im Zusammenhang mit dem Konzeptwissen, worauf Hypothese 1b abzielt, war es
relevant zu wissen, inwiefern die Probanden sich schon im Vorfeld mit BNE be-
schaftigt haben und somit ggf. Vorkenntnisse mitbringen. Das Ergebnis ist hier re-
lativ ausgeglichen, wie die nachfolgende Tabelle zeigt.

Tab. 16 | Vorherige Beschaftigung der auerschulischen Krafte mit BNE (n = 52)

Beschaftigung mit BNE Anzahl der Probanden
Ja 29
Nein 22
Keine Angabe 1

Beschdftigung der Lehrkrdfte mit BNE im Vorfeld

Tab. 17 | Vorherige Beschaftigung der Lehrkrédfte mit BNE (n = 50)

Beschaftigung mit BNE Anzahl der Probanden
Ja 30
Nein 16
Keine Angabe 20

Mithilfe dieser Frage wird geprift, ob die Probandinnen und Probanden aus dem
Lehramt sich im Vorfeld bereits mit (B)NE auseinandergesetzt haben. Das MaR der
Auseinandersetzung kann hier jedoch nicht eingeschatzt werden.

Zusatzlich wurde die Frage gestellt, ob die Lehrkréfte bereits im Rahmen von Fort-
bildungen o. A. mit BNE in Verbindung kamen. Diese Ergebnisse zeigen im Zusam-
menhang mit der Frage nach der generellen Beschaftigung von Lehrkraften, dass
diese sich eher lber informelles oder non-formales Lernen mit BNE auseinander-
gesetzt haben.

134



Angaben zu méglichen bereits absolvierten Fortbildungen zu BNE bei den Lehr-
krdften

Tab. 18 | Angaben Uber bereits absolvierte Fortbildungen zu BNE (n = 50)

Fortbildung zu BNE absolviert Anzahl der Probanden
Ja 10
Nein 33
Sonstiges 5
Keine Angabe 2

Zu ,Sonstiges” zdhlen in diesem Falle Aussagen, welche ausschlieRlich ,ja“ oder
,nhein“ zugeordnet werden konnen, z. B. ,BNE war mal Gegenstand, aber in Ver-
bindung mit anderem Thema*. Viele Probanden haben sich jedoch bereits im Stu-
dium mit BNE beschaftigt, was ebenfalls erfragt wurde. Hier zeigte sich folgendes
Bild.

Angabe zu der Frage, ob bereits zuvor, z. B. im Studium, von BNE gehért wurde
(bei Lehrkrdften)

Tab. 19 | Vorherige Beschaftigung mit BNE im Studium (n = 50)

Im Studium bereits von BNE gehort Anzahl der Probanden
Ja 27
Nein 19
Keine Angabe 4

Angaben zu der Dauer der Beschdftigung mit BNE und den Fragen nach dem Glo-
balen Lernen der aufSerschulischen Probandinnen und Probanden

Tab. 20 | Ubersicht liber die Dauer der Beschaftigung mit BNE und die Antworten auf die
Fragen nach dem Globalen Lernen der auRerschulischen Probandinnen und Probanden (n =
52)

Dauer der Beschiftigung Anzahl der Nennungen

Zuvor noch keine Beschaftigung 1

135



Dauer der Beschaftigung Anzahl der Nennungen
0-5 Jahre 18
6-10 Jahre 12
11-15 Jahre

16-20 Jahre

Mebhr als 20 Jahre

wlo|lu|d>

Keine Angabe

Aus diesen Ergebnissen geht jedoch nicht hervor, was die Probanden unter dem
MaR der Beschéaftigung mit BNE verstehen. Diese kann im Studium sowohl durch
formelles, non-formales als auch informelles Lernen erfolgt sein.

Aus der Sicht der Lehrkréfte: Zusammenarbeit mit einem Umweltzentrum im Fach
Erdkunde

Alle Lehrkrafte wurden am Ende des Fragebogens gefragt, ob im Rahmen des Fa-
ches Erdkunde mit Umweltzentren zusammengearbeitet wird. Die Antwortmog-
lichkeiten waren hier in vier Stufen gegliedert: nie, selten, regelmaRig, fester Be-
standteil des Curriculums. Die Uberwiegende Mehrheit duBerte, dass nur selten
eine Kooperation im Fach Erdkunde mit einem Umweltzentrum besteht. Weniger
als zehn Personen gaben an, eine feste Kooperation als Teil des Schulcurriculums
zu haben. Bei der Frage ,Arbeiten Sie mit auerschulischen Bildungszentren im
Rahmen des Faches Erdkunde zusammen? Bitte kreuzen Sie Zutreffendes
an!“ ergab sich folgendes Bild.

Tab. 21 | Zusammenarbeit im Fach Erdkunde mit auerschulischen Lernorten aus der Sicht
der Lehrkrafte (n = 50)

Haufigkeit Anzahl der Nennungen
Nie 14
Selten 23
RegelmaRig 10
Bestandteil des 3
schulinternen Curriculums

Im Anschluss folgte die Frage, ob eine feste Kooperation mit einem auferschuli-
schen Bildungszentrum besteht, welches sich mit BNE befasst.
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Aus der Sicht der Lehrkrdifte: Fest vereinbarte Kooperation mit einem aufSerschuli-
schen Lernort

Tab. 22 | Feste Kooperation mit einem aulerschulischen Lernort aus der Sicht der Lehrkréfte
(n=50)

Antwort Anzahl der Nennungen

Ja 8

Nein 42

Aus der Sicht der aufSerschulischen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren: Zu-
sammenarbeit mit der Fachschaft Erdkunde

Tab. 23 | Zusammenarbeit im Fach Erdkunde mit auRerschulischen Lernorten aus der Sicht
der auBerschulischen Akteurinnen und Akteure (n = 52)

Haufigkeit Anzahl der Nennungen
Nie 11
Selten 21
Regelmalig 14
Bestandeteil des schulinternen Curri- 5
culums
Keine Angabe 1

Hier schloss sich ebenfalls die Frage an, ob eine feste Kooperation zwischen der
Bildungseinrichtung und Schulen besteht. Die Frage war jedoch nicht auf das Fach
Erdkunde reduziert.

Aus der Sicht der aufSerschulischen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren: Fest
vereinbarte Kooperation mit einem aufSerschulischen Lernort

Tab. 24 | Feste Kooperation mit einem auRerschulischen Lernort aus der Sicht der auBer-
schulischen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren (n = 52)

Antwort

Anzahl der Nennungen

Ja

35

Nein

17




4.2 Ergebnisse der Facette Fachwissen

Nach KunTER ETAL. (2011) bildet das Fachwissen, Uber welches Lehrkrafte verfligen,
eine wesentliche Saule ihres Professionswissens. Die Hypothesen 1a und 1b bezie-
hen sich daher auf diese Facette der professionellen Handlungskompetenz und un-
terscheiden sich hinsichtlich des reinen Wissens Gber den Klimawandel (Hypo-
these 1a) und des Konzeptwissens zu NE und BNE (Hypothese 1b):

Hypothese 1a: Die Lehrkrafte verfiigen Uber besseres BNE-relevantes
Fachwissen zum Klimawandel, weil sie wahrend des Studiums Fachwissen
in der Domane dazu erworben haben.

Hypothese 1b: Die non-formalen Krafte verfliigen Giber mehr Konzeptwis-
sen zu (B)NE.

Ergebnisse beziiglich des Fachwissens zum Thema Klimawandel

Zunachst gilt es, die Hypothese 1a anhand der Ergebnisse ndher zu beleuchten.
Das Erhebungsinstrument umfasst funf Items, mit deren Hilfe die Hypothese 1a
gepruft werden soll, da diese sich auf das Forschungswissen zum Klimawandel und
das allgemeine Wissen eines Erwachsenen zum Klimawandel beziehen. Die beiden
gebildeten Subfacetten ,Forschungswissen zum Thema Klimawandel“ sowie ,All-
gemeines Wissen eines Erwachsenen zum Thema Klimawandel” sind hier zusam-
mengefasst worden.

Tab. 25 | Skala zum Fachwissen zum Thema Klimawandel

Skala Subfacette 1: Fachwissen zum Klimawandel
o =.545
Item Mittelwert Standardabwei-
(M) chung
(D)
Nr. 8 FW Auswirkungen 4.14 .856
Nr. 9 FW Intensitat Durre 1.16 .887
Nr. 26 FW Tropischer Wirbelsturm 1.99 777
Nr. 29 FW Rickkopplungseffekte 1.25 1.029
Nr. 30 FW Permafrost .98 .660

Flr die Hypothese 1a ist die obige Skala relevant. Um die Unterschiede zwischen
den Akteursgruppen zu messen, wurde zundchst ein t-Test fur die gesamte Skala
zum Fachwissen lber Klimawandel gerechnet, um zu ermitteln, ob es einen signi-
fikanten Unterschied gibt.
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Die Ergebnisse fiir das Fachwissen zum Klimawandel sind in der Tabelle dargestellt.

Tab. 26 | Ergebnisse des t-Tests fiir die Skala zum Fachwissen zum Thema Klimawandel

t-Test Subskala 1: Fachwissen zum Klimawandel
Akteursgruppe M SD
(Skalensummen-
mittelwert)

Lehrkréfte 9.48 2.695
AuRBerschulische BNE-Krafte 9.54 2.227
p-Wert p =.904
df-Wert df =100
t-Wert t=-121

Dieses Gesamtergebnis der Skala zum Fachwissen liber den Klimawandel zeigt bei
den auBerschulischen Akteurinnen und Akteuren ein geringfligig hoheres Fachwis-
sen. Der Mittelwert ist bei den auRerschulischen Akteurinnen und Akteuren héher
ausgepragt, was bedeutet, dass sie liber etwas mehr Fachwissen zum Klimawandel
verfiigen. Die Ergebnisse bezlglich des Fachwissens sind insgesamt bei beiden
Gruppen gut ausgefallen, was deutlich wird, wenn die einzelnen maximal zu errei-
chenden Werte bei den Items mit den tatsachlich erreichten Mittelwerten abgegli-
chen werden. Summiert man die maximalen Punktzahlen der Items, welche zur
Skala ,Fachwissen zum Thema Klimawandel” gehéren, so zeigt sich, dass die Mit-
telwerte der Gesamtskala ebenfalls sehr dicht am aufsummierten maximal zu er-
reichenden Punktwert liegen. Die geringe Streuung unterstitzt diesen Eindruck,
die Standardabweichung ist gering.

Bei Hypothese 1a handelt sich um eine einseitig gerichtete Hypothese und einen
einseitigen Test. Es wird davon ausgegangen, dass ein Unterschied vorhanden ist,
und zwar zugunsten der Lehrkrafte.

Hypothese 1a: Die Lehrkréfte verfliigen Uber besseres BNE-relevantes
Fachwissen zum Klimawandel, weil sie wahrend des Studiums Fachwissen
in der Doméne dazu erworben haben.

Die Prufung mithilfe des t-Tests ergibt jedoch keinen signifikanten Unterschied zwi-
schen den beiden Akteursgruppen (p = .904). Die Hypothese 1a wird demzufolge
durch die Ergebnisse nicht bestatigt.

Doch welche Items zeigten hier die groRten Unterschiede? Dieser Frage soll in den
folgenden Abschnitten nachgegangen werden, indem ausgewahlte Ergebnisse der
Einzelitemanalyse dieser Skala aufgezeigt werden, die offene und geschlossene
Items unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade umfassen.
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Analyse des Items Nr. 8 FW Auswirkungen des Klimawandels

Das Item Nr. 8 beinhaltet eine offene Frage nach den generellen Auswirkungen des
Klimawandels. Fir die Bewertung dieses Items wurden die Antworten kategorisiert
und deren Giite entsprechend qualitativ bewertet. Diese Frage zahlt zu den eher
leichter zu beantwortenden, wo verhaltnismaBig wenig falsche Aussagen getatigt
wurden. Demzufolge sind die richtigen Nennungen gezahlt und entsprechend ei-
ner Punktekategorie zugeordnet worden. Die Antworten wurden von Raterin 1 und
Raterin 2 unabhangig bewertet und anschliefend eingegeben sowie die Interrater-
Reliabilitdt berechnet. Der t-Test zeigt folgendes Ergebnis:

Tab. 27 | Ergebnisse des t-Tests fir Item Nr. 8

Akteursgruppe M SD
Lehrkrafte 4.12 .895
AuRerschulische BNE-Krafte 4.15 .826
p-Wert p=.843
df-Wert df =100
t-Wert t=-.199

Hier ist ersichtlich, dass die auRerschulischen Akteurinnen und Akteure ein mini-
mal besseres Ergebnis erzielen, der Unterschied aber nicht signifikant ist (p =.843).
Anhand dieser offenen und relativ leichten Frage wirde sich die Hypothese, dass
Lehrkrafte Gber ein besseres Wissen iiber die Folgen des Klimawandels verfiigen,
demnach nicht verifizieren lassen. Zudem liegt das arithmetische Mittel bei beiden
Gruppen dicht am Maximalwert von 5, sodass auch dies belegt, dass beide Pro-
bandengruppen hier Giber gutes Wissen verfiigen, was die insgesamt niedrige Stan-
dardabweichung SD mit dem Wert von SD= .895 ebenfalls zeigt, da die liberwie-
gende Mehrheit der Probanden hier einen hohen Wert erzielte und nur eine sehr
geringe Streuung bei beiden Gruppen gegeben ist.

Der Schwierigkeitsgrad bei dem nachsten Item liegt bereits etwas hoher.

Analyse des Items Nr. 9 FW Intensitdt Diirre

Hinter dem Item Nr. 9 steht eine Frage, welche sich auf das Phdnomen der Zu-
nahme und Intensitat von Diirren bezieht und eine Nennung von maximal drei rich-
tigen Antworten aus sieben Antwortoptionen fordert. Dieses Item ist insofern an-
spruchsvoller, als dass es solide Kenntnisse in diesem Themenbereich voraussetzt.
Da zum Erhebungszeitpunkt in der gymnasialen Oberstufe in Niedersachsen das
Raummodul Nordafrika/Vorderasien mit einem thematischen Schwerpunkt auf
Durregefahren unterrichtet wurde, bestand Anlass zu der Vermutung, dass die
Lehrkrafte hier bessere Ergebnisse erzielen wiirden.
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Der t-Test ergab folgende Werte.

Tab. 28 | Ergebnisse des t-Tests fiir Item Nr. 9

Akteursgruppe M SD
Lehrkréfte .90 .953
AuRBerschulische BNE-Krafte 1.40 .748
p-Wert p =.004
df-Wert df =100
t-Wert t=-2.977

Hier ist der Unterschied viel deutlicher ausgepragt als bei dem vorherigen Item:
Auch hier verfiigen die auRerschulischen Akteurinnen und Akteure Uber deutlich
mehr Wissen, das Ergebnis ist signifikant (p = .002), aber in die andere Richtung.
Das Ergebnis bestatigt die Hypothese 1a auf der Einzelitemebene nicht. Der maxi-
mal zu erreichende Wert bei diesem Item liegt bei 2, die Lehrkréfte erreichen hier
folglich nicht den mittleren Wert des Maximus, wie das arithmetische Mittel an-
gibt, ebenso ist die Streuung hier groRRer. Im Vergleich mit den Lehrkraften liegt das
arithmetische Mittel der auRerschulischen Krafte schon deutlich ndher am zu er-
reichenden maximalen Punktwert, zudem ist hier die Streuung noch geringer.

Analyse des Items Nr. 26 FW Tropischer Wirbelsturm

Bei diesem Item konnen die Probandinnen und Probanden drei Antworten aus-
wadhlen, die im Hinblick auf den Zusammenhang zwischen Klimawandel und tropi-
schen Wirbelstirmen zutreffend sind.

Tab. 29 | Ergebnisse des t-Tests fiir Item Nr. 26

Akteursgruppe M SD
Lehrkréfte 1.98 .795
AuRBerschulische BNE-Krafte 2.00 767
p-Wert p=.897
df-Wert df =100
t-Wert t=-.129
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Hier besteht kein signifikanter Unterschied, die Testgruppen erzielen recht dhnliche
Werte, die auBerschulischen Krafte liegen mit dem Ergebnis nur leicht vorne. Maxi-
mal konnten die Probandinnen und Probanden hier 3 Punkte erzielen. Das arithme-
tische Mittel zeigt zwar, dass beide Gruppen tber dem mittleren Wert der maximalen
Punktzahl liegen, jedoch sind die Standardabweichungen bei beiden nicht so gering.

Analyse des Items Nr. 29 FW Riickkopplungseffekte

Das Item Nr. 29 beinhaltet eine offene Frage zu Riickkopplungseffekten des Klima-
wandels. Dieses Item ist der Subfacette zum Forschungswissen Uber den Klima-
wandel zugeteilt und fragt offen nach Riickkopplungseffekten, die den Probandin-
nen und Probanden bekannt sind. Die richtigen Antworten wurden gezahlt und ent-
sprechend bepunktet.

Der t-Test fiir dieses Item ergab folgendes Ergebnis.

Tab. 30 | Ergebnisse des t-Tests fiir ltem Nr. 29

Akteursgruppe Y] SD
Lehrkrafte 1.26 1.046
Auferschulische BNE-Krafte 1.23 1.022
p-Wert p =.887
df-Wert df =100
t-Wert t=.143

Hier liegen die Mittelwerte der beiden Akteursgruppen nicht weit auseinander. Sie
verfligen (iber einen dhnlichen Kenntnisstand. Der Wissensunterschied erweist
sich als nicht signifikant (p = .444). Dieses Iltem wurde von beiden Akteursgruppen
nicht gut geldst. Das Maximum der zu erreichenden Punktzahl bei der Auswertung
der Antworten liegt hier bei 4, beide Gruppen sind mit ihrem arithmetischen Mittel
weit davon entfernt. Wissen tiber Riickkopplungseffekte ist damit nur in geringem
Umfang vorhanden.

Anders verhdlt es sich beim Ergebnis der letzten Einzelitemanalyse der Facette
,Fachwissen zum Klimawandel“.

Analyse des Items Nr. 30 FW Permafrost

Dieses Item fragt nach den Griinden fiir das tiefgriindige und dauerhafte Auftauen
des Permafrostbodens und fordert die Probandinnen und Probanden zu einer
Mehrfachnennung auf, bei der sie maximal vier Antworten ankreuzen kénnen. So-
mit ist es eine geschlossene Frage.

Hier ergaben sich deutlich groRere Unterschiede.
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Tab. 31 | Ergebnisse des t-Tests fur Item Nr. 30

Akteursgruppe M SD
Lehrkrafte 1.22 .764
AuRBerschulische BNE-Krafte .75 437
p-Wert p =.000
df-Wert df =77.369
t-Wert t=3.795

Die Mittelwerte der Lehrkrafte liegen deutlich hoher als die der auRerschulischen
BNE-Akteurinnen und -Akteure. Der t-Test ergibt einen hochsignifikanten Unter-
schied (p = .000). Die Lehrkréfte verfligen in diesem Bereich liber hochsignifikant
héheres Wissen in diesem Teilbereich als die auRerschulischen Akteurinnen und
Akteure, was die getatigte Annahme aus der Einzelitemanalyse bestatigt. Auch hier
zeigen die Mittelwerte einen deutlichen Abstand zum Maximalwert von 3, wobei
die Lehrkrafte schon wesentlich besser abschneiden. Die Standardabweichung bei
den auRerschulischen Akteurinnen und Akteuren verdeutlicht eine geringere
Streuung als bei den Lehrkraften, sodass fiir diese Gruppe mit diesem ltem deut-
lich wird, dass das Wissen zu Prozessen des Permafrostes sehr verschieden ist.
Die Analyse der Gesamtskala Fachwissen zum Klimawandel sowie deren Einzeli-
temanalysen zeigen, dass die Lehrkrafte entgegen der Annahme nicht Gber besse-
res Fachwissen verfligen als die auBerschulischen BNE-Akteurinnen und -Akteure.
Die Hypothese 1la kann demzufolge nicht verifiziert werden. Die vier Einzelitem-
analysen haben jedoch gezeigt, dass es auf der Skala verschieden stark ausge-
pragte Unterschiede zwischen den Akteursgruppen gibt.

Mit dem Blick auf die zu erreichenden Maximalwerte bei den Items kann festge-
stellt werde, dass die Ergebnisse bei vertieftem Wissen bei beiden Gruppen nicht
so hoch sind und beim Fachwissen zum Klimawandel noch Wissensliicken beste-
hen.

Im Folgenden wird die zweite Hypothese zum Fachwissen mit dem Schwerpunkt
auf dem Konzeptwissen und deren Bestatigung oder Widerlegung beleuchtet.

Ergebnisse zum Konzeptwissen iiber NE und BNE
Die zweite Hypothese bezieht sich auf das Konzeptwissen, welches die Probandin-
nen und Probanden zu NE und BNE haben.

Hypothese 1b: Die non-formalen Krafte verfiigen iber mehr Konzeptwis-
sen zu (B)NE.
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Die Skala zum Konzeptwissen umfasst drei Items.

Tab. 32 | Skala zum Konzeptwissen NE und BNE

Skala Subfacette 2: Konzeptwissen

o =.568
Item M SD
Nr. 20 FWK Zusammenhang Konzepte 1.54 1.248
Nr. 21 FWK BNE-Kompetenzen 2.46 941
Nr. 22 FWK BNE-Themen 3.39 1.268

Um die Hypothese 1b zu verifizieren oder zu falsifizieren, wurde auch hier der t-
Test gerechnet, welcher folgende Ergebnisse brachte (vgl. Tab. 33).

Tab. 33 | Ergebnisse des t-Tests fiir die Skala zum Konzeptwissen

t-Test Subskala 2: Konzeptwissen

Akteursgruppe M SD
(Skalensummen-
mittelwert)

Lehrkrafte 6.34 2.759
AuBerschulische BNE-Krafte 8.40 1.860
p-Wert p =.000

df-Wert df = 85, 493

t-Wert t=-4.411

Die auBerschulischen Akteurinnen und Akteure verfligen Gber deutlich hohere
Mittelwerte und damit Giber wesentlich mehr Konzeptwissen als die Lehrkrafte.
Das Ergebnis des t-Tests zeigt, dass die Hypothese 1b verifiziert werden kann, denn
der p-Wert liegt hier bei p =.000. Es handelt sich demnach um einen hochsignifi-
kanten Unterschied zwischen den Akteursgruppen. Bei einer Aufsummierung der
maximal zu erreichenden Punkte der drei Items waren 11 Punkte moglich. Davon
liegen die auBRerschulischen Probanden nicht so weit entfernt, insbesondere unter
Berlicksichtigung der Standardabweichung, sodass hier von einem insgesamt gu-
ten Ergebnis bei dieser Gruppe gesprochen werden kann. Im Hinblick auf die Lehr-
krafte zeigt sich neben dem deutlich geringeren Wert eine hohere Streuung, was
sich in der Standardabweichung widerspiegelt.

Inwiefern einzelne Items der Facette ,Fachwissen-Konzeptwissen” hier besonders
aussagekraftige Werte ergeben haben, soll im Folgenden naher beleuchtet werden.
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Analyse des Items Nr. 20 FWK Zusammenhang Konzepte

Dieses Item beinhaltet eine offene Frage zum Zusammenhang der Konzepte , Ler-
nen fir globale Entwicklung — Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — Umweltbil-
dung”. Die Probandinnen und Probanden sollen diesen erlautern oder skizzieren,
was auch ein Grof3teil getan hat. Ausgewertet wurde dieses Item nach der Richtig-
keit und Ausfiihrlichkeit der Beantwortung, da die Antworten sowohl inhaltlich als
auch hinsichtlich der Ausfiihrlichkeit sehr unterschiedlich ausgefallen sind. Die Ta-
belle 34 gibt Aufschluss Giber die Ergebnisse des t-Tests.

Tab. 34 | Ergebnisse des t-Tests fiir das Item 20

Akteursgruppe M SD
Lehrkrafte 1.04 1.106
AuRBerschulische BNE-Krafte 2.02 1.196
p-Wert p =.000
df-Wert df =99.849
t-Wert t=-4.295

Hier fallt sofort auf, dass die Lehrkrafte Gber deutlich weniger Konzeptwissen ver-
flgen. Der Unterschied zwischen den beiden Akteursgruppen ist hochsignifikant (p
=.000). Auf der Einzelitemebene wiirde dieses Ergebnis die aufgestellte Hypothese
1b unterstltzen. Das Wissen liber die Zusammenhange der Konzepte ist bei beiden
Gruppen dennoch deutlich optimierbar, was die Entfernung des Mittelwertes vom
maximal zu erreichenden Wert von 4 zeigt. Die Standardabweichung ist jedoch im
Verhiltnis zu anderen Items relativ hoch, sodass es innerhalb beider Gruppen auch
Unterschiede gibt.

Weniger deutlich ist der Unterschied beziiglich des Konzeptwissens bei dem zwei-
ten Item der Subfacette , Konzeptwissen®.

Analyse des Items Nr. 21 FWK BNE-Themen

Dieses Item zeigt deutlich hohere Mittelwerte bei den auRerschulischen BNE-Ak-
teurinnen und -Akteuren (vgl. Tab. 35). Das Ergebnis verdeutlicht, dass die auRer-
schulischen Akteurinnen und Akteure mehr konkretere BNE-Themen nennen
konnten als die Lehrkréafte.
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Tab. 35 | Ergebnisse des t-Tests fur das Item 21

Akteursgruppe M SD
Lehrkrafte 2.16 1.057
AuRerschulische BNE-Akteure 2.75 711
p-Wert p=.001
df-Wert df = 85.364
t-Wert t=-3.296

Wie der t-Test zeigt, ist der Unterschied mit p=.000 hochsignifikant. Auch dieses
Item stltzt auf der Ebene der Itemanalyse somit die Hypothese 1b, da die auBer-
schulischen Lehrkrafte tiber ein hoheres Konzeptwissen verfiigen. Der maximal zu
erreichende Wert liegt hier bei 3, so wird deutlich, dass die Gruppen bei diesem
Item insgesamt ganz gute Werte erzielen, die auBerschulische Gruppe sogar sehr
gute, ebenso ist hier die Standardabweichung deutlich geringer als bei den Lehr-
kraften.

Analyse des Items Nr. 22 FWK BNE-Kompetenzen

Die Probandinnen und Probanden wurden hier gebeten, vier BNE-Themen zu nen-
nen, deren Behandlung sie fiir besonders wichtig erachten. Diese Themen wurden
von beiden Raterinnen geprift und entsprechend bepunktet.

Tab. 36 | Ergebnisse des t-Tests fiir das Item 22

Akteursgruppe M SD
Lehrkrafte 3.14 1.485
Auferschulische BNE-Krafte 3.63 971
p-Wert p=.026
df-Wert df = 83.934
t-Wert t=-1.983

Der t-Test ergibt einen signifikanten Unterschied. Die Kenntnisse der beiden Grup-
pen unterscheiden sich hier, die aulerschulischen Akteurinnen und Akteure verfi-
gen liber deutlich mehr Wissen zu den BNE-Kompetenzen. Diese drei Items in der
Subfacette stiitzen folglich die Hypothese 1b, welche bestatigt wird. Sie befinden
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sich mit den Mittelwerten auch nicht so weit entfernt vom maximal zu erreichen-
den Punktwert 4. Die Standardabweichung fallt hier bei den Lehrkraften deutlich
hoéher aus als bei den auBerschulischen Kraften, was die groRere Streuung inner-
halb der Gruppe zeigt.

Zwischenfazit

Die Berechnungen mittels t-Test fur die Facette ,,Fachwissen” erlauben die Prifung
der fiir diese Facette aufgestellten Hypothesen 1a und 1b. Hierfir wurden wiede-
rum zwei Skalen gebildet. Fiir die Hypothese 1a sind die Items relevant, welche das
Fachwissen zum Klimawandel (Forschungswissen und allgemeines Wissen) testen,
die zweite Hypothese bezieht sich auf die kleinere Subskala zum Konzeptwissen
Uber NE und BNE.

An dieser Stelle soll festgehalten werden:

=  Die Hypothese 1a ,Die Lehrkrdfte verfiigen liber besseres BNE-relevantes
Fachwissen zum Klimawandel, weil sie wéhrend des Studiums Fachwissen
in der Domdne dazu erworben haben“ kann nicht verifiziert werden. Die
auBerschulischen Akteurinnen und Akteure erzielten hier deskriptiv ge-
ringflgig bessere Ergebnisse als die Lehrkrafte. Der Unterschied ist aller-
dings laut p =.904 nicht signifikant.

=  Die Hypothese 1b ,Die non-formalen Krdfte verfiigen iliber mehr Konzept-
wissen zu (B)NE“ kann verifiziert werden. Sowohl der t-Test Gber die ge-
samte Subskala als auch die Einzelitemanalysen stlitzen diese Hypothese.
Der Unterschied ist mit p = .000 bei der Berechnung tiber die Gesamtskala
signifikant.

4.3 Ergebnisse der Facette Fachdidaktisches Wissen

Das Modell zum Test der professionellen Handlungskompetenz von BNE-Akteurin-
nen und -Akteuren umfasst im Bereich der kognitiven Wissenskomponenten auch
die Facette des fachdidaktischen Wissens. Da alle Lehrkrafte mit einem examinier-
ten Abschluss fachdidaktische Kenntnisse im Laufe der Ausbildung erworben ha-
ben, wurde die folgende Hypothese zu dieser Facette formuliert:

Hypothese 2: Die Lehrkréfte verfligen Gber besseres fachdidaktisches Wis-
sen, weil sie im Studium darin ausgebildet wurden und unterrichten mus-
sen.

Zum Erfassen der Kenntnisse in dieser Wissensfacette wurden insgesamt zehn Fra-
gen bzw. Aufgaben fir das Erhebungsinstrument entwickelt. Die Facette wurde in
vier Subfacetten differenziert, um unterschiedliche Arten des fachdidaktischen
Wissens abzubilden. Im Folgenden werden diese aufgelistet, dabei sind die Abkur-
zungen genutzt, welche auch in der Dateneingabe verwendet wurden. FDW steht
hier jeweils fiir fachdidaktisches Wissen:
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1) FDW?1aERS: Erklaren, Reprasentieren, Skizzieren.
2) FDW1b HSB: Handlungsorientierung der Lerner, Schulung der Bewertungs-

kompetenz.

3) FDW2 LSU: Lernerkognition, Schilerinnen- und Schulerfehler, Lernumge-

bung.

4) FDW3 AML: Aufgaben, multiples Losungspotenzial.

Die Items sind folglich auf diese vier Subfacetten verteilt (s. Tabelle Zuordnung zu
den Facetten im Anhang), bilden insgesamt aber eine Skala zum fachdidaktischen
Wissen mit zehn Items. In die Berechnung sind jedoch nur acht der Items einbezo-
gen worden. Inhaltlich sind dennoch alle Facetten und Aspekte abgedeckt und die

Gesamtskala flr das fachdidaktische Wissen umfasst acht Items.

Tab. 37 | Skala zum fachdidaktischen Wissen

Skala zum fachdidaktischen Wissen

o=.746
Item M SD
Nr. 4 FDW Erklarung Treibhauseffekt 2.20 .809
Nr. 11 FDW Gewinner und Verlierer 2.19 1.012
Nr. 13 FDW Bewertungskompetenz 1.88 1.111
Nr. 14 FDW Verwundbarkeit 2.12 .848
Nr. 17: FDW Handlungsmotivation 1.92 .992
Nr. 18 FDW Prognosen Klimawandel 1.82 .959
Nr. 19 FDW Erklarung Nachhaltigkeit 2.17 .976
Nr. 27 FDW Weltmeisterschaft Katar 2.27 .846

Um die Unterschiede zwischen den Akteursgruppen lber die Gesamtskala zum
fachdidaktischen Wissen festzustellen, wird auch hier der t-Test angewendet.

148




Tab. 38 | Ergebnisse des t-Tests fiir die Skala zum fachdidaktischen Wissen

t-Test Skala zum fachdidaktischen Wissen
Akteursgruppe M SD
(Skalensummen-
mittelwert)

Lehrkrafte 15.42 4.091
AuRBerschulische BNE-Krafte 17.67 4.739
p-Wert p=.012

df-Wert df =100

t-Wert t=-2.566

Die auBerschulischen BNE-Akteurinnen und -Akteure erzielten deskriptiv einen
deutlich hoheren Mittelwert als die Lehrkrafte. Die Hypothese ist verworfen wor-
den. In Bezug auf die aulRerschulischen Akteurinnen und Akteure konnte ein deut-
lich besserer Wert gemessen werden. Ware die Hypothese in die andere Richtung
gerichtet gewesen, ware das Ergebnis des einseitigen Tests mit p = .006 signifikant.
Die urspriingliche Hypothese 2 kann somit nicht bestatigt werden. Anders als bei
der Facette zum Fachwissen sind die Subskalen hier nicht separat berechnet wor-
den, da sie jeweils nur sehr wenige oder nur ein Item enthalten. Im folgenden Ab-
schnitt werden jedoch ausgewahlte Einzelitemanalysen dargestellt. Bei Betrach-
tung der maximal zu erreichenden Punktwerte der einzelnen Items in der Summe
(aufsummierte maximal zu erreichende Punkte auf der Skala sind 25) zeigt sich bei
beiden Gruppen noch Optimierungsbedarf, die auBerschulischen Krafte schneiden
jedoch besser ab und auch im Hinblick auf die Standardabweichung wird deutlich,
dass es Personen in dieser Gruppe gibt, welche dem Maximalwert deutlich ndher-
kommen, als dies bei den Lehrkraften der Fall ist.

Analyse des Items Nr. 4 FDW Erkldrung Treibhauseffekt

Dieses Item beinhaltet eine Aufgabe zum Thema Treibhauseffekt. Die Probandin-
nen und Probanden werden gebeten, drei Materialien zu nennen, welche sie zur
Unterstltzung bei der Erklarung heranziehen wiirden. Das Item wurde der Subfa-
cette ,Erklaren, Repradsentieren, Skizzieren” zugeordnet. Die Ergebnisse fielen hier
insgesamt recht dhnlich aus und es wurden gangige Materialien genannt, was sich
auch in den Werten des t-Tests widerspiegelt (vgl. Tab. 39).
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Tab. 39 | Ergebnisse des t-Tests fiir das Item Nr. 4

Akteursgruppe M SD
Lehrkrafte 2.08 .752
AuRerschulische BNE-Akteure 231 .853
p-Wert p=.156
df-Wert df =100
t-Wert t=-1.429

Die auBerschulischen Akteurinnen und Akteure erreichten einen héheren Mittel-
wert bei diesem Item. Das Ergebnis des t-Tests zeigte jedoch mit p = .156 keinen
signifikanten Unterscheid. Der Maximalwert dieses Items liegt bei 3. Wie das arith-
metische Mittel zeigt, schneiden beide Gruppen hier relativ gut ab, jedoch weisen
die Ergebnisse bei den auBerschulischen Kraften eine recht hohe Standardabwei-
chung auf.

Analyse fiir des Items Nr. 11 FDW Gewinner und Verlierer des Klimawandels
Dieses Item wird der Subfacette ,Aufgaben, multiples Losungspotenzial” zugeord-
net. Die Probandinnen und Probanden wurden gebeten, drei Vorschlage zu Me-
thoden zu unterbreiten, welche sich anbieten, um tUber Gewinner und Verlierer
des Klimawandels zu sprechen. Der t-Test flr dieses Item ergab folgende Werte
(vgl. Tab. 40).

Tab. 40 | Ergebnisse des t-Tests fur das Item Nr. 11

Akteursgruppe Y] SD
Lehrkrafte 2.00 1.069
Auferschulische BNE-Krafte 2.37 .929
p-Wert p=.068
df-Wert df =100
t-Wert t=-1.844

Die auBerschulischen BNE-Akteurinnen und -Akteure erreichten bezlglich dieses
Items deutlich hohere Mittelwerte. Dieses Item stiitzt die Hypothese folglich auch
nicht. Ware die Hypothese anders gerichtet bei diesem einseitigen Test, ware der
Unterschied mit p = .034 signifikant. Dem maximal zu erreichenden Wert von 3
kommen die auRerschulischen Krédfte mit dem erzielten Mittelwert deutlich néher.
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Analyse des Items Nr. 13 FDW Bewertungskompetenz

Hierbei handelt es sich um ein relativ offenes Item, welches eine fiktive, aber rea-
listische Unterrichtssituation vorstellt, in welcher die Schiilerinnen und Schiler ein
Thesenpapier erstellen und einen Kurzvortrag zur Uberschwemmungsthematik in
Bangladesch halten. Daran schlieft sich eine Diskussion an, welche die Lebensbe-
dingungen in Bangladesch und die Problematik der Textilproduktion in den Fokus
rickt und weniger auf den Klimawandel abzielt. Dies ist jedoch nicht das urspriing-
liche Lernziel. Das Item ist der Subfacette ,Handlungsorientierung der Lerner,
Schulung der Bewertungskompetenz (HSB)“ zugeordnet, was bei der Bewertung
bericksichtigt wird. Die Probandinnen und Probanden sind aufgefordert zu be-
griinden, warum sie die Diskussion weiterlaufen lassen wirden. Ausgewertet
wurde dieses Item anhand des Auswertungsleitfadens mit einem Kriterienkatalog.
Die Qualitat der Antworten wurde von beiden Raterinnen jeweils unabhangig be-
wertet.

Der t-Test fiir dieses Item zeigt folgendes Ergebnis (vgl. Tab. 41).

Tab. 41 | Ergebnisse des t-Tests fiir das Item Nr. 13

Akteursgruppe M SD
Lehrkréfte 1.60 1.161
AuRBerschulische BNE-Krafte 2.15 .998
p-Wert p=.011
df-Wert df =100
t-Wert t=-2.588

Der Mittelwert der auBerschulischen BNE-Kréfte liegt hier deutlich hoher als der
Mittelwert der Lehrkrafte. Auch dieses Item unterstiitzt die Hypothese nicht. Ware
diese in die andere Richtung gerichtet, wiirde sich mit p =.007 sogar ein signifikan-
ter Unterschied abzeichnen. Das Ergebnis dieses Items trdagt somit ebenfalls stark
zur Widerlegung der Hypothese bei. Der maximal zu erreichende Wert liegt hier
bei 3. Diesem kommen die auRerschulischen Krafte mit dem arithmetischen Mittel
deutlich naher.

Analyse des Items Nr. 14 FDW Verwundbarkeit

Dieses offene Item bezieht sich auf eine Lernsituation mit Jugendlichen zwischen
16 und 18 Jahren, den Verwundbarkeitsbegriff und ein passendes Raumbeispiel
zur Erlduterung. Die Antworten sollten Aufschluss Uber die (tieferen) Kenntnisse
beziglich des Konzeptes sowie die Fahigkeit zur passenden Erlduterung geben.
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Tab. 42 | Ergebnisse des t-Tests fiir das Item Nr. 14

Akteursgruppe SD
Lehrkrafte 2.08 .829
AuRerschulische BNE-Krafte 2.15 .872
p-Wert p=.662
df-Wert df =100
t-Wert t=-.438

Beide Gruppen erzielen dhnlich hohe Werte. Es zeichnet sich kein signifikanter Un-
terschied ab.

Analyse fiir das Item Nr. 17 FDW Handlungsmotivation

Dieses Item zahlt zu der oben genannten Subfacette ,,HSB“ Bei diesem Item wer-
den die Probandinnen und Probanden gefragt, welche Arbeitsweisen sich am bes-
ten anbieten, um die Handlungsmotivation zu steigern. Dabei wurde das Thema
Klimawandel nicht explizit genannt, sondern die Frage ist allgemein gehalten und
hat ein offenes Antwortformat. Dieses Item brachte beim t-Test folgendes Ergebnis
(vgl. Tab. 43).

Tab. 43 | Ergebnisse des t-Tests fiir das Item Nr. 17

Akteursgruppe SD
Lehrkrafte 1.72 1.051
AuRerschulische BNE-Krafte 2.12 .900
p-Wert p=.044
df-Wert df =100
t-Wert t=-2.044

Auch hier zeichnet sich ein recht groRBer Unterschied zwischen den Mittelwerten
der Akteursgruppen zugunsten der auBerschulischen Gruppe ab. Das Ergebnis un-
terstiitzt die Hypothese nicht. Im Hinblick auf die auRerschulischen Akteurinnen
und Akteure zeigt sich ein deutlich hoherer Wert, bei umgekehrter Richtung der
Hypothese ware es ebenfalls ein signifikanter Unterschied mit p = .022. Wahrend
die offenen Fragen bei der Facette ,Fachwissen” haufig keine groBen Unterschiede
zeigten, ist dies bei der fachdidaktischen Wissensfacette anders. Auch hier wird
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deutlich, dass die auBerschulischen Werte mit Blick auf das Maximum von 3 deut-
lich besser sind.

Analyse des Items Nr. 18 FDW Prognosen Klimawandel
Dieses Item wird der Subfacette ,ERS“ zugeordnet und bezieht sich auf die Thema-
tisierung von Prognosen zum Klimawandel. Die Probandinnen und Probanden wer-
den gebeten, drei geeignete Methoden zu nennen, um diese in Bezug auf die Prog-
nosen im Unterricht oder in einem Workshop zu thematisieren. Auch hier wurden
bei der Auswertung Richtigkeit und Qualitat bewertet.

Tab. 44 | Ergebnisse des t-Tests fur das Item Nr. 18

Akteursgruppe M SD
Lehrkrafte 1.76 771
AuRBerschulische BNE-Krafte 1.88 1.114
p-Wert p=.512
df-Wert df =90.959
t-Wert t=-.659

Die Ergebnisse des t-Tests zeigen einen geringen Unterschied beim Mittelwert zwi-
schen den beiden BNE-Akteursgruppen (vgl. Tab. 44). Hier haben sich keine signi-
fikanten Unterschiede ergeben, der Kenntnisstand zu moglichen Methoden ist hier
offenbar ahnlich stark ausgepragt. Dieses Item wirde die aufgestellte Hypothese
nicht bestatigen. Hinsichtlich des Maximalwertes von 3 ist hier zu sehen, dass
beide Gruppen nicht so gut abschneiden, zudem féllt die verhdltnismaRig hohe
Standardabweichung auf.

Analyse des Items 19 FDW Erkldrung Nachhaltigkeit

Das offene Item fragt nach der Reaktion auf eine Schillerfrage, wie die befragte
Person den Begriff ,Nachhaltigkeit” bzw. ,nachhaltige Entwicklung” erklaren
wirde. Als Antwort waren sowohl Stichpunkte als auch Skizzen mdglich. Die Ant-
worten wurden nach Korrektheit und somit nach Qualitat bewertet.

Tab. 45 | Ergebnisse des t-Tests fur das Item Nr. 19

Akteursgruppe M SD
Lehrkrafte 1.82 .850
AuBerschulische BNE-Krafte 2.50 .980
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p-Wert p =.000
df-Wert df =98.958
t-Wert t=-3.748

Die auRerschulischen Krafte wissen auf diese Frage eine deutlich hochwertigere
Antwort, kdnnen sie mit ihrem Konzeptwissen deutlich besser beantworten und
wissen, wie die Begriffe ,,Nachhaltigkeit” und ,,nachhaltige Entwicklung” einem Ju-
gendlichen zu erkldren sind. Somit unterstiitzt auch dieses Item die verworfene
Hypothese nicht. Ware die Hypothese so gerichtet, dass sie mehr Wissen bei den
auBerschulischen Akteurinnen und Akteuren vermutet, lage ein signifikanter Un-
terschied mit p =.000 vor. Wahrend die auerschulischen Krafte mit einem Mittel-
wert von 2,50 deutlich dichter am maximal erreichbaren Wert von 4 sind, besteht
bei den Lehrkraften eine groRere Distanz zur hochstmaoglichen Punktzahl und so-
mit verfligen sie Uber weniger Wissen zur Erklarung von NE.

Analyse des Items Nr. 27 FDW Weltmeisterschaft Katar

Das letzte Item zur fachdidaktischen Facette ist der Subfacette ,LSU” zugeordnet.
Nr. 27 stellt offen die Frage, ob eine FuBball-Weltmeisterschaftsaustragung in Katar
positiv zu einer nachhaltigen Entwicklung beitragen kann. Die Probandinnen und
Probanden hatten diesbeziiglich tiberwiegend ahnliche Ansichten, die Antworten
wurden nach der Argumentation und Begriindung bewertet. Das Ergebnis des t-
Tests ist der Tab. 46 zu entnehmen.

Tab. 46 | Ergebnisse des t-Tests fiir das Item Nr. 27

Akteursgruppe M SD
Lehrkrafte 2.36 776
AuRerschulische BNE-Akteure 2.19 .908
p-Wert p=.319
df-Wert df =100
t-Wert t=1.001

Die Lehrkrafte haben bei diesem Item einen etwas héheren Mittelwert erreicht als
die auBerschulischen BNE-Akteurinnen und -Akteure. Beim t-Test erwies sich der
Unterscheid jedoch als nicht signifikant mit p =.159. Die Hypothese wird durch die
Ergebnisse dieser Einzelitemanalyse nicht unterstiitzt. Das Item wurde mit Blick auf
das zu erreichende Punktmaximum von drei von beiden Gruppen recht gut beant-
wortet.
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Zwischenfazit

Die Ergebnisse bezlglich dieser Facette Uberraschen und zeigen bei den auler-
schulischen Akteurinnen und Akteuren ein héheres fachdidaktisches Wissen. Da-
mit ist die Hypothese 2 nicht bestatigt worden. Ware die Hypothese in die andere
Richtung gerichtet, so wiirde der Test zum Beispiel bei den Items 13 und 17 einen
signifikanten Unterschied zugunsten der auferschulischen Akteurinnen und Ak-
teure ergeben. Die theoriegeleitete Annahme, dass im Studium BNE-relevantes
fachdidaktisches Wissen erworben wurde, bestatigt sich hier also nicht, auch wenn
einzelne Items bessere Werte fir die Lehrkrafte ergeben, aber keinen signifikanten
Unterschied zeigen. Der t-Test Uber die Gesamtskala des fachdidaktischen Wissens
hat ergeben, dass die auBerschulischen Krafte, entgegen der Annahme, tiber mehr
fachdidaktisches Wissen verfiigen. Hier fallt ebenfalls auf, dass bei der Richtung
der Hypothese auf die andere Seite ein signifikanter Unterschied gemessen wurde.
Inwiefern sich dies auch bei der Wissensfacette ,,Padagogisches Wissen“ zeigt, bei
welcher die Herleitung der Hypothese ahnlich ist, wird das nachfolgende Kapitel
verdeutlichen.

4.4 Ergebnisse der Facette Padagogisches Wissen

Die letzte zentrale Sdule der kognitiven Facetten zum Professionswissen von BNE-
Akteurinnen und -Akteuren bildet das padagogische Wissen. Diese Facette ist in
zwei Subfacetten differenziert worden: Wissen liber die Organisation von Lernsi-
tuationen und Wissen Uber theoretische Konzepte und Lernprozesse. Insgesamt
gab es in der Facette sieben Items, in die Berechnung wurden letztlich finf Items
einbezogen.

Die Gesamtskala bildet sich nun mit fiinf Items wie folgt ab.

Tab. 47 | Skala zum padagogisches Wissen

Skala zum padagogischen Wissen
o =.543
Item M SD
Nr. 5 PW Gelenkstelle 1.85 .709
Nr. 15 PW Ablauf 2.05 .937
Nr. 16 PW Aufgabenstellung 2.25 .898
Nr. 24 PW Gruppenarbeit 2.20 .821
Nr. 25 PW Grundprinzipien 2.04 .889
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Flr die Wissensfacette ,Pddagogisches Wissen” ist ebenfalls eine Hypothese her-
geleitet worden.

Hypothese 3: Die Lehrkrafte verfligen liber besseres padagogisches Wis-
sen, weil sie darin ausgebildet wurden.

Diese Hypothese folgt der Argumentationslinie der Annahme zum FDW, da davon
ausgegangen wird, dass die Lehrkrdfte wahrend ihres Studiums paddagogische
Grundkenntnisse erworben haben. Beide Gruppen verfiigen insgesamt tber recht
gutes padagogisches Wissen, was die erreichten Mittelwerte im Verhaltnis zum je-
weiligen Maximum zeigen.

Ergebnisse des t-Test liber die Gesamtskala zum péddagogischen Wissen

Zunachst werden wieder die Ergebnisse des t-Tests fiir die Unterschiede zwischen
den Lehrkraften sowie den BNE-Akteurinnen und -Akteuren im Hinblick auf die ge-
samte Skala berechnet (vgl. Tab. 48).

Tab. 48 | Ergebnisse des t-Tests fiir die Skala zum padagogischen Wissen

t-Test Skala zum pddagogischen Wissen

Akteursgruppe M SD
(Skalensummen-
mittelwert)
Lehrkrafte 9.42 2.596
AuRerschulische BNE-Krafte 11.33 2.121
p-Wert p =.000
df-Wert df =100
t-Wert t=-4.070

Aus der obigen Tabelle geht hervor, dass die auBerschulischen Lehrkréfte einen
deutlich hoheren Mittelwert verzeichnen kdnnen als die Lehrkrafte, sodass sie
Uber mehr padagogisches Wissen verfligen. Die Hypothese 3 wird folglich nicht
bestatigt. Ware diese in die andere Richtung gerichtet, so ergabe sich ein signifi-
kanter Unterschied mit p =.000. Welches der fiinf Items besonders aussagekraftig
flr das Ergebnis gewesen ist, soll im Folgenden ndher betrachtet werden.

Analyse des Items Nr. 5 PW Gelenkstelle

Das Item bezieht sich inhaltlich auf den Umgang mit sogenannten Gelenkstellen
im Unterricht, um den Unterrichtsfluss bestmoglich aufrechtzuerhalten und zum
Beispiel AuRerungen von Schiilerinnen und Schiilern gut nutzen zu kénnen. Die
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Antwortmoglichkeit ist hierbei offengehalten und die Antworten wurden nach
Qualitat in verschiedenen Kategorien mit Punkten bewertet. Das Item ist der Sub-
facette , WOL” zugeordnet.

Der t-Test fur dieses Item brachte folgendes Ergebnis.

Tab. 49 | Ergebnisse des t-Tests fiir das Item Nr. 5

Akteursgruppe M SD
Lehrkrafte 1.84 .618
AuRBerschulische BNE-Krafte 1.87 .793
p-Wert p=.858
df-Wert df =100
t-Wert t=-.180

Die Mittelwerte der beiden Akteursgruppen unterscheiden sich nur minimal. Die
Antworten fielen hier qualitativ recht dhnlich aus. Beide Gruppen liegen vom ma-
ximal zu erreichenden Punktwert 3 noch relativ weit entfernt, jedoch in der posi-
tiveren Halfte.

Analyse des Items Nr. 15 PW Ablauf

Dieses Item gehort ebenfalls in den Bereich der Subfacette ,, WOL". Hier geht es um
die Strukturierung einer Unterrichtsstunde/eines Workshops und die Information
der Schiilerinnen und Schiiler Gber den Ablauf. Die Probandinnen und Probanden
sollen hier entscheiden, welche der sechs Einstiegsoptionen sie wahlen wiirden,
es ist eine Einfachnennung maglich. Fir dieses Item ergibt sich im t-Test das fol-
gende Ergebnis (vgl. Tab. 50).

Tab. 50 | Ergebnisse des t-Tests fiir das Item Nr. 15

Akteursgruppe M SD
Lehrkréfte 1.34 717
AuRBerschulische BNE-Krafte 2.73 .528
p-Wert p =.000
df-Wert df =89.924
t-Wert t=-11.114

Die Lehrkrafte weisen hier einen deutlich niedrigeren Mittelwert auf als die aufer-
schulischen BNE-Akteurinnen und -Akteure. Sie verfligen Gber deutlich weniger
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Kenntnisse, dieses Item stltzt die Hypothese also auch nicht. Bei einer Richtung
der Hypothese zugunsten der auBerschulischen Akteurinnen und Akteure wiirde
sich mit p = .000 ein signifikanter Unterschied abzeichnen. Mit dem Blick auf das
mogliche Punktmaximum von 3 ist bei den Lehrkraften noch eine groBere Wissens-
lucke festzustellen, wahrend die auBerschulischen Akteurinnen und Akteure hier
Uber viel Wissen verfiigen und auch nur eine geringe Streuung aufzeigen. Die Un-
terschiede innerhalb der Gruppe der Lehrkrafte sind hier recht groR.

Analyse des Items Nr. 16 PW Aufgabenstellung
Dieses offene Item fordert die Probandinnen und Probanden dazu auf, eine Aufga-
benstellung fiir eine relativ offengehaltene Unterrichtssituation zu entwickeln.

Tab. 51 | Ergebnisse des t-Tests fiir das Item Nr. 16

Akteursgruppe Y] SD
Lehrkrafte 2.18 .896
Auferschulische BNE-Krafte 2.33 .901
p-Wert p=.411
df-Wert df =100
t-Wert t=-.825

Auch dieses Item stiitzt die Hypothese nicht. Die erzielten Mittelwerte liegen aber
nicht weit auseinander, sodass die Antworten hier insgesamt auf einem dhnlichen
Niveau ausfielen, welches aufgrund der Ndhe zum Maximalwert von 3 mit geringer
Streuung gut ist.

Analyse des Items Nr. 24 Gruppenarbeit
Das Item fragt nach Strukturierungsoptionen von Gruppenarbeitsphasen und ist
im offenen Format gehalten.

Tab. 52 | Ergebnisse des t-Tests fiir das Item Nr. 24

Akteursgruppe SD
Lehrkrafte 2.16 912
Auferschulische BNE-Krafte 2.23 731
p-Wert p=.667
df-Wert df =93.836
t-Wert t=-.432
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Bei diesem Item ergaben sich nur minimale Unterschiede, die auBerschulischen
Akteurinnen und Akteure erzielen hier sogar leicht héhere Werte. Das Item tragt
somit ebenfalls nicht zur Unterstiitzung der Hypothese bei. Hinsichtlich des Maxi-
malwertes verhalt es sich dhnlich wie beim vorherigen Item.

Analyse des Items Nr. 25 PW Grundprinzipien
An dieser Stelle der Erhebung werden die Probandinnen und Probanden gebeten,
anzugeben, nach welchen Grundprinzipien sie ihren Unterricht strukturieren. Es
handelt sich um ein offenes Antwortformat, das Item ist der Subfacette , Wissen
Uber theoretische Konzepte und Lernprozesse” zuzuordnen. Der t-Test fur dieses
Item ergibt folgendes Ergebnis (vgl. Tab. 53).

Tab. 53 | Ergebnisse des t-Tests fiir das Item Nr. 25

Akteursgruppe M SD
Lehrkréfte 1.90 .953
AuRBerschulische BNE-Krafte 2.17 .810
p-Wert p=.122
df-Wert df =100
t-Wert t=-1.562

Die auBerschulischen BNE-Akteurinnen und -Akteure weisen hier ebenfalls einen
hoheren Mittelwert als die Lehrkrafte auf, sodass dieses Item die Hypothese eben-
falls nicht stiitzt. Bei diesem Item wird auch lber den Abgleich der Mittelwerte mit
dem Maximum 3 der deutliche Unterschied transparent. Zudem ist ersichtlich,
dass die auRerschulischen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren noch Liicken
aufweisen.

Zwischenfazit

Die Hypothese 3 kann ebenso nicht bestatigt werden: Die Annahme, dass Lehr-
krafte tiber mehr padagogisches Wissen verfigen, ist falsch. Bei der Betrachtung
des p-Wertes p = .000 bei der Berechnung (iber die Gesamtskala wird deutlich,
dass der Unterschied bei einer Richtung der Hypothese in die andere Richtung so-
gar signifikant ware.

4.5 Ergebnisse der Facette Motivation

Neben den kognitiven Elementen im Modell der professionellen Handlungskom-
petenz von BNE-Akteurinnen und -Akteuren bilden die nicht-kognitiven Facetten
den zweiten zentralen Bestandteil. In diesem Teilabschnitt werden zunachst die
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Ergebnisse fiir die Facette ,Motivation” dargestellt. Die Items wurden zum Teil aus
den theoretischen Grundlagen zur Motivation abgeleitet und zum Teil aus vorhan-
denen Skalen adaptiert, ebenso erfolgte die Konstruktion von zwei Subfacetten.
Diese decken nicht das ganze Konzept der Motivation ab, sondern fokussieren sich
auf die fiir den Bildungsbereich und diese Arbeit besonders relevanten Aspekte:

1) Motivation 1 ENEKW: Enthusiasmus fiir Nachhaltige Entwicklung und das
Thema Klimawandel
2) Motivation 2 EBA: Enthusiasmus fir Bildungsarbeit

Auch fir diese nicht-kognitive Facette wurden zwei Hypothesen hergeleitet, wel-
che anhand der Ergebnisse gepriift werden sollen. Sie beziehen sich auf jeweils
eine der Subfacetten.

Hypothese 4a: Die non-formalen Krafte haben mehr Motivation fir (B)NE
und fiir das Thema Klimawandel.

Hypothese 4b: Die Motivation fiir Bildungsarbeit ist bei beiden Testgrup-
pen gleich.

Anders als bei den kognitiven Wissensfacetten wurden fir die nicht-kognitiven Fa-
cetten Items entwickelt, welche eine Beantwortung anhand einer Likert-Skala mit
vier Antwortoptionen vorsehen. Bei der Ergebnisdarstellung ist der Fokus auf die
beiden Subskalen und weniger auf einzelne Items gerichtet, da sich an dieser Stelle
das Gesamtbild als besonders aussagekraftig erweist.

Inwiefern die Hypothesen bestédtigt oder verworfen werden kénnen, soll im Fol-
genden anhand der Ergebnisse aufgezeigt werden.

Ergebnisse der Subfacette Enthusiasmus fiir (B)NE und das Thema Klimawandel
Fiir die erste Skala zur Motivation wurde eine Gesamtskala mit neun Items entwi-
ckelt, welche in die Berechnung eingeflossen sind. Die zugehorigen Einzelitems be-
ziehen sich auf das Interesse an den Themen Klimawandel und (B)NE sowie Ein-
schatzungen zur Wichtigkeit dieser Themen.

Tab. 54 | Skala zur Subfacette ,,Enthusiasmus fiir Nachhaltige Entwicklung und Klimawandel”

Skala Subfacette 1: Enthusiasmus fiir (B)NE und das Thema Klimawandel

a=.703
Item M SD
Motivation 1a: Interesse am Thema 3.67 .626
Klimawandel
Motivation 1b: Bedeutung von NE 3.88 434
Motivation 1c: Vorliebe fir Inhalte 3.65 .560
mit NE
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Skala Subfacette 1: Enthusiasmus fiir (B)NE und das Thema Klimawandel

a=.703

Item M SD
Motivation 1d: Der NE wird zu viel 3.75 .525
Gewicht beigemessen
Motivation 1e: BNE ist mir ein wichti- 3.24 .676
ges Anliegen
Motivation 1f: Jugendliche langwei- 3.43 .668
len sich bei BNE
Motivation 1g: Uberzeugung Bewe- 3.50 .550
gung durch BNE
Motivation 1h: Multiplikatorenbei- 3.63 .669
trag
Motivation 1i: Verhaltensanderung 3.16 .733
durch Denkanst6RRe

Der maximal zu erreichende Punktwert liegt hier jeweils bei 4, die arithmetischen

Mittel zeigen insgesamt gute Ergebnisse.

Diese Unterschiede wurden auch hier mit dem t-Test ermittelt Es wurden folgende

Ergebnisse erzielt (vgl. Tab. 55).

Tab. 55 | Ergebnisse des t-Tests zur Subfacette ,,Enthusiasmus fiir Nachhaltige Entwicklung

1«

und Klimawande

t-Test Subskala 1: Enthusiasmus fiir (B)NE und das Thema Klimawandel

Akteursgruppe M SD
(Skalensummen-
mittelwert)

Lehrkrafte 31.40 2.811
AuBerschulische BNE-Krafte 32.45 3.112
p-Wert p=.044

df-Wert df =91.624

t-Wert t=-1.726

Die auBerschulischen Akteurinnen und Akteure zeigen héhere Mittelwerte als die
Lehrkrafte. Der Unterschied erwies sich im t-Test als signifikant (p = .044), sodass



die Hypothese bestatigt wird. Es wurde angenommen, dass die auBerschulischen
Akteurinnen und Akteure eine hohere Motivation fir die Themen aufweisen als
die Lehrkrafte. Die Hypothese 4b kann folglich verifiziert werden. Bei der Betrach-
tung der Gesamtskala kann herausgestellt werden, dass beide Gruppen lber eine
recht hohe Motivation fiir (B)NE und das Thema Klimawandel verfiigen.

Ergebnisse der Subfacette Enthusiasmus fiir Bildungsarbeit

Die Skala fiir diese Subfacette umfasst insgesamt acht Items, welche sich mit dem
Enthusiasmus fiir die Bildungsarbeit allgemein beschaftigen. Hierbei wurde ange-
nommen, dass die Motivation bei beiden Gruppen gleich ausgepragt ist, somit
handelt es sich um eine Nullhypothese. Bei den Lehrkrédften beruht dies auf der
theoretischen Grundlage und den padagogischen Kenntnissen, welche sie im Stu-
dium erworben haben. Ferner entschlieBen sie sich bereits mit dem Lehramtstu-
dium dazu, spater im Bildungsbereich zu arbeiten. Im Hinblick auf die auBerschu-
lischen Krafte wird angenommen, dass sie zwar nicht von Beginn an unbedingt da-
von ausgingen, im Bildungsbereich zu arbeiten, sich dann aber bewusst dafiir ent-
schieden haben, obwohl Tatigkeiten in einem anderen Berufsfeld moglich waren.
Die Gesamtskala, welche zur Berechnung genutzt wurde, umfasst sieben Items.

Tab. 56 | Skala zur Subfacette , Enthusiasmus fir Bildungsarbeit”

Skala Subfacette 2: Enthusiasmus fiir Bildungsarbeit

a=.651

Item M SD
Motivation 2a: Bildungsbereich 3.86 .380
Motivation 2b: Freude an der Ver- 3.88 .358
mittlung von Inhalten
Motivation 2c: Beruf auBerhalb des 3.56 .623
Bildungsbereiches besser
Motivation 2d: Freude an neuen Me- 3.43 622
thoden
Motivation 2e: Kein Spal} an Bil- 3.54 .600
dungsarbeit
Motivation 2f: Freude am Umgang 3.09 .829
mit Kindern und Jugendlichen
Motivation 2g: Vor allem Themen 3.76 .652
machen Spal}
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Um die Unterschiede hinsichtlich der Auspragung dieser nicht-kognitiven Facette
der professionellen Handlungskompetenz zu ermitteln, wird auch hier der p-Wert
berechnet, sodass im Anschluss eine Aussage zur Bestatigung oder zum Verwerfen
der Hypothese getdtigt werden kann (vgl. Tab. 57). Bei beiden Facetten war der zu
erreichende Wert bei jedem Item 4. So wird deutlich, dass sowohl die Lehrkrafte
als auch die auBerschulischen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren tber eine
hohe Motivation verfiigen und hier gute Werte erzielen.

Tab. 57 | Ergebnisse des t-Tests zur Subfacette ,,Enthusiasmus fir Bildungsarbeit”

t-Test Subskala 2: Enthusiasmus fiir Bildungsarbeit
Akteursgruppe M SD
(Skalensummen-
mittelwert)

Lehrkréfte 25.65 2.082
AuRBerschulische BNE-Krafte 24.59 2.579
p-Wert p=.032
df-Wert df =90
t-Wert t=2.174

Entgegen der Hypothese wird hier ein signifikanter Unterschied von p = .032 ge-
messen. Die Hypothese 4b zu der Subfacette ,,Die Motivation fiir Bildungsarbeit ist
bei beiden Testgruppen gleich” kann folglich nicht bestatigt werden, da es einen
signifikanten Unterschied gibt. Die Lehrkrafte haben eine hohere Motivation fir
Bildungsarbeit insgesamt.

4.6 Ergebnisse der Facette Selbstwirksamkeit

Die zweite zentrale Komponente der nicht-kognitiven Bestandteile des Modells zur
professionellen Handlungskompetenz von BNE-Akteurinnen und -Akteuren ist die
Selbstwirksamkeit. In dieser Arbeit wurde fiir diese Facette eine Skala mit zwdlf
Items gebildet. Diese ermitteln, inwiefern beispielsweise frustrierende Situationen
im Bildungskontext die Akteurinnen und Akteure beeinflussen und sie Kraft aus
positiven Erlebnissen schopfen.

Auch fir diese Facette wurde eine Hypothese hergeleitet, welche im Zuge der Be-
rechnungen bestatigt oder widerlegt werden soll.

Hypothese 5: Die Selbstwirksamkeit im Hinblick auf die Realisierung von
BNE ist bei non-formalen Kraften héher als bei den Lehrkraften.
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Tab. 58 | Skala zur Selbstwirksamkeit

Skala zur Selbstwirksamkeit

a=.748

Item M SD
Sewi a: Vermittlung von problemati- 3.28 .588
schem Stoff schaffen
Sewi b: Umgang mit problematischen 3.18 .620
SuS moglich
Sewi c: Trotz Storung gut auf Sus ein- 3.07 .622
gehen
Sewi d: Auch bei mangelndem Wohl- 2.92 .720
befinden arbeitsfahig
Sewi e: Trotz Engagement kann ich 3.16 .683
nicht viel ausrichten
Sewi f: Kreative Ideen entwickeln 3.42 .616
Sewi g: Begeisterungsfahigkeit 3.06 .614
Sewi h: Durchsetzen neuer Konzepte 3.30 .622
Sewi i: Einbindung kooperativer Me- 3.30 .645
thoden
Sewi j: Themenunabhangig Lernerin- 3.79 .517
nen und Lerner einbeziehen
Sewi k: Wohlempfinden bei positiver 3.50 .565
Evaluation
Sewi |: Uberzeugung der kollektiven 3.11 733
Wirksamkeit

Wie bei der Motivation wurde der t-Test hier Gber die Gesamtskala gerechnet, um
die Hypothese 5 zu bestatigen oder zu verwerfen (vgl. Tabelle 59). Das Maximum
bei den einzelnen Items lag jeweils bei 4, sodass deutlich wird, dass beide Gruppen
hier gute Werte erzielt haben und die Selbstwirksamkeit bei beiden hoch ist.
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Tab. 59 | Ergebnisse des t-Tests fiir die Skala zur Selbstwirksamkeit

t-Test Skala zur Selbstwirksamkeit
Akteursgruppe M SD
(Skalensummen-
mittelwert)
Lehrkrafte 39.06 3.269
AuRBerschulische BNE-Krafte 39.15 4.473
p-Wert p =.907
df-Wert df =89
t-Wert t=-117

Bei der Selbstwirksamkeit besteht nur ein verschwindend geringer Unterscheid
zwischen den Mittelwerten. Der t-Test ergibt keinen signifikanten Unterscheid zwi-
schen den beiden Akteursgruppen (p = .454). Die Selbstwirksamkeit insgesamt ist
bei beiden Akteursgruppen gleich, die Hypothese wird nicht gestiitzt.

4.7 Zusammenfassung der Ergebnisse mit Blick auf die Hypothesen

An dieser Stelle erfolgt ein kurzer Gesamtiberblick Gber die Ergebnisse unter Be-
zug auf die Hypothesen in komprimierter Form, um die grundlegenden Erkennt-
nisse flr die im Anschluss folgende Interpretation zu resiimieren. Dies erfolgt auf-
grund der Ubersicht tabellarisch und ohne zusétzliche Ausfiihrungen.

Tab. 60 | Ubersicht tiber die Hypothesen mit dem Ergebnis

Facette Hypothese

Unterstiitzt Nicht
unterstiitzt

FW 1a) Die Lehrkrafte verfigen tiber
besseres BNE-relevantes Fachwis-
sen zum Klimawandel, weil sie
wahrend des Studiums Fachwis-
sen in der Domane dazu erwor-
ben haben.

FW 1b) Die non-formalen Kréafte ver-
flgen Giber mehr Konzeptwissen
zu (B)NE.
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Facette

Hypothese

Unterstiitzt

Nicht
unterstitzt

FDW

2) Die Lehrkréafte verfugen Gber
besseres fachdidaktisches Wis-
sen, weil sie im Studium darin
ausgebildet wurden und unter-
richten missen.

PaW

3) Die Lehrkréafte verfugen Gber
besseres padagogisches Wissen,
weil sie darin ausgebildet wur-
den.

Mot

4a) Die non-formalen Krafte ha-
ben mehr Motivation fir BNE.

Mot

4b) Die Motivation fur Bildungs-
arbeit ist bei beiden Testgruppen
gleich.

SeWi

5) Die Selbstwirksamkeit im Hin-
blick auf die Realisierung von BNE
ist bei non-formalen Kraften ho-
her als bei den Lehrkréften.

Das Testinstrument hat sich bewdhrt und hilfreiche Ergebnisse geliefert3. Diese zu
interpretieren, wird der nachste Schritt dieser Arbeit im Hinblick auf die Beantwor-
tung der Forschungsfrage sein.

3 Bei der Interpretation der Ergebnisse wurde bedacht, dass die Erhebung in dem Zeitraum von 2014-2016
stattgefunden hat. In der Zwischenzeit fand sowohl in der Bildungslandschaft als auch in der Gesellschaft
eine intensive Auseinandersetzung mit dem Thema ,Klimawandel” statt, sodass einzelne Unterthemen
moglicherweise prasenter geworden sind. Inwiefern jedoch dadurch vertiefteres Wissen generiert wurde,

ist noch unklar.

166



5 Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen zum Teil Uberraschende Erkennt-
nisse, da nicht wenige Hypothesen nicht verifiziert werden konnten. Wie lassen
sich diese Ergebnisse lber die professionelle Handlungskompetenz von BNE-Ak-
teurinnen und —Akteuren aus Schulen und auBerschulischen Bereichen vor dem
Hintergrund bisheriger Forschungen erklaren? Unter Einbezug der theoretischen
Grundlagen sowie des Forschungsstandes und bisheriger Erkenntnisse aus den
Themenbereichen (B)NE und Professionswissen werden in diesem Kapitel die Er-
gebnisse nach den Facetten der professionellen Handlungskompetenz gegliedert
diskutiert. Dabei ist auch der Zeitpunkt der Erhebung einzubeziehen.

5.1 Kognitive Facetten der professionellen Handlungskompetenz

Fachwissen

Fur die kognitive Facette des Fachwissens wurden im Vorfeld zwei Hypothesen for-
muliert, die es empirisch zu priifen galt. Zunachst soll das Ergebnis der ersten Hy-
pothese diskutiert werden: ,Die Lehrkrdfte verfiigen (iber kein besseres BNE-rele-
vantes Fachwissen zum Klimawandel als die aufSerschulischen Akteure.”
Klimageographie ist schon immer ein fester Bestandteil in der fachlichen Ausbil-
dung der Geographielehrkrafte gewesen, weswegen ein Grundwissen in diesem
Themenbereich vorauszusetzen ist. Der Klimawandel misste im Regelfall Bestand-
teil dieses Ausbildungsbereiches sein. Wie lasst sich erkldren, dass die Geographie-
lehrkrafte Uber kein besseres Wissen dariiber verfligen als die auRerschulischen
Multiplikatoren, bei denen in der Regel keine entsprechende Ausbildung vorliegt?

These 1: Die Lehrkraftebildung ist hinsichtlich der Komplexitdt des Themas
»Klimawandel” nicht optimal.

Die Items wurden orientiert am Beispielthema ,Klimawandel“ operationalisiert.
Dieses Thema ist an sich ein sehr komplexes Phanomen, das aus verschiedenen
Fachdisziplinen beleuchtet wird und in welchem vielfaltige Kenntnisse notwendig
sind. Das Geographiestudium fir Lehramtsstudierende vermittelt Grundwissen
Uber Klimageographie im Rahmen des Grundstudiums bzw. Fachbachelors (vgl.
KMK 2019, 29). Der Klimawandel wird dabei sicher thematisiert, doch als ein Teil
der physiogeographischen Grundausbildung wird das Thema sicherlich eher relativ
kurz und Gberwiegend hinsichtlich der naturwissenschaftlichen Aspekte (Phano-
men, Ursachen, Folgen auf die biotischen und abiotischen Bereiche) bearbeitet.
Die Komplexitat erfordert eine vertiefte Auseinandersetzung, diese bendtigt aber
gleichzeitig auch viel Zeit. Eine vertiefende Auseinandersetzung kann anschlieRend
im Rahmen von (physiogeographischen) Hauptseminaren erfolgen, dies ist aber



nicht die Regel. Obwohl haufig postuliert, werden Mensch-Umwelt-Beziehungen
wie der Klimawandel, in der Geographieausbildung nicht unbedingt mit allen As-
pekten und aus allen Perspektiven beleuchtet. In den letzten Jahren hat sich jedoch
die Debatte um den Klimawandel auch in der Offentlichkeit wieder intensiviert,
sodass ggf. davon auszugehen ist, dass eine Messung zum aktuellen Zeitpunkt
nochmals andere Ergebnisse bringen wirde.

Zwei Ergebnisse der Messung seien in diesem Kontext beispielhaft herausgegrif-
fen. Das Item Nr. 9, welches auf die zunehmende Intensitat von Dirren abzielt,
zeigt einen deutlich hoheren Mittelwert bei den auerschulischen Akteurinnen
und Akteuren. Ware die Hypothese in die andere Richtung gerichtet gewesen, so
wadre die Hypothese bestatigt, da der Unterschied hier sogar signifikant gewesen
ware. Das Wissen Uber Dlrren und zunehmende Auswirkungen ist offenbar ein
auch im auBerschulischen Bereich haufig einbezogenes Thema, zumindest be-
schéftigen sich die Akteurinnen und Akteure damit und verfligen tGber Wissen. Die
Lehrkréfte wiederum sind in dem Themenbereich der Rickkopplungseffekte im
Kontext von Permafrost deutlich gefestigter: Hier erzielt diese Probandengruppe
einen deutlich hoheren Mittelwert, der Unterschied ist signifikant. Da in der gym-
nasialen Oberstufe in Niedersachsen und auch in der Jahrgangsstufe 10 sowie nun
in der Einfihrungsphase im Jahrgang 11 Klimawandel und Riickkopplungseffekte
thematisiert werden, mussen die Lehrkrafte mit dieser Thematik auch vertraut
sein. Die Messung bestétigt dies auch. Dennoch zeigen sich im Gesamtblick auf die
Skala zum Fachwissen Uber Klimawandel insgesamt keine groBen Unterschiede,
der erwartete Wissensvorsprung der Lehrkrafte konnte nicht gemessen werden,
was darauf hindeutet, dass das Thema in seiner Komplexitdt noch nicht optimal in
der Aus- und Fortbildung thematisiert wird. Insbesondere der Aspekt ,,MaRnah-
men gegen den Klimawandel” diirfte weniger Gegenstand der fachwissenschaftli-
chen Ausbildung sein. Da die Probandinnen und Probanden zudem in vielen unter-
schiedlichen Bundesldandern zu unterschiedlichen Zeiten und zum Teil an unter-
schiedlichen Universitdten studiert haben, kann ein konkreter Beleg, der die These
stiitzt, im Rahmen dieser Studie nicht erfolgen.

REINFRIED und KUNzLE (2019) analysieren in einer Studie die Deutungsmuster des
Klimawandels in den Aussagen von Lehrkraften und Konsequenzen fir die Klima-
kommunikation im Unterricht. Demnach werden die Zusammenhdange von vielen
nicht sofort in Génze verstanden, was die Akzeptanz hemmt. ,,Um die Komplexitat
des Themas zu reduzieren, werden bestimmte Fakten herausgefiltert und Narra-
tive gebildet mit denen, je nach vermittelnder Akteurin oder vermittelndem Ak-
teur, nur bestimmte Perspektiven und Informationen kommuniziert werden“ (REIN-
FRIED & KUNzLE 2019, 46). ReINFRIED und KUNzLE (2019) zeigen in ihrem Beitrag auf,
wie das Thema mit Deutungsrahmen aus unterschiedlichen Perspektiven und ver-
schieden konnotiert wird. Lehrkrafte kommunizieren den Klimawandel im Unter-
richt folglich auch unterschiedlich. BuscH (2016) widmete sich ebenso dem Framing
des Klimawandels in der Schule und konnte in ihrer Studie herausfinden, dass sich
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zum einen Frames Uberlappen und zum anderen zwei wissenschaftliche Diskurse
gesehen werden kdnnen: Ein eher naturwissenschaftlich ausgerichteter Diskurs so-
wie ein sozialwissenschaftlicher. REINFRIED & KUNzLE (2019) orientieren sich in ihrer
Untersuchung an der Studie von Busch.

REINFRIED und KUNzLE (2019) zeigen mit auf, wie wichtig Sprache bei der Kommuni-
kation Uber den Klimawandel ist. Dies ist jedoch ebenso auf die auBerschulischen
Akteurinnen und Akteure zu Ubertragen, jedoch agieren diese in ihren Bildungs-
veranstaltungen mit offeneren Methoden und dem klaren Ziel der Handlungsori-
entierung, sodass es zu weniger Zeit an reinem ,,Input” durch Kommunikation sei-
tens der Akteurinnen und Akteure kommt. So ist anzunehmen, dass es weniger
frontalen Input und damit weniger verbalisierte Wissensvermittlung von den Mul-
tiplikatorinnen und Multiplikatoren gibt, da die Lernenden sich der Thematik in
offeneren Lernarrangements nahern und sich diese erschlieRen. Uber neue Lehr-
pldne und Studienordnungen erfolgte nach der Erhebung aber auch eine erneute
Auseinandersetzung mit dem Thema ,Klimawandel”. Als Beispiel sei hier das
Kerncurriculum der Sekundarstufe Il aus Niedersachsen herangezogen, da die da-
mals befragten Lehrkrafte in diesem Bundesland unterrichteten. Hier ist zu nen-
nen, dass mit der Rickkehr zu G9 die 11. Jahrgangsstufe (Einfihrungsphase) Nach-
haltigkeit in den Vordergrund stellt und viele Beispiele zum Klimawandel beinhal-
tet (Niedersachsisches Kultusministerium 2017).

Moglich ist auch, dass die auBerschulischen BNE-Akteurinnen und Akteure durch
die Anbindung an verschiedene Schulfacher im fachiibergreifenden Unterrichten
gelbter sind und dadurch in einem interdisziplindren Rahmen unterrichten konnen
und zwar in einem ganzheitlichen Prozess, weniger als formales Thema im Curri-
culum (vgl. Kacawa & SeLBy 2010, 241-243). In diesem Kontext ist auf die Delphi-
Studie von RICHTER-BEUSCHEL ET AL. (2018) zu verweisen, welche sich mit der Mes-
sung prozeduralen Wissens im Themenbereich Biodiversitdt und Klimawandel be-
fasst hat.

Hinzu kommt: It is thus a hybrid theme essentially founded on uncertainty” (Gon-
ZALES-GAUDINO & MEIRA-CARTEA 2010, 13). Im Hinblick auf den Umgang mit Unsicher-
heiten bei dem Beispielthema ist dies ein nicht zu vernachlassigender Aspekt, auf
die die Lehramtsausbildung bisher nicht unbedingt vorbereitet ist.

These 2: Die Lehrkraftefortbildung und das informelle Lernen sind hinsicht-
lich der Dynamik des Themas ,,Klimawandel“ nicht optimal.

Das Thema ,Klimawandel“ ist ein dynamisches, welches von Aktualisierungen und
auch Unsicherheiten gepréagt ist. Standige Erweiterung der Kenntnisse ist daher
unerldsslich. Dies ware fir Lehrkrafte sowohl fiir (B)NE als auch fir einzelne The-
men wie ,,Klimawandel” Gber Fortbildungen méglich, ebenso auch tber informel-
les Lernen. Die Ergebnisse zeigen, dass es bei vertiefterem Wissen noch Aufholbe-
darf gibt, da beide Gruppen zum Beispiel bei den Items 9, 29 und 30 jeweils mit
den Mittelwerten recht weit entfernt vom Maximalwert lagen.
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Hinsichtlich der formellen Fortbildung im Sinne von zentral Gber die Landesschul-
behorde oder Schulbuchverlage angebotene Fortbildungen sind bundesweit sehr
unterschiedlich organisiert (vgl. ROPOHL, SCHONAU & PARCHMANN 2016). Befragt wur-
den in der hier vorliegenden Studie niedersachsische Lehrkrafte. In Niedersachsen
gibt es im Fach Geographie regelméaRige Fortbildungsangebote, beispielsweise zu
den aktuell relevanten Oberstufenmodulen oder neuen Prifungsformaten sowie
Implementierungsfortbildungen der Kerncurricula. Diese werden (iber den nieder-
sachsischen Bildungsserver kommuniziert. Ferner erleben die regional angebote-
nen Schulgeographentage der Landesverbande groRen Zulauf. Auch diese sind the-
matisch ausgerichtet. Die Ergebnisse dieser Arbeit beflirworten auch die von Fo-
GELE und MEHREN (2015) vorgeschlagenen Konsequenzen fiir die geographiedidak-
tische Fortbildungspraxis und -forschung.

ROPOHL ET AL. (2016) stellen heraus, dass sowohl methodisch-strukturelle als auch
inhaltliche Merkmale der Fortbildung Einfllisse auf das Lernen der Lehrkréfte ha-
ben und erfragten Wiinsche von Lehrkraften an Forschung als Gegenstand von
Lehrerfortbildungen. Es wird deutlich, dass unterschiedliche Wiinsche und Erwar-
tungen an Fortbildungen gestellt werden (ausfiihrlicher s. RoPoHL ET AL. 2016).
Hinzu kommt, dass die Wahrnehmung von Fortbildungsangeboten sehr unter-
schiedlich sein kann, was wiederum die Unterschiede zwischen den Lehrkraften
begriinden kann. Dennoch ist darauf zu verweisen, dass Lehrkrafte in Niedersach-
sen eine Fortbildungsverpflichtung haben. Fiir das Thema , Klimawandel” gibt oder
gab es jedoch vermutlich eher weniger Angebote, da es bereits seit langerer Zeit
Thema im Kerncurriculum ist und Lehrkréfte sich eher in vermeintlich weniger be-
kannten Themenbereichen fortbilden.

HEise (2009) befasste sich in ihrer Studie mit dem informellen Lernen von Lehrkraf-
ten und untersucht, wie oft und in welchem Format Lehrkrafte informelle Lernge-
legenheiten nutzen, um sich beruflich weiterzubilden. Ein Ergebnis war hierbei,
,dass Lehrkrafte insgesamt im Vergleich mit anderen akademischen Berufsgrup-
pen Gberdurchschnittlich aktiv im Bereich der Nutzung informeller Lernformen {(...)
sind” (HEISE 2009, 201). Allerdings erhebt sich die Frage angesichts der vielfaltigen
Anforderungen, welche an Lehrinnen und Lehrer gestellt werden, in welchen Be-
reichen die Lehrkrafte von sich aus informelles Lernen anstreben. Auch die Ergeb-
nisse von ReINFRIED und KUNzLE (2019) zum Framing im Bereich des Klimawandels
machen den Bedarf an konsequenter Fortbildung zu diesem Thema deutlich. Das
Phanomen, dass bestimmte Fakten aufgrund der Komplexitat herausgefiltert wer-
den (vgl. REINFRIED & KUNzLE 2019, 46), deutet darauf hin, dass das vorhandene Wis-
sen vermutlich auch nicht sukzessive erweitert wird, sondern eher in einem beste-
henden Zustand verharrt. Mit Blick auf die Stichprobe ist zu erwdhnen, dass am
Ende des Erhebungsinstruments (iber eine unabhangige Variable erfragt wurde, ob
die Lehrkrafte bereits iber Fortbildungen Input zu BNE erhalten hatten. Von den
50 befragten Lehrkraften haben 33 Personen die Frage mit ,nein” beantwortet.
Nur zehn Lehrkréfte bejahten die Frage, diese waren zwischen einem und bis zu
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Uber 25 Jahren (als Beauftragte fir die UNESCO-Schulangelegenheiten) im Dienst,
sodass die Bestdtigung nicht auf eine bestimmte Unterrichtserfahrung und ein
Fortbildungsangebot in einem Zeitrahmen reduziert werden kann. Ferner gaben
fiinf Personen weder eine klare Bestatigung noch eine Verneinung ab, sondern au-
Rerten, dass sie sich im Eigenstudium oder iber die Masterarbeit mit BNE beschaf-
tigt haben. Weiterhin duRerten Personen hier, dass sie bestimmt davon gehort hat-
ten, es aber nicht mehr prasent sei. Zwei Personen lieRen die Frage unbeantwor-
tet. Die Ergebnisse hier zeigen, dass offenbar noch ein dringender Bedarf an Fort-
bildungen zu BNE besteht.

These 3: (B)NE ist noch nicht bei allen Lehrkraften angekommen.

Die Hypothese 1b bezieht sich auf das Konzeptwissen zu BNE und NE, welches bei
den auRerschulischen Akteurinnen und Akteuren deutlich héher ist. Der Unter-
schied ist signifikant. Damit ist diese Hypothese verifiziert. Dabei darf der Zusam-
menhang zwischen Konzeptwissen zu BNE nicht aufer Acht gelassen werden, da
in den Schulen nach wie vor Optimierungsbedarf hinsichtlich der Einbindung von
BNE in den Unterricht und in das Schulleben besteht. Studien zur Implementierung
von BNE belegen dies.

BUDDENBERG (2014, 161) befragte in Nordrhein-Westfalen Lehrkrafte zum Bekannt-
heitsgrad von BNE, von knapp 500 befragten Lehrkraften gaben 95,7 % an, den
Begriff nachhaltige Entwicklung bereits gehort zu haben, knapp die Halfte konnte
Ziele oder Konzeptinhalte nennen, den Bildungsauftrag BNE kannte dagegen nur
knapp die Halfte der Befragten. Dieses Ergebnis stiitzt die Hypothese auch fir die
Erhebung dieser Arbeit in Niedersachsen, da offenbar auch hier bei den Lehrkraf-
ten deutlich weniger Konzeptwissen zu BNE vorhanden ist. Brock stellt auf der
Grundlage ihrer Desk Research-Studie zur Verankerung von BNE im Bildungsbe-
reich Schule in ganz Deutschland heraus, dass der Fortschritt hier bundesweit un-
terschiedlich ist. Sie betont dabei, dass Berlin und Baden-Wirttemberg hier bei
den Landern vorne liegen, hinsichtlich der Facher schneiden die Geographie, Bio-
logie und Sachkunde zum Beispiel gut ab. In Niedersachsen, woher die Probandin-
nen und Probanden der Stichprobe dieser vorliegenden Studie kamen, seien be-
reits Ansatze von BNE-Bezligen in rechtlichen Rahmendokumenten zu finden. Be-
ziglich der Studien- und Prifungsordnungen zeigt Brock auf, dass BNE zum Beispiel
in Studien- und Prifungsordnungen in Osnabriick gefunden wurde, Begriffe aus
dem Bereich der Nachhaltigkeit sowohl in Hannover, als auch in Oldenburg und
Osnabrtick (BrRock 2018, 110). In Lehr- und Bildungsplanen von Niedersachsen zeigt
Brock insgesamt 163 Fundstellen zu (B)NE und verwandten Bildungskonzepten auf.
Diese Ergebnisse bieten positive Aussichten fiir die Zukunft.

Auch GRUNDMANN (2017) befasste sich mit der Verankerung von BNE in Schulen. Je
starker BNE in das Schulkonzept einbezogen ist, desto héher kdnnte auch das Kon-
zeptwissen der dort tatigen Lehrkrafte sein. GRUNDMANN (2017) macht jedoch auch
deutlich:
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,Schulen verorten das Thema Nachhaltigkeit in unterschiedlicher Weise in
ihrem pddagogischen Konzept. Ob eine Schule Nachhaltigkeit im Leitbild
obenan stellt, BNE als einen Schwerpunkt der Arbeit beschreibt oder an-
dere Begriffe in den Mittelpunkt riickt, mag einen ersten Eindruck vom Stel-
lenwert des Themas Nachhaltigkeit vermitteln — mehr aber nicht.”
(GRuNDMANN 2017, 100)

Ferner zeigt GRUNDMANN (2017) auf, dass zuvor das Konzeptverstandnis von Nach-
haltigkeit geklart werden musse. Ein eindeutiger Riickschluss auf den Zusammen-
hang von Nachhaltigkeit und/oder Nachhaltiger Entwicklung zwischen Schulpro-
gramm und Konzeptwissen der Lehrkrafte ist folglich auch nicht zu ziehen.

Befragt wurden in der vorliegenden Studie Geographielehrkréfte in Niedersach-
sen. Aufgrund der zuvor in dieser Arbeit schon herausgestellten Konzeptaffinitat
von BNE und der Geographie lasst sich BNE sehr gut in den Fachunterricht integ-
rieren. Da die Geographie auch zu den Tragerfachern der BNE gehért und an eini-
gen Universitaten in die Ausbildung integriert ist, lag von Beginn an die Annahme
vor, dass Lehrkrafte mit dem Fach Geographie liber Wissen verfiigen. BNE in der
didaktischen und padagogischen Ausbildung ist jedoch noch sehr selten.
AuBerschulische Akteurinnen und Akteure der BNE hingegen beschaftigen sich da-
gegen von Grund auf mit dem Konzept, da dies fest zu ihrer Stelle gehort. Zwar
sind oft unterschiedliche Ausbildungsberufe oder Studiengdnge in den Biogra-
phien, doch mit der Stelle in den auBerschulischen Bildungseinrichtungen gehort
BNE zu diesem Jobprofil, sodass gute Kenntnisse vorausgesetzt werden kdonnen.
An dieser Stelle muss jedoch angemerkt werden, dass in der hier vorliegenden Stu-
die primér die individuelle Perspektive und der Bezug der einzelnen Probandinnen
und Probanden zu BNE abgebildet werden kann, nicht der Blick auf die Lernorte,
an denen sie tatig sind. MICHELSEN, RODE, WENDLER und BITTNER (2013) befassen sich
in ihren Studien mit den auBerschulischen Bildungseinrichtungen an sich und be-
scheinigen diesen, auf einem guten Wege der Umsetzung des BNE-Konzeptes zu
sein und schlagen weitere Schritte vor. FISCHBACH, KoLLECk und DE HAAN (2015, 16)
beziehen sich im Hinblick auf die auBerschulische Bildung auf dem Weg zu einer
nachhaltigen Bildungslandschaft auf MicHELSEN ET AL. (2013) und verweisen auch
auf eine weitere Konkretisierung der Ziele. De HAAN (2018, 16) stellt auch fest, dass
Kooperationen zwischen Firmen oder Dachorganisationen noch intensiviert wer-
den kénnen. MICHELSEN ET AL. (2013) beschaftigten sich bereits 2013 intensiv mit
BNE in der auBerschulischen Bildung und stellten heraus, dass zehn Prozent der im
Rahmen der Studien befragten Bildungsorte BNE bereits konkret umsetzt, zwanzig
Prozent auf einem guten Weg seien (MICHELSEN ET AL. 2013, 14). Genannte Autoren
geben in diesem Kontext auch wichtige Empfehlungen fiir die unterschiedlichen
Ebenen, welche an der Multiplikation und Implementierung von BNE mitwirken
(MICHELSEN ET AL. 2013, 179-190).
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Das Item Nr. 22 fragt nach BNE-Themen. Die Antworten waren hier recht diffus,
insbesondere bei der Gruppe der Lehrkrédfte. Dennoch erreichen beide Gruppen
einen Mittelwert, welcher dem Maximum von 4 nahekommt. Die Themen wurden
hier sehr allgemein ausgedriickt, beispielsweise wurden andere groRe Themenbe-
reiche wie ,Globalisierung” genannt. Das Item ist der Facette ,Fachwissen, Kon-
zept Nachhaltigkeit” zugeordnet, da es sich konkret auf die Inhalte bezieht, welche
die Probanden mit BNE verbinden. Hinsichtlich der Auswertung der Antworten
wurden im Auswertungsleitfaden in Anlehnung an die Studie von BaGoLy-Simo
(2014) Kriterien fiir BNE-Themen angegeben, ebenso aber vermerkt, dass ausfihr-
liche Antworten zur Einschatzung der Frage ebenso bepunktet werden, sofern die
Begriindung richtig ist. Die Ergebnisse dieser Arbeit bestatigen und erweitern die
bisherigen Erkenntnisse der Forschungen zur Implementierung in Schulen und
Lehrplanen (z. B. BAGOLY-SIMO 2014; GRUNDMANN 2017; BUDDENBERG 2014) und/oder
zum Stellenwert von BNE und Globalem Lernen in der Lehrkraftebildung in Hoch-
schulen (z. B. RIECKMANN & Holz 2017; KOHLMANN & OVERWIEN 2017; BAGoLY-SIMO &
HEmMMER 2017) oder in der zweiten Ausbildungsphase.

Die Daten zur Stichprobe zeigen auch, dass sich bis auf eine Person alle auRerschu-
lischen Probanden zuvor bereits mit (B)NE beschéftigt haben, die Dauer der Be-
schéaftigung mit (B)NE wird hier am haufigsten mit 0-5 Jahren angegeben, dicht
aber gefolgt von 6-10 Jahren. Immerhin neun Personen geben aber auch an, sich
seit mehr als 20 Jahren mit (B)NE zu beschaftigen.

Es wird auch durch die Ergebnisse dieser Studie deutlich, dass die Verankerung von
BNE in der Bildungslandschaft noch ,,auf dem Weg" (FiscHBACH ET AL. 2015) ist. Mit
Blick auf die unabhangigen Variablen fiel auf, dass insbesondere die jiingeren Pro-
bandinnen und Probanden von BNE schon zuvor in Seminaren in der Universitat
gehort hatten. Auch ETzkorN und SINGER-BRODOWSKI (2018) bescheinigen in diesem
Bereich der ,Verankerung von (B)NE und verwandten Bildungskonzepten langsam
Aufwind” (ETzkoRN & SINGER-BRODOWSKI 2018, 228). Dies ist ein positives Zeichen
und daraus wird ersichtlich, dass die Einbindung von BNE in den Studienverlauf
unerlasslich ist und an einigen Universitaten auch zum Studienverlauf gehort und
in unterschiedlichen Fachdisziplinen Forschungsgegenstand ist (s. hierzu KEIL ET AL.
2020). Nach wie vor ist hier aber eher noch von ,Leuchtturm-Hochschulen” (Etz-
KORN & SINGER-BRODOWSKI 2018, 230) zu sprechen. Eine Analyse der Hochschulent-
wicklungsplane zeigt BNE als Bildungskonzept nur in Nordrhein-Westfalen, Hin-
weise auf Nachhaltigkeit und NE jedoch sind auch in anderen Bundeslandern, u. a.
Niedersachsen auszumachen (vgl. ETzkoRN & SINGER-BRODOWSKI 2018, 229).
Lehrkrafte bendtigen fir die Integration und Umsetzung von BNE im Unterricht
konkrete Kenntnisse (vgl. HELLBERG-RODE & SCHRUFER 2020). Genannte Autorinnen
haben diese beispielsweise faktorenanalytisch differenziert und kommen zu dem
Schluss, dass es einer doméanenibergreifenden Professionalisierung der Lehrkrafte
im Bereich der BNE bedarf. Dies unterstltzen auch die Ergebnisse dieser Arbeit.
Konkrete Moglichkeiten und Wege, die Implementierung in der Lehrkraftebildung
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voranzutreiben sind z. B. nachzulesen in HEMMER ET AL. (2020), ebenso bei KEIL
(2020) zum Fachlichkeitskonzept.

Die deskriptive Statistik zeigt neben der Frage nach bereits absolvierten Fortbil-
dungen auch danach, ob die Lehrkrafte bereits im Studium von BNE gehort hatten.
Hier ist die Bilanz relativ positiv, 27 der Lehrkrafte haben bereits im Studium von
BNE gehort, drei im Rahmen ihrer Masterarbeit, zwei durch Seminare in der Geo-
graphie oder Biologie. Die Unterrichtserfahrung liegt hier zwischen wenigen Mo-
naten und bei liber 25 Jahren, die meisten Lehrkrafte unterrichten seit vier bis 15
Jahren. Von den befragten Lehrkraften gaben aber auch 19 Personen an, zuvor
noch nicht im Studium von BNE gehort zu haben, vier Personen machten hier keine
Angabe. Diese Werte machen deutlich, dass im Rahmen der Lehramtsausbildung
in allen Phasen, unbedingt aber auch in der ersten Phase BNE schon prasent sein
sollte. Ebenso ist davon auszugehen, dass eine zunehmende Kooperation zwischen
Schulen und auBerschulischen Bildungsorten das Wissen von BNE anwachsen
lasst. Auch hier zeigt die Beschreibung der Stichprobe, dass von den 50 Lehrkraften
nur acht angeben, eine feste Kooperation mit einem aulRerschulischen Bildungsort
zu haben.

Fachdidaktisches Wissen

In der Wissensfacette ,fachdidaktisches Wissen“ zeigen die Ergebnisse, dass die
aulerschulischen Akteure hohere Werte erzielen und sie damit Gber mehr Wissen
als die befragten Geographielehrkrafte verfiigen. Die Hypothese hierzu wurde folg-
lich ebenso verworfen. Im Rahmen der Analyse der Ergebnisse wurde sogar deut-
lich, dass der Unterschied im Falle einer anders gerichteten Hypothese, welche bei
den auBerschulischen Akteurinnen und Akteuren mehr fachdidaktisches Wissen
vermutet, sogar signifikant gewesen ware. Diese Ergebnisse fiihren zu weiteren
Thesen.

These 4: Nicht hinreichendes Fachwissen hangt mit nicht hinreichendem
fachdidaktischen Wissen zusammen.

Zum Professionswissen wird auch das sogenannte Umsetzungswissen gezahlt (vgl.
DEWE ET AL 1992). Demzufolge wird Wissen auch in der Praxis erworben und gefes-
tigt (vgl. HASHWEH 2005; HIEBERT, GALLIMORE & STIEGLER 2002). Um effektiv zu unter-
richten sind Fachwissen und fachdidaktisches Wissen erforderlich, da es einen un-
mittelbaren Zusammenhang zwischen vorhandenem Fachwissen und der fachdi-
daktischen Kompetenz gibt (z. B. SHULMAN 1986; 1987; KUNTER ET AL. 2011; KLEICK-
MANN ET AL. 2012). Man muss also folgern, dass auch um (B)NE in den Unterricht zu
integrieren, sowohl Fachwissen als auch fachdidaktisches Wissen essentiell sind.
Im Theoriekapitel dieser Arbeit wurde bereits auf die Konzeptualisierung der Fa-
cetten der Professionellen Handlungskompetenz eingegangen und deutlich ge-
macht, dass hier Zusammenhange bestehen. Im Hinblick auf die Ergebnisse ist nun
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abzuleiten, dass das fachwissenschaftliche Wissen der Lehrkrafte tiber Klimawan-
del nicht optimal ist und daher auch das fachdidaktische Wissen optimierbar ist,
denn nur Lehrkrafte, welche den Inhalt vertieft durchdrungen haben, sind in der
Lage, ihn zu didaktisieren und in Unterrichtskonzeptionen zu Uberfiihren. Inwie-
fern in der fachdidaktischen Ausbildung Fachinhalte zum Klimawandel enthalten
waren, ist moglichweise auch Zufall, dies trifft auch auf die zweite Phase der Aus-
bildung zu. Das erklart allerdings noch nicht, warum die auBerschulischen Akteure
in diesem fachdidaktischen Bereich signifikant besser abschneiden. Vermutlich
hangt dies mit einer gezielten vertieften Beschaftigung mit dem Thema zusammen
und damit, dass sich auBerschulische Akteurinnen und Akteure nicht mit zahlrei-
chen Themen gleichzeitig auseinandersetzen, da sie fokussierter Lehrveranstaltun-
gen anbieten konnen und in diesen Bereichen Expertenwissen generieren. Die
Lehramtsausbildung in Niedersachsen weist sowohl im Fachwissen Inhalte der Kli-
mageographie aus, auch NE ist hier aufgefiihrt. In den Inhalten der Fachdidaktik
wird ebenfalls BNE genannt, explizit Wissen zum Klimawandel ist hier nicht aufge-
fahrt (vgl. KMK 2019, 30-31). Die Stichprobe umfasste Lehrkrafte mit unterschied-
lich langer Berufserfahrung und unterschiedlichen Zeitpunkten des Studiums. Hier
kann einerseits bedacht werden, dass durch die Erfahrung moglicherweise auch
mehr fachdidaktisches Wissen abrufbar ist. Gleichwohl sind die Personen zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten mit verschiedenen Schwerpunkten in der fachdidakti-
schen Ausbildung tatig. Die Ergebnisse der Studie fiihrten daher auch zur folgen-
den These.

These 5 neu: Mehr Berufserfahrung bedeutet nicht automatisch mehr o-
der weniger fachdidaktisches Wissen.

Die konkreten Zielsetzungen des Geographieunterrichts haben sich in den vergan-
genen Jahrzehnten immer wieder verandert (z. B. REINFRIED & HAUBRICH 2015; RIN-
SCHEDE & SIEGMUND 2020), was die Inhalte des Studiums ebenso beeinflusst hat, so
kénnen durchaus Rickschliisse auf die Studienzeit und die Frage, inwiefern BNE
dort bereits ein Thema war, gezogen werden. In diesem Kontext ist jedoch auch
darauf zu verweisen, dass in Studien zum Zusammenhang des Professionswissens
und der Studiendauer beispielsweise eine Steigerung des Professionswissens mit
zunehmender Berufserfahrung ausbleibt (vgl. KRAUss ETAL. 2017b). Weitere Ausfiih-
rungen dazu sind in dem Sammelband des FALKO-Projektes zu rezipieren (vgl.
KRAUSS ET AL. 2017b). Das Professionswissen von Lehrkraften ist insgesamt ein aktu-
elles Forschungsfeld in unterschiedlichen Fachdisziplinen, auch in der geographie-
didaktischen Forschung (z. B. HEMMER ET AL. 2020; LiNDAU 2020). So bietet die Studie
einen groRen Mehrwert und einen zusatzlichen Erkenntnisgewinn, da erstmalig
empirische Daten zum Professionswissen von Geographielehrkrdften mit einem
BNE-Schwerpunkt vorliegen, was zuvor nicht der Fall war. Wie im vorherigen Kapi-
tel 4.1 in der Darstellung der Stichprobe zu sehen ist, befanden sich in dieser tiber-
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wiegend jingere Lehrkrafte. In dieser Arbeit ist jedoch nicht erhoben worden, in-
wiefern die jingeren Lehrkrafte Gber mehr Wissen verfligen, sodass obige These
als Vermutung anzusehen ist, da BNE in den letzten Jahren erst starker in die Aus-
bildung Einzug gehalten hat.

Ebenfalls im Kontext von Kompetenz von BNE-Akteurinnen und -akteuren arbeitet
BEDEHASING (2020) die Rolle von Lehrkraften als ,,Change Agents” in der Nachhaltig-
keit heraus, hierbei liegt der Fokus jedoch auf der schulischen Bildung, sodass der
Erkenntnisgewinn der vorliegenden Arbeit auch hier bei den Ergebnissen im au-
Berschulischen Bereich gesehen wird.

These 6: Eine Didaktik des Globalen Lernens ist bisher vor allem in der au-
Berschulischen Bildung vertreten und an den Schulen sehr unterschiedlich
implementiert.

AuBerschulische Akteurinnen und Akteure, welche sich in entwicklungspolitischen
Bildungsinitiativen engagieren, sind mit einer Didaktik des Globalen Lernens vo-
raussichtlich besser vertraut als es Lehrkrafte sein kdnnen, da der Orientierungs-
rahmen fir den Lernbereich Globale Entwicklung an den Schulen bundesweit un-
terschiedlich integriert ist. Im Konzeptwissen und im fachdidaktischen Wissen ha-
ben die auBerschulischen Akteurinnen und Akteure bei den relevanten Items bes-
sere Ergebnisse erzielt. Auch eine Didaktik des Globalen Lernens ist erst in den
vergangenen Jahren seit 2000 verstarkt untersucht und beschrieben worden (z. B.
BLUDAU 2016; SCHEUNPFLUG & ScHROCK 2000; PIKE & SELBY 2000a; 2000b; Apick 2002;
SCHRUFER & SCHWARz 2010). Globales Lernen ist ein Unterrichtsprinzip mit einer Di-
daktik (s. hierzu ausfihrlicher BLubau 2016), welche im normalen Lehramtsstudium
nicht verbindlich war fiir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer an dieser Studie zur
professionellen Handlungskompetenz von BNE-Akteuren.

Da zehn der Probandinnen und Probanden bereits mehr als 21 Jahre Diensterfah-
rung aufweisen, ist es moglich, dass sie mit dem Konzept des Globalen Lernens in
den einzelnen Ausbildungsphasen nicht konfrontiert worden sind.

Die Antworten z. B. auf die Frage im Item Nr. 13 wurden jedoch vor dem Hinter-
grund des ,didaktischen Wiurfels Globalen Lernens” (SCHEUNPFLUG & SCHROCK 2000)
gesehen, sodass diejenigen Antworten besser bepunktet wurden, welche Partizi-
pation, Kommunikation und Argumentation der Schiilerinnen und Schiler in den
Vordergrund rlckten. Auerschulische Akteure und Akteurinnen sind damit offen-
bar starker vertraut als Lehrkrafte. Es muss aber auch bedacht werden, dass sich
die Mehrzahl der Items gezielt auf das Thema ,,Klimawandel” bezog. Mit dem Blick
auf das zu erreichende Maximum von 3 bei diesem Item ist auch zu sehen, dass
die auRerschulischen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren mit einem Mittel-
wert von 2,15 deutlich dichter daran liegen als die Lehrkréfte mit einem Mittelwert
von 1,60. Die Grundlagen des Globalen Lernens sind hier offenbar auch noch nicht
so prasent.
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These 7: Fachibergreifender Unterricht ist noch nicht so stark etabliert,
auBerschulische Bildung hat noch nicht den erwiinschten Stellenwert.

Flr die Strukturierung aullerschulischer Lernsituationen gilt beispielsweise, dass
die Anforderungen an die Lernenden zwar klar formuliert sind, aber dennoch die
Autonomie der Lernenden bestmoglich fordern (WiLHELM, MESSMER & REMPFLER
2011, 16). Auch wenn sich auBerschulische Lernorte allgemein einer grofRen
Beliebtheit erfreuen und insgesamt fir wirksam befunden werden (vgl. z. B. WiL-
HELM ET AL. 2011; GAEDTKE-ECKARDT 2007), so flihrt diese Offenheit der Lehrsituation
aber auch zu der gegenteilig verbreiteten Annahme, dass auBerschulische Bildung
auch mit dem Vorwurf des mangelnden Wissens von Prakonzepten von Lernern zu
kdmpfen haben (WILHELM ET AL. 2011, 11). Im Hinblick auf diesen Forschungsstand
und die Uberraschenden Ergebnisse in der fachdidaktischen Wissensfacette ist
diese Annahme aber nicht bestétigt, da die auRerschulischen Akteurinnen und Ak-
teure Uber mehr fachdidaktisches Wissen verfiigen. Im Vorfeld wurde angenom-
men, dass Geographielehrkrafte durch die Einbindung von Exkursionen in den Un-
terricht auch durch das Studium mit exkursionsdidaktischen Grundlagen und au-
Rerschulischen Bildungssituationen vertraut sind. Dies bestatigen die Ergebnisse
aber nicht. Ebenso werden in den Antworten auf offene Fragen keine expliziten
Kenntnisse zum fachlbergreifenden Unterrichten evident. Jedoch muss hier be-
dacht werden, dass die Items teilweise auch vor dem Hintergrund einer auRerschu-
lisch orientierten Lehre konstruiert sind und ggf. Antworten hinsichtlich offener
Lehrformate bereits suggerieren.

Bei der Didaktik und Methodik des auerschulischen Lernens handelt es sich um
fachiibergreifende Ansatze. BAAR und SCHONKNECHT (2018, 27-29) verweisen hier auf
allgemeine Grundsatze nach Kiarki (1991) und beleuchten die Ansatze auch im Bild
sich wandelnder Sozialsituationen. Aus diesem Grunde wurde im Vorfeld der Item-
konstruktion auch angenommen, dass die Lehrkrafte Gber mehr Fachwissen und
fachdidaktisches Wissen verfligen wiirden, da sie hierin ausgebildet wurden und
die auRerschulischen Akteurinnen und Akteure kein fachdidaktisches Wissen haben.

Pddagogisches Wissen

Nicht an das Fach Geographie, aber an die Lehramtsausbildung gebunden sind die
Items zur dritten kognitiven Wissensfacette der professionellen Handlungskompe-
tenz von BNE-Akteurinnen und -Akteuren. Auch die Hypothese zum padagogi-
schen Wissen wurde nicht verifiziert. Die auerschulischen Akteure verfiigen liber
deutlich mehr padagogisches Wissen, ware die Hypothese anders gerichtet, ware
auch hier ein signifikanter Unterschied gemessen worden. Welche Erklarungsan-
satze lassen sich dafur finden?

These 8: AuRerschulische Akteurinnen und Akteure profitieren von erzie-
hungswissenschaftlicher Grundausbildung.
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Im Rahmen der Vorstudie (Kapitel 3.2) wurde bereits deutlich, dass es in den Um-
weltzentren und auch in den entwicklungspolitischen Bildungsinitiativen haufig
Akteure gibt mit erziehungswissenschaftlicher Ausbildung. Dies wurde in der Vor-
studie deutlich, in der Hauptstudie befanden sich von den befragten 52 Personen
17 Probandinnen und Probanden in der Stichprobe, welche auf einen beruflichen
Hintergrund im Bereich Padagogik, Erziehungswissenschaften blicken. Darunter
waren neun Personen mit einem Diplom oder Magister in Padagogik und jeweils
zwei Personen in den folgenden Ausbildungen: Religionspadagogik, Erwachsenen-
bildung (nicht ndher spezifiziert), Umweltbildung, Museumspadagogik. Dies wiirde
erklaren, dass auch in der Probandengruppe der auRerschulischen Bildungsakteu-
rinnen und -akteure teilweise sogar tiefergehende Kenntnisse sind als unter den
Lehrkraften. Erziehungswissenschaftler missten schliefflich tGiber mehr Theorie-
wissen verfiigen als Lehrkrafte, die im Lehramtsstudium nur eine Basis an padago-
gischen Grundkenntnissen erwerben. Pddagogische und erziehungswissenschaft-
liche Komponenten riicken hier vermutlich eher in den Hintergrund. Auch in die-
sem Zusammenhang kann nochmals auf das im Theoriekapitel bereits erwahnte
Experten-Paradigma (BROMME 1992; Krauss 2011) verwiesen werden.

These 9: Die auBerschulische Lernsituation stiitzt auRerschulische Akteu-
rinnen und Akteure.

Die Schulsituation ist eine andere als eine Workshopsituation, Jugendliche profi-
tieren in vielfaltiger Weise von auBerschulischen Lernsituationen. Zwar werden die
langfristigen Lernerfolge auch kontrovers diskutiert (s. hierzu z. B. BAAR &
SCHONKNECHT 2018; WILHELM ET AL. 2011; LEuTHOLD 2014), doch es handelt sich grund-
satzlich um ein anderes Lernarrangement. Dieser Gedanke ist auch fiir die fachdi-
daktischen Ergebnisse zielfiihrend.

In diesem Kontext bietet sich ein Bezug auf die fiinf Doméanen der Professionalitat
von Lehrerinnen und Lehrern (PASEkA ET AL. 2011) an, insbesondere die Doméne
»Personal Mastery“, welche unter Bezug auf SENGE (1996) ,.eine der Kerndisziplinen
fur den Aufbau einer lernenden Organisation” PASEkA ET AL. 2011, 37, s. hierzu aus-
fUhrlicher in SENGe 1996, 171-212) ist. Die Systemebene muss mit beachtet wer-
den, ein gemeinsames Lernen in Bildungssituationen, in denen im strukturellen
Rahmen agiert wird. Das Mitgestaltungsrecht ist den nonformellen BNE-Akteurin-
nen und Akteuren sehr wichtig. Die Lehrkrafte sind hingegen sehr zielorientiert
und sind aufgrund der knappen Zeit fiir den Unterricht dazu angehalten, den vor-
bereiteten Unterrichtsgegenstand auch in der begrenzten Zeit bewaltigen zu kon-
nen. In diesem Bereich sind auBerschulische BNE-Akteurinnen und Akteure starker
und sind firm, was beispielsweise die Methoden auBerschulischen Lernens angeht
(vgl. BAAR & SCHONKNECHT 2018).
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These 10: AuRerschulische Akteurinnen und Akteure sind freier in ihrer Ge-
staltung.

Dass die aulRerschulischen Akteurinnen und Akteure hier freier in ihrer Gestaltung
sind und daher auch externe Vorlagen weniger als Strukturprinzip gesehen wer-
den, belegen wiederum die Ergebnisse zu Item 25. Dieses ist ebenfalls sehr aussa-
gekraftig, indem es erfragt, auf welcher Grundlage die Probanden ihren Unter-
richt/ihre Veranstaltungen strukturieren. Hier nannten fast alle Lehrer das
Schulcurriculum bzw. das Schulbuch, was deutlich macht, wie wenig Spielraum fir
eigene Strukturierungsgedanken im Schulalltag bleibt bzw. sich die Lehrkrafte neh-
men. Dies ist soweit nicht so liberraschend, jedoch hétte es auch sein kdnnen, dass
beispielsweise Grundgedanken nach Kiarki (1991) oder bildungstheoretische
Kenntnisse nach Heimann, Otto und Schulz aus den 1970er/1980er-Jahren oder
auch didaktische Grundprinzipien nach WIATER (2009) einbezogen werden, diese
treten bei den Lehrkraften nur vereinzelt in Erscheinung, z. B. die Exemplaritat.
Bezuglich der auRerschulischen Akteurinnen und Akteure ist zusatzlich anzumer-
ken, dass sie sich dann an der Schnittstelle zwischen dem Lernort Schule als insti-
tutionellen Rahmen und der Professionalitat betrieblicher Bildung befinden. Bei
dieser Wissensfacette ist aber auch zu beachten, dass in der beruflichen Bildung
eine Differenzierung in Domanen nach Lernorten oder Bildungsgdngen vorgenom-
men wird (vgl. WiTT 2009, 96). Demzufolge bekdme der Lernort an sich noch eine
zunehmende Bedeutung, da ein auRerschulischer Ort mit einer Bildungsintention
anders definiert ist als die Schule als formaler Bildungsort. Die auBerschulischen
Bildungsakteurinnen und -akteure verfiigen Gber mehr Gestaltungsfreiheit in ihren
Veranstaltungen.

Die auBerschulischen Akteurinnen und Akteure hingegen nennen als Strukturprin-
zipien kaum den Lehrplan, von den 52 befragten Personen gaben nur vier Personen
explizit an, dass diese die Themen an den Lehrplan anbinden (Antworten zum Item
25). Um effizient mit den Schulen zusammenzuarbeiten, ist dies jedoch auch rele-
vant und wichtig, sodass es auch moglich ist, dass die auBerschulischen Proban-
dinnen und Probanden dies als Grundvoraussetzungen bedacht haben und von
dieser Ausgangssituation aus diese Frage beantwortet haben, da die Grundthemen
bereits von der Einrichtung festlegt worden sind. Dies kann nicht mehr Gberprift
werden. Dennoch fiel stark auf, dass auf die Frage sehr haufig folgende Antworten
kamen: Interesse der Schilerinnen und Schiiler, Lebensweltbezug, Zukunftsbezug,
Methodenvielfalt, selbststandiges Lernen, globaler Bezug, Naturschutz, gesell-
schaftliche Relevanz und Kompetenzférderung. Alle weiteren Antworten lassen
sich diesen genannten Oberbegriffen zuordnen. In diesem Punkt unterscheiden
sich die beiden befragten Gruppen stark. Bei den Lehrkrédften haben fast alle das
Kerncurriculum, wenige auch die Fachkompetenzen aufgefiihrt.

Bei dem Item Nr. 25 zu den Strukturierungsprinzipien konnte ein Maximum von 3
erreicht werden. Die Lehrkrafte erzielten hier einen Mittelwert von 1,90, wahrend
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die auRerschulischen Probanden einen Wert von 2,17 erreichten. Somit liegen
zwar beide Gruppen in der héheren Halfte, die Gestaltungsfreiheit zeigt sich aber
in den besseren Ergebnissen der aullerschulischen Gruppe. Das Item wurde vor
dem Hintergrund der Gestaltungskompetenz bepunktet.

Zusammenfassung zu den kognitiven Komponenten

Zum Professionswissen und zur professionellen Handlungskompetenz von Lehr-
kraften gab es bereits im Vorfeld aus den unterschiedlichen Disziplinen bereits For-
schungsarbeiten (SHULMAN 1986; 1987; KUNTER ET AL. 2011; KRAUSS ET AL. 20173;
2017b; KoNIG & SEIFERT 2012), ebenso spezifischer zum Beispiel zur padagogischen
Professionalitdt. Vor diesem Hintergrund sind die Ergebnisse dieser Studie zu se-
hen und zu interpretieren. Es zeigt sich hinsichtlich der kognitiven Wissensfacetten,
dass die Lehrkrafte hier nicht wie vermutet mehr Wissen aufweisen als die auRer-
schulischen Akteurinnen und Akteure. Neue Ergebnisse bringt diese Studie daher
durch den Fokus auf BNE und den Einbezug auBerschulischer Akteurinnen und Ak-
teure.

Lehrkrafte stehen vor der Herausforderung, sehr viele unterschiedliche Themen
gleichzeitig mit Schilerinnen und Schilern unterschiedlicher Jahrgangsstufen be-
arbeiten zu missen. Hinzu kommt, dass Geographie nur mit wenigen Wochenstun-
den unterrichtet wird, was einen BNE-konformen Unterricht erschwert. Die Aus-
wertung der Variable zur bisherigen Beschaftigung mit BNE ergibt auch eine hohe
Anzahl an Personen, welche sich bisher noch nicht mit BNE beschaftigt haben. Da
dies in der Akquise bewusst nicht als Kriterium galt, kann das Ergebnis durchaus zu
der pauschalisierenden Aussage flihren, dass sich viele Lehrkrafte tatsachlich mit
dem Konzept noch nicht beschaftigt haben, sondern nur von der Existenz von BNE
wissen, aber weniger bis gar nicht, worum es sich wirklich handelt und dass es kein
zusatzliches ,,add-on” im Unterricht darstellt (vgl. BAGoLY-Sim6 2014, BAGOLY-SIMO &
HEMMER 2017).

Im Rahmen einer Sekundaranalyse wurden u. a. auch die Korrelationen zwischen
den Skalen berechnet, weshalb an dieser Stelle knapp auf die drei relevanten sig-
nifikanten Korrelationsergebnisse nach Pearson verwiesen wird. Erstens zeigte sich
ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Konzeptwissen sowie dem pada-
gogischen Wissen. Hinsichtlich der praktischen Umsetzung von BNE ldsst sich da-
rauf schlieRen, dass die auRerschulischen Krafte aufgrund ihres hohen Konzeptwis-
sens zu BNE und NE auch Gber Kompetenzen in der Lehre und der padagogischen
Umsetzung dieser haben. Zweitens korrelieren auch die Skalen zum fachdidakti-
schen sowie zum padagogischen Wissen miteinander sowie drittens auch das fach-
didaktische Wissen mit dem Konzeptwissen. Die signifikanten Ergebnisse beziehen
sich jedoch auf die Gesamtstichprobe, sodass hier nur die Vermutung hinsichtlich
der Zusammenhange im Hinblick auf die einzelnen Gruppen gegeben werden
kann. Weitere Korrelationen sind in den Berechnungen nicht empirisch evident ge-
worden. Da die Zusammenhange nicht im primaren Zentrum der Arbeit stehen und
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lediglich im Rahmen der Sekundaranalyse erfolgt sind, wird an dieser Stelle auf
zusatzliche Ausfiihrungen zu den einzelnen Items und den Korrelationen unterei-
nander verzichtet.

5.2 Nicht-kognitive Facetten der professionellen Handlungskompetenz

Motivation

Auch bei den nicht-kognitiven Facetten fielen die Ergebnisse bei der Facette ,En-
thusiasmus fiir Nachhaltige Entwicklung und Klimawandel” positiv zugunsten der
auBerschulischen Akteurinnen und Akteure aus. Bei beiden Skalen lag der maximal
zu erreichende absolute Punktwert bei den Items bei 4. Wie im Kapitel 4 bereits
deutlich gemacht, erzielen beide Gruppen hier insgesamt gute Werte, auch die
Streuung ist bei beiden Gruppen nicht hoch. Die Hypothese 4a kann bestatigt wer-
den, die auBBerschulischen Akteurinnen und Akteure verfligen iber eine héhere
Motivation. Der gemessene Unterschied ist sogar signifikant.

Das Kerncurriculum bestimmt im Schulalltag weitestgehend die Themenwahl, die
flachendeckende Implementierung in den Schulen (z. B. GRUNDMANN 2017; BUDDEN-
BERG 2014), in den Lehrpldnen (s. z. B. BAGOLY-SIMO 2014; BAGOLY-SIMO & HEMMER
2017) und der Lehramtsausbildung (s. z. B. RIECKMANN & HoLz 2017; KOHLMANN &
OVERWIEN 2017) schreitet zwar voran, ist jedoch noch lange nicht vollzogen.

Die Unterschiede bei den Ergebnissen zeigen die sehr unterschiedliche Orientie-
rung an den Rahmen: Wahrend die Lehrkrafte sich auf die Rahmenlehrpldne bzw.
Curricula beziehen, argumentieren die auerschulischen Lehrkrafte hier anders.
Zwar stellen sie vereinzelt Beziige zu den Lehrplanen her, zeigen in ihrer Argumen-
tation aber eine deutlichere Orientierung beispielsweise an den Kernelementen
der Gestaltungskompetenz. Dies wiederum deutet auf einen Zusammenhang mit
der hohen Motivation fiir BNE hin. Als Forschungsdesiderata wurde im Kapitel 2.8
auch auf bisher wenige Arbeiten (s. hierzu z. B. KoNIG & ROTHLAND 2013; GRATT &
HecHT 2014; KoNIG 2017), zu den Zusammenhdngen zwischen kognitiven und nicht-
kognitiven Facetten der Handlungskompetenz verwiesen. Im Rahmen einer Sekun-
daranalyse in dieser hier vorliegenden Studie sind die Korrelationen hinsichtlich
der kognitiven Facetten und der nicht-kognitiven Facetten geprift worden, jedoch
ergaben die r-Werte keine signifikante Korrelation, sodass die Vermutung fur diese
Arbeit nicht statistisch erhartet werden kann.

Ferner spielt hier die These 10 hinein, da die auerschulischen Akteurinnen und
Akteure mehr Gestaltungsfreiheit haben und sich die Themen entsprechend auch
nach Interessenslage aufbereiten kénnen, was im Item Nr. 25 ja auch so bestatigt
wurde. Daraus ergibt sich auch eine weitere These:

These 11: Die auRerschulischen Akteurinnen und Akteure sind enthusias-
tischer, da sie freier in der der Themenwahl sind und vertieftere Kenntnisse
Uiber (B)NE haben.



In Bezug auf die Subfacette ,Enthusiasmus fir Bildungsarbeit allgemein“ zeigen
sich keine groBen Unterschiede zwischen den Gruppen, hier erzielen die Lehrkrafte
aber leicht hohere Werte. Diese haben sich im Vorhinein bei der Wahl des Studi-
ums auch bereits flr eine Tatigkeit im Bildungsbereich entschieden, was bei den
aulerschulischen Kraften vermutlich nicht der Fall ist. Da einzelne Items auch da-
nach fragen, ob die Probandin/der Proband sich auch eine Tatigkeit auRerhalb des
Bildungsbereichs vorstellen kdnne, ist es logisch, dass dies bei den auferschuli-
schen Akteurinnen und Akteuren ofter bejaht wird und von den Lehrkraften weni-
ger.

SCHREIBER, DARGE, KONIG und SEIFERT (2012) befassten sich ausfihrlich mit individuel-
len Voraussetzungen von zukinftigen Lehrkraften und der Berufswahlmotivation
und zeigten u. a. an der Stichprobe auf, dass padagogische Vorerfahrungen der
Studentinnen und Studenten an den unterschiedlichen Standorten variieren. Die
vorliegende Arbeit beinhaltet ebenfalls sehr unterschiedliche Voraussetzungen in
der Vorerfahrung bei den auBerschulischen Akteurinnen und Akteuren. K6nIG, TaA-
CHTsOoGLoU und SEIFERT (2012) untersuchten dann weiter den Einfluss von individu-
ellen Voraussetzungen und Lerngelegenheiten auf den Erwerb von padagogischem
Professionswissen und verweisen darauf, dass die Forschung dahingehend erwei-
tert werden musse, auch institutionstibergreifend Messungen zu betreiben. Konic
und RoTHLAND (2013) befassen sich ausfiihrlich mit dem Verhaltnis von kognitiven
und nicht-kognitiven Eingangsmerkmalen von Lehramtsstudierenden im Hinblick
auf das padagogische Wissen. Die hier vorliegende Arbeit kann sich nicht in aller
Ausfihrlichkeit mit den Zusammenhangen befassen, wohl aber an die Ergebnisse
von KONIG und RoTHLAND (2013) ankniipfen, da die Ergebnisse ebenfalls eine hoch
eingeschatzte Lehrbefahigung und intrinsische Motivation aufweisen. Dies trifft
sowohl auf die Lehrkrafte als auch auf die auBerschulischen Bildungsakteurinnen
und -akteure zu. Es kann jedoch hier kein Zusammenhang zum Aufbau von péada-
gogischem Wissen nachgewiesen werden, jedoch kann ausgehend von KoéniG und
RoTHLAND (2013) angenommen werden, dass die intrinsische Motivation generell
zu einer hoheren Leistungsmotivation fiihrt. Dies wiederum begriindet dann aber
nicht, dass die Lehrkrafte einen besseren Wert erzielen bei dem Enthusiasmus fur
Bildungsarbeit und die auerschulischen Akteure im padagogischen Wissen ho-
here Werte erzielen. An dieser Stelle ist die Fachmotivation bzw. das Interesse an
BNE hoher und bewirkt hier eine hohere intrinsische Motivation zur Wissensaneig-
nung. Eine solche Korrelation ist in dieser Studie jedoch nicht sichtbar geworden.

Selbstwirksamkeit

Die Ergebnisse in dieser Facette zeigten keinen signifikanten Unterschied, beide
Gruppen verfugen tber eine ahnlich hohe Selbstwirksamkeit, welche insgesamt
auch bei beiden Gruppen hoch ausfallt. Bei fast allen Items wurden Mittelwerte
berechnet, welche héher als 3 und somit nah am Maximum von 4 lagen. Lediglich
das Item, welches danach fragt, ob die Person noch gut auf die Schilerinnen und

182



Schiler eingehen kann, wenn das eigene Wohlbefinden nicht so hoch ist, ergab
einen Mittelwert von 2,91. Dies ist aber nicht zwangslaufig mit (B)NE oder ,Klima-
wandel” oder der Tatigkeit im Bildungsbereich zu verbinden.

Rickblickend auf die Operationalisierung der Items zur Selbstwirksamkeit ist auf
das Konzept der kollektiven Selbstwirksamkeit (vgl. SCHMITZ & ScHWARZER 2002) ein-
zugehen. Dieses harmoniert sehr gut mit dem Gedanken an die Gestaltungskom-
petenz und Arbeiten im Team. Es ist denkbar, dass die Items der Skala zur Selbst-
wirksamkeit durch die Fokussierung auf die individuelle Selbstwirksamkeit zu sehr
bezogen war auf die Einzelperson. KocHer (2014) fokussierte in ihrer Studie den
Zusammenhang von Selbstwirksamkeit und Unterrichtsqualitdt bei Berufseinstei-
gern im Lehramt. In dieser Studie zur professionellen Handlungskompetenz von
BNE-Akteuren kann jedoch keine Aussage getroffen werden zur Qualitat des jewei-
ligen Unterrichts bzw. der Workshops, jedoch ist die Grundlage guten Unterrichts
auch in einem hohen Mal8 an Fachwissen erkennbar. Bei Berufsanfangerinnen und
-anfangern wirden zudem auch die impliziten Handlungsstrategien und Routinen
fehlen (s. hierzu z. B. SoLis & PorRLAN 2017). Sowohl Motivation als auch Selbstwirk-
samkeit sind mit den fachlichen Kompetenzen verwoben, was sich auch in den Er-
gebnissen dieser Arbeit zeigt, aber nicht empirisch erhartet wurde. Beide Gruppen
zeigen insgesamt recht hohe Werte bei der Selbstwirksamkeit und geben an, zu-
frieden zu sein in der Bildungsarbeit. Dass der Bildungsbereich nicht bei allen au-
Berschulischen Akteurinnen und -Akteuren der angestrebte Tatigkeitsbereich war,
ist aufgrund der vielfaltigen beruflichen Hintergriinde gut nachvollziehbar. Diese
Tatsache wirkt sich aber nicht auf die Zufriedenheit aus.

Eine abschlieRende These hinsichtlich der nicht-kognitiven Facetten kann folglich
lauten:

These 12: Beide Akteursgruppen sind in der Bildungsarbeit und mit der
Vermittlung von (B)NE zufrieden, die personlichen Beweggriinde fir die
Tatigkeiten unterscheiden sich jedoch.

Diese These gibt einen positiven Ausblick, welcher im Kapitel 7 nochmals vertieft
wird. Es sind insgesamt gute Grundlagen vorhanden, da beide Gruppen insgesamt
iber recht hohe Kenntnisse verfiigen.
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6 Reflexion

Die zuvor geschilderten Ergebnisse sind teilweise Uberraschend und entsprechen
nur zum Teil den im Vorfeld erwarteten Annahmen. Die Hypothesen konnten in
den meisten Fallen nicht bestatigt werden, der zuvor angenommene ,,Wissensvor-
sprung” aufseiten der Lehrkrafte wurde empirisch in dieser Studie nicht bestatigt.
Inwiefern die Resultate auch mit der Anlage der Studie oder der Konstruktion des
Erhebungsinstruments in Verbindung stehen kdnnten, wird in diesem Kapitel re-
flektiert. Dies wird in zwei Blocken vorgenommen:

| Theoretische Grundlagen 1l Methodik
und Hypothesenformulierung

= Grundlagen fir die Modellentwicklung Quantitativer Ansatz

= Eignung des Modells = Stichprobe
= Modifizierung des Modells = Erhebungsinstrument
= Abgleich mit dem Forschungsstand = Wahl des Ankerthemas

Herleitung der Hypothesen Konstruktion der Items

= Auswertung des Leitfadens

Klassische Testtheorie

Abb. 11 | Thematische Strukturierung der Reflexion (eigene Darstellung)

I. Theoretische Grundlagen und Hypothesenformulierung

Theoretische Grundlagen

Im Hinblick auf die theoretischen Grundlagen ist festzuhalten, dass sich die ein-
schlagigen Studien zum Professionswissen als sehr geeignet fiir die Konstruktion
des Erhebungsinstruments erwiesen haben. Es war moglich, vor dem Hintergrund
der Differenzierung in die einzelnen kognitiven sowie nicht-kognitiven Facetten der
professionellen Handlungskompetenz zu differenzieren und ein eigenes Modell
der professionellen Handlungskompetenz fiir BNE-Akteurinnen und -Akteure zu
entwickeln, das sich als Grundlage der Kompetenzmessung eignet. Es erwies sich
als zielfihrend, das Modell bei der Adaption zu reduzieren, da die Erhebung auch
so schon sehr umfassend war. Alternativ ware es denkbar gewesen, nur eine ein-
zelne Facette des kognitiven Wissens zum Beispiel zu erheben, dies hatte moglich-
erweise mehr tiefer gehende und prazisere Erkenntnisse zu der einzelnen Facette



erbracht. Aufgrund der schon hohen Befragungszeit von meist mehr als 45 Minu-
ten war es nicht moglich, den Probanden einen noch ldngeren Bogen zuzumuten.
Ziel dieser Studie war auch, einen Kenntnisstand Uber die gesamte professionelle
Handlungskompetenz der beiden Probandengruppen zu bekommen, weswegen an
dem Vorhaben der Erhebung aller Facetten festgehalten wurde. So ist nun ein
Grundstein gelegt, der erste wichtige Erkenntnisse fiir jede Facette bringt.

Das Modell, welches auf der Grundlage von Shulmans Differenzierung in die Wis-
sensfacetten und der Erweiterung dieser Basis in der COACTIV-Studie beruht, ist
flr Lehrkrafte entworfen und stammt aus der Fachdidaktik. So lasst sich nattrlich
auch die Frage formulieren, inwiefern es sich auch fiir Probanden eignet, die nicht
Lehramt studiert haben und im auBerschulischen Bereich arbeiten.

In der Bildungsarbeit ist der Umgang mit Lernerinnen und Lernern ein Teil der all-
taglichen Arbeitswelt, ebenso das Vorbereiten von Bildungsveranstaltungen. Dabei
macht es zunachst keinen Unterschied, ob die agierenden Personen sich fiir den
schulischen Unterricht oder einen auBerschulischen Workshop vorbereiten, da sie
in beiden Fallen mit Kindern oder Jugendlichen arbeiten und daher Kenntnisse
Uber die Arbeit mit diesen Altersgruppen haben oder entwickeln sollten. BNE-
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen flir BNE sowie padagogisches Wissen bendé-
tigen jedoch in jedem Fall beide Probandengruppen. Ausgehend von der Fragestel-
lung war das genutzte Modell in der modifizierten Form also sehr hilfreich. Bei der
Formulierung der Items wurde entsprechend darauf geachtet, dass das Testmodell
sowohl zur Messung bei den formalen als auch bei den non-formalen Akteurinnen
und -Akteuren genutzt wird. Die Multiplikatorin sowie der Multiplikator sind von
besonderer Bedeutung (HATTIE 2014). Somit ist es zundchst nicht entscheidend ge-
wesen, ob es sich um eine Lehrkraft oder eine aufRerschulische Multiplikatorin o-
der einen Multiplikator handelt.

Insbesondere hinsichtlich der auerschulischen Bildung waren bisher keine derar-
tigen Messungen zum Professionswissen erfolgt, sodass hier eine groRe Chance
durch die nun vorliegenden Ergebnisse gesehen wird.

Hypothesenformulierung

Die Ergebnisse der Studie zeigten, dass die zuvor formulierten Hypothesen zum
Teil verworfen werden mussten. Die Resultate Uberraschten, konnten aber im Rah-
men der Interpretation erlautert werden. Die Hypothesen wurden zuvor aus der
Theorie heraus abgeleitet und im Rahmen einer Vorstudie gefestigt, sodass ihre
Formulierung in dieser Form berechtigt war. Sie waren jedoch nicht evidenzbasiert,
weil noch keine hinreichenden empirischen Kenntnisse vorlagen. lhre Falsifizie-
rung kann dazu beitragen, in nachfolgenden Studien empiriegestltzte Hypothesen
zu formulieren. Die Aussagekraft der Ergebnisse leidet damit auch nicht darunter,
dass die Ergebnisse zum Teil anders ausfallen als vermutet.
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1. Methodik

Quantitativer Ansatz

Die Methodik hat sich als insgesamt zielfihrend herausgestellt. Die quantitative
Auswertung wurde gewahlt, weil das Anliegen in erster Linie darin lag, einen voll-
stiandigeren Uberblick iber die Kompetenzen in der BNE-Multiplikation zu erhal-
ten. Jedoch sind auf Kolloquien bzw. im Rahmen von wissenschaftlichen Vortragen
immer auch Nachfragen gekommen, ob eine qualitative Befragung nicht tiefer ge-
hende Erkenntnisse erbringen wiirde. Waren jedoch nur ausgewahlte und vermut-
lich fir BNE sehr motivierte und gut informierte Personen befragt worden, so wére
dies einerseits nur ein kleiner Eindruck von wenigen Spezialistinnen und Spezialis-
ten gewesen, andererseits auch mit der Einschrankung, dass die dann ausgewahl-
ten Probandinnen und Probanden BNE-affin sind. Letzteres ist auch fiir die Proban-
den dieser Studie, die sich bereit erklart haben, nicht ganz auszuschlieRen, jedoch
nicht in einem so hohen MaRe relevant. Durch das Vorgehen der quantitativen Be-
fragung von 102 Personen, die allesamt im Beisein der Autorin erfolgten und somit
eine hohe Durchfiihrungsvaliditat aufweisen, ist flir den niedersachsischen bzw.
norddeutschen Raum nun ein gutes und umfassendes Bild entstanden, an welchen
Stellen noch gearbeitet werden muss.

Hinzu kommt, dass vor der Hauptstudie eine qualitative Vorstudie durchgefiihrt
wurde, in welcher sechs Probanden aus dem auRerschulischen Bereich mit einem
Leitfaden-Interview befragt wurden. Dieser Entschluss erwies sich als sehr zielfih-
rend, da in diesem Zusammenhang neue Erkenntnisse entstanden, welche Sicher-
heit bei der Formulierung der Hypothesen ergeben haben.

Stichprobe

Befragt wurden Geographielehrkrafte aus Niedersachsen und auBerschulische Ak-
teurinnen und Akteure aus regionalen Umweltbildungszentren sowie entwick-
lungspolitischen Bildungsinitiativen, da beide Gruppen im Rahmen einer BNE agie-
ren. Die Lehrkrafte haben alle das Fach Geographie auf Lehramt studiert.

Da die Geographie als Tragerfach fur die BNE bedeutend ist aufgrund der hohen
Konzeptaffinitdt und der Eignung des Faches fiir die BNE-Implementierung (vgl.
BAGoLY-SIM6 2014; HEMMER, BAGOLY-SIM& & FISCHER 2013; HELLBERG-RODE ET AL. 2014)
dominiert hier sicherlich die Perspektive dieser Fachrichtung. Zwar verfiigen die
Lehrkrafte Gber mindestens noch ein weiteres Fach, was auch erfragt wurde, die
Studie misst aber nicht das BNE-relevante Wissen zum Klimawandel bei anderen
Fachgruppen. BNE ist jedoch ein fachiibergreifendes Anliegen, sodass an dieser
Stelle nochmals betont werden sollten, dass die Studie einen Einblick flr die geo-
graphiedidaktische Perspektive gibt und eine Bestandsaufnahme unter Geogra-
phie-Lehrkraften ist. Es wurde aber nicht ausgewertet, ob eine Lehrkraft mit der
Facherkombination Geographie/Biologie zum Beispiel besser abschneidet als eine
Lehrkraft mit der Kombination Geographie/Spanisch oder Mathematik.



Da die auRerschulischen Multiplikatorinnen und -Multiplikatoren haufig als Einzel-
personen befragt wurden und nicht mehrere aus einem Umweltbildungszentrum
zum Beispiel, kann wiederum auch angenommen werden, dass flichendeckend in
Niedersachsen Uberall sehr kompetente Personen agieren, welche sich im Bereich
des Konzeptwissens von BNE und zum Thema Klimawandel sehr gut auskennen.
Im Umkehrschluss kann jedoch nicht entsprechend postuliert werden, dass die
Gruppe der Lehrkrafte Gber generell wenig Kompetenzen verflige. Zwar schneidet
diese Probandengruppe hier in vielen Bereichen weniger gut ab, doch die Griinde
dafiir sind in der Diskussion angeflihrt. Ebenso muss bei den Lehrkraften bedacht
werden, dass sie im Verhaltnis zur Gruppe der aufRerschulischen Akteurinnen und
Akteure einen wesentlich kleineren Anteil an ihrer eigenen Gruppe darstellen. In
Niedersachsen gibt es schliefllich eine hohe Zahl an Geographie-Lehrkraften an
Gymnasien, von denen die 50 Lehrkrafte in dieser Studie nur einen Bruchteil dar-
stellen.

Konstruktion des Erhebungsinstruments

Unter Betrachtung der Konstruktion des Erhebungsinstruments kann darauf ver-
wiesen werden, dass das gewahlte Ankerthema kontrovers wahrgenommen
wurde und einen Kritikpunkt aus Sicht einiger Probandinnen und Probanden dar-
stellt. Bei vielen auBerschulischen Akteurinnen und -Akteuren kam diesbezuglich
eine negative Anmerkung, obwohl sie insgesamt ja hohere Werte erzielten. Es sei
jedoch Gliick oder eben Pech, ob sich jemand in dem Bereich ,Klimawandel“ sicher
fihle. Der Kritikpunkt ist sicher berechtigt, jedoch musste eine Reduzierung auf ein
Themengebiet erfolgen, um zumindest vertiefende Fragen zu stellen und keinen
Querschnitt durch das Allgemeinwissen zu erzielen. Die Wahl des Themas an sich
erwies sich jedoch schon als zielfiihrend, sie wurde auch vor dem Hintergrund der
Uberlegung getroffen, dass sich Lehrkrifte mit dem Thema beschéiftigen miissen
und dass auch auBerschulische Bildungseinrichtungen zum Zeitpunkt der For-
schungsdesignkonzeption sehr viel in diesem Bereich gearbeitet haben. SchlieBlich
zeigen auch die gerade hochaktuellen Entwicklungen mit den Fridays for Future-
Demonstrationen die Brisanz und Aktualitadt des Themas.

Weiterhin merkten auBerschulische Probandinnen und Probanden an, dass die fik-
tiven Unterrichtssituationen im Fragebogen noch immer sehr schulisch orientiert
seien und viele zum Beispiel gerne draulRen arbeiten oder in einem anderen Rah-
men als in einem geschlossenen Raum (z.B. mehrere Rdume zur Verfligung etc.).
Dieser Kritikpunkt ist nachvollziehbar, jedoch ist der Vergleichbarkeit halber ein
identischer Bogen entworfen worden, der sich nur hinsichtlich des Vokabulars et-
was unterscheidet. Bei der Uberlegung, alternativ offenere Unterrichtssituationen
zu gestalten, ergibt sich jedoch die Problematik, dass viele Lehrkrafte diese Situa-
tionen als unrealistisch einstufen wiirden, was wiederum die Ergebnisse des Bo-
gens hatte verfalschen konnen.
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Auswertungsleitfaden

Fur die Auswertung der Ergebnisse wurde eine Handreichung entwickelt, welche
sowohl fiir die Expertinnen und Experten, welche sich das Testinstrument zuvor
angeschaut haben, als auch in erster Linie fiir die zweite Raterin fur die Einordnung
der Antworten konstruiert wurde. Die Arbeit mit diesem Leitfaden funktionierte
insgesamt gut, sodass zum Beispiel der Auswertungsleitfaden fiir hilfreich und aus-
sagekraftig befunden wurde. Der Leitfaden wurde im Vorfeld vor der ersten Aus-
wertung durch die Autorin entwickelt und auch durch Experten validiert. So wurde
dieser mit dem statistischen Berater sowie einem weiteren BNE-kundigen Exper-
ten diskutiert.

Insgesamt hat sich der Leitfaden als pragmatisch und zielfiihrend erwiesen; er
machte auch deutlich, welche Items auch einer Prazisierung bedurft hatten. Das
Item Nr. 1 beispielsweise gibt an, dass eine Einfachnennung vorgenommen werden
solle. In der Auswertung wurde bewusst, dass auch zwei Antwortoptionen hatten
richtig sein kdnnen. Item Nr. 2 machte auch im Abgleich mit der zweiten Raterin
deutlich, dass es zu unprazise formuliert war. Es kamen haufig unprazise Aussagen
wie ,Film“ oder ,Karikatur” als geeignete Einstiege in die Thematik. Diese Antwor-
ten waren nicht aufschlussreich, sodass dieses Item letztlich zwar ausgewertet
wurde, aber keine aufschlussreichen Ergebnisse brachte und somit nicht in die
Skala einbezogen wurde. Das Item Nr. 6 fragt, was wissenschaftlich als wichtigste
Ursache des Klimawandels gilt und fordert eine Einfachnennung in geschlossener
Aufgabenstellung. Hier gab es haufiger Verwirrungen, da sich die Probandinnen
und Probanden nicht zwischen ,Verbrennung fossiler Energietrager” und ,Indust-
rieemissionen” entscheiden konnten, da die zuletzt genannten auch unter die fos-
silen Energietrager fallen kénnen. Das Item mit der Nr. 12 hatte besser eine Zwei-
fachnennung bekommen kénnen, da die dritte und vierte Antwort richtig sind. Dies
hat bei der Auswertung aber nicht zu weiteren Problemen gefiihrt. Item Nr. 17 war
auch in der Auswertung missverstandlich, die Formulierung ,Arbeitsweisen” ist
hier ungliicklich gewahlt und fuhrte auch wahrend der Erhebung zu Nachfragen.

Klassische Testtheorie

Die statistischen Berechnungen wurden mit der klassischen Testtheorie berechnet,
primar wurde sich auf den t-Test bezogen, welcher sich eignet, um die Mittelwerte
zweier Gruppen zu vergleichen. Die klassische Testtheorie (KTT) wurde nicht weiter
mit der Item-Response-Theorie (IRT) zum Beispiel vertieft. Letztere geht davon
aus, dass es sich bei den Testergebnissen um Indikatoren latenter Dimensionen
handelt, die Testitems waren also als Indikatoren einer latenten Dimension zu se-
hen. In der KTT hingegen sind Resultate gegeben, welche den Auspragungsgraden
des untersuchten Merkmals entsprechen. Auch wenn die Ergebnisse in der KTT
messfehlerbehaftet sind, was ein haufiger Kritikpunkt ist, so wurde der Test fir
diese Studie nach der KTT entworfen, da mit der Berechnung tber den t-Test und
die multivariate Varianzanalyse zwei geeignete Berechnungsverfahren gewdhlt
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werden konnten, die dem primaren Ziel, messbare Ergebnisse zu erhalten, gerecht
wurden.

Fir hypothesenprifende Studien, zu denen auch die vorliegende Arbeit zdhlt, wer-
den Signifikanztests genutzt. In diesem Falle war der einseitige t-Test geeignet, um
die Ereignisse zu ermitteln. Auch wenn die Signifikanztests Probleme mit sich brin-
gen, wie zum Beispiel mogliche Fehler bei statistischen Entscheidungen, so ermog-
lichte der t-Test dennoch eine Verifizierung bzw. Falsifizierung der Annahmen. Fer-
ner sagt ein signifikantes Ergebnis aus, dass die gemessenen Unterschiede der bei-
den Akteursgruppen mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht zuféllig sind, sodass diese
Testvariante sich als zielfiihrend fiir die Messung der Unterschiede zwischen den
Akteursgruppen erweist. Die Ergebnisse konnen genutzt werden und es kdnnen
Schlussfolgerungen fiir die zukiinftige Ausbildung von BNE-Multiplikatorinnen und
-Multiplikatoren gezogen werden. So sind die Ergebnisse auch praktisch bedeut-
sam sind. ,,Hypothesenprifende Untersuchungen sollten so angelegt werden, dass
statistisch signifikante Ergebnisse auch praktisch bedeutsam sind und dass prak-
tisch bedeutsame Ergebnisse auch statistisch signifikant werden konnen” (BorTz &
DORING 2006, 501). Die GroRe der Stichprobe war zudem ausreichend fir einen
klassischen t-Test. Insgesamt sprachen im Rahmen dieser Arbeit die pragmatische
Handhabung und die Zeitkonomie fiir die KTT.

Hinsichtlich der Skalierung wird der KTT eine Schwache nachgesagt, da diese zum
Beispiel nicht priifen kann, ob die Testwerte Intervallskalenniveau aufweisen. Fer-
ner ist es bezliglich der Konstruktvaliditat kritisch anzumerken, dass nicht prifbar
ist, ob Testitems des untersuchten Merkmals homogen sind. Dies gilt aber eigent-
lich als eine Voraussetzung. Als Ersatz schlagen MoosBRUGGER und KEeLAVA (2012,
115) die Beurteilung der Homogenitat iber die Itemtrennschérfe vor oder den Be-
zug auf die interne Konsistenz. Somit ist nur eine operationale Definition moglich
(vgl. MoOsBRUGGER & KELAVA 2012, 115). Zentrale Werte der KTT sind die
Itemschwierigkeit, die Trennscharfe und auch die Reliabilitdt zum Beispiel. Diese
Kennwerte sind in der KTT stichprobenabhangig, sodass dies hinsichtlich der Inter-
pretation der Ergebnisse bedacht werden sollte. Verallgemeinerungen sind daher
nur schwer moglich.

Bezogen auf die Probandengruppe der Lehrerinnen und Lehrer ist hier anzumer-
ken, dass die Dauer des Unterrichtens sowie die vorherige Beschaftigung mit BNE
beispielsweise ebenfalls ausgewertet und in Beziehung gesetzt wurden. Damit ist
der Punkt der Verallgemeinerung nicht ganzlich ausgeschaltet, jedoch wird dieser
Gefahr entgegengewirkt.

Die Aussagekraft der Ergebnisse leidet nicht darunter, dass die Ergebnisse zum Teil
anders ausfallen als vermutet. Sie werfen zunachst ein besseres Bild auf die auBer-
schulischen Multiplikatorinnen und -Multiplikatoren, bei welchen zuvor weniger
Wissen vermutet wurde. Dies ist gerade im Hinblick auf diese Gruppe der Proban-
den sehr wichtig und ein schones Ergebnis, was das hohe MalR an Kompetenz zeigt.
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7 Ausblick auf weitere Forschung und
Konsequenzen fiir die Praxis

Inwiefern kdnnen die gewonnenen Ergebnisse nun sinnvoll in die Praxis Gberfuhrt
werden? Mit dem Handlungsfeld 3 des WAP (UNESCO 2015b) wird das Ziel, kom-
petente Multiplikatorinnen und Multiplikatoren fiir BNE auszubilden, explizit ge-
macht. Aus den Resultaten dieser Arbeit lassen sich einige Handlungsfelder fir die
kinftige Ausbildung von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren ableiten, welche
in diesem Kapitel dargestellt werden. Neben den eher praktisch orientierten Hand-
lungsfeldern ergeben sich jedoch auch neue Anséatze fiir die Forschung, die teil-
weise auch aus bisher nicht belegbaren Vermutungen zur Interpretation der Ergeb-
nisse und aus den Forschungsdesiderata resultieren. Anknipfend an die Ergeb-
nisse und daraus entstandenen Vermutungen, wird nun zunachst auf weitere An-
satze zur vertieften Forschung Bezug genommen.

Die Ergebnisse dieser Studie waren zum Teil Uberraschend, in erster Linie, weil die
Lehrkrafte in den kognitiven Wissensfacetten nicht besser abgeschnitten haben als
die auBerschulischen Akteurinnen und Akteure. Aufgrund der Heterogenitat der
Stichprobe konnte nicht festgestellt werden, wie viele Inhalte zum Thema ,Klima-
wandel” die jeweiligen Probandinnen und Probanden wahrend des Studiums rezi-
piert haben. Auch wurde nicht erhoben, woher die Probandinnen und Probanden
ihr Wissen zum Klimawandel und zur (B)NE ziehen und ob dieses wirklich auf vor-
herige Ausbildungen oder auf das Studium zurtickzufihren ist. Somit wére ein loh-
nenswerter Forschungsansatz, die Wissensgenerierung im Themenbereich (B)NE
bei Lehrkraften und auRerschulischen Akteurinnen und Akteuren zu untersuchen.
Dies ist insbesondere bei letztgenannter Gruppe interessant, da es hierzu noch
keine empirischen Daten gibt.

Zwar wurde in der deskriptiven Statistik erhoben, in welchen Altersgruppen sich
die Probandinnen und Probanden befanden, doch intensiver wurde die Variable
Alter nicht mit in den Zusammenhang zur Kompetenz gebracht. In diesem Kontext
ist auf die theoretischen Hintergriinde zum Expertenparadigma (BRoMmmE 1992) zu
verweisen. Intensiver zu untersuchen ware, inwiefern das Alter der Multiplikato-
rinnen und Multiplikatoren mit deren professioneller Handlungskompetenz im Zu-
sammenhang steht. Dies ist auch perspektivisch ein lohnenswertes Forschungs-
feld, wenn beispielsweise die Implementierung einer BNE bereits weiter fortge-
schritten ist und BNE-Akteurinnen und Akteure in der eigenen Schulbildung BNE-
Kompetenzen aufgebaut haben. Diese dann wiederum zu messen, wére ein inte-
ressantes Vorhaben.

Die Implementierungsdebatte sowie der Beitrag der Fachdidaktiken zur BNE sind
bereits Forschungsthemen (z. B. BAGoLy-Sim6 2014; HEmMMER 2016; BLupau 2016;
BUDDENBERG 2014; GRUNDMANN 2017). Kombiniert mit der professionellen Hand-



lungskompetenz von BNE-Akteurinnen und -Akteuren ware es reizvoll zu untersu-
chen, inwiefern sich die Kompetenzen mit fortschreitender Implementierung tat-
sachlich nachmessbar verbessern. Dies gilt sowohl fiir die Lehrenden als auch fir
die Lernenden. Ebenso ware denkbar, Schulen mit gutem BNE-Profil empirisch zu
begleiten und die Umsetzungskonzepte in Verbindung mit der tatsachlichen pro-
fessionellen Handlungskompetenz zu vernetzen.

In dieser Studie wurde erfragt, inwiefern die Probanden bereits Fortbildungen zu
BNE absolviert haben, jedoch wurde keine Haufigkeit ermittelt. Die Effizienz und
die nachhaltigen Folgen von Fortbildungen zu (B)NE kdnnten in diesem Bereich
ebenfalls intensiver untersucht werden. Dies gilt auch fiir das Thema , Klimawan-
del”, welches an Aktualitat nicht verlieren wird. Hierzu kénnte zudem der Umgang
mit Unsicherheiten und komplexen Themen weiter beleuchtet werden.

Die Ergebnisse dieser Studie wiesen fiir die Lehrkrafte Giberwiegend negativere Re-
sultate auf. Eine Vermutung geht dahin, dass Lehrkrafte mit dem Eintritt in den
Schuldienst zunéchst durch die hohe Arbeitsbelastung sehr stark eingebunden sind
und Uber keine Kapazitaten verfiigen, sich tiefer in einzelne Themen einzuarbeiten.
Inwiefern diese Vermutung jedoch zutrifft, kdnnte iber Studien erhoben werden
und fur unterschiedliche Fachdidaktiken fruchtbar sein. In diesem Zusammenhang
wadre auch der Verlauf der Tatigkeit als Lehrkraft in Kombination mit den individu-
ellen Lebensbiographien und Bezligen zu BNE im privaten Bereich interessant.
Zwar wurde auch in dieser Studie nach der Fachkombination gefragt, dieser Frage
wurde jedoch nicht vertiefter nachgegangen. Es ist daher ebenso nur eine Vermu-
tung, dass zum Beispiel Lehrkrafte mit einem weiteren BNE-affinen Fach wie z. B.
Biologie liber eine hohere professionelle Handlungskompetenz als BNE-Akteurin
oder -Akteur verfligen. Lohnenswert ware darum eine Untersuchung der Bedeu-
tung der Fachkombination.

Im Hinblick auf die auBerschulischen Probanden wiére eine interessante Frage, in-
wiefern Zertifizierungen durch Umweltzentren oder entwicklungspolitische Bil-
dungseinrichtungen das Fortbildungsverhalten der Akteurinnen und Akteure be-
einflussen und so moglicherweise die permanente Wissensvertiefung vorantrei-
ben.

Bezuglich des padagogischen Wissens war es erstaunlich, dass auch hier die auBer-
schulischen Akteurinnen und Akteure besser abgeschnitten haben. Der Zusam-
menhang zu vorherigen Ausbildungen oder womaoglich Studienabschliissen im Be-
reich der Padagogik oder den Erziehungswissenschaften kdnnte eine reizvolle Fra-
gestellung sein.

Letztlich lassen sich die aufgekommenen Forschungsfragen auch nach den ver-
schiedenen Phasen der Lehramtsausbildung gliedern. Sowohl bereits im Studium
als auch im Referendariat und im Schuldienst wéare es wichtig, den obigen Fragen
zu verschiedenen Zeitpunkten der Ausbildung nachzugehen.

Diese Studie deckt nur einen sehr kleinen Bereich des Professionswissens von Lehr-
kraften ab. In diesem Themenfeld ist noch viel Spielraum fiir weitere Forschungen
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und die vertiefte Untersuchung einzelner Facetten, um das Professionswissen von
Lehrkraften noch tiefer betrachten zu kdnnen.

Interesse an Erkenntnisgewinnung besteht weiterhin bei dem Zusammenhang der
einzelnen Facetten der professionellen Handlungskompetenz, zum Beispiel zwi-
schen den kognitiven und nicht-kognitiven Aspekten. In diesem Bereich bieten sich
folglich viele mogliche konkrete Beispielthemen an.

Waihrend des Arbeitsprozesses ergaben sich noch einige weitere Chancen, welche
dieses Dissertationsprojekt mit sich gebracht hat, die sich in zukinftige For-
schungsfragen transferieren lassen. Es konnten zum Beispiel einzelne Facetten der
professionellen Handlungskompetenz noch vertiefter betrachtet und weiter aus-
differenziert werden und das Erhebungsinstrument an dieser Stelle erweitert wer-
den, um in eine zusatzliche quantitative Erhebung zur Vertiefung zu gehen. Es las-
sen sich Forschungsfragen zum fachdidaktischen Wissen beispielsweise prazisie-
ren, die hinterfragen, warum die Lehrkrafte hier schlechter abschneiden. Weiter-
hin ist eine qualitative Vertiefung einzelner Facetten denkbar. So ist eine dhnliche
Erhebung mit einem anderen Beispielthema moglich, da in dieser Studie fokussiert
zum Thema , Klimawandel” gemessen wurde.

Der Schwerpunkt kénnte auch auf die nicht-kognitiven Wissensfacetten gelegt
werden, welche in dieser Studie ebenfalls erhoben wurden, jedoch vertiefter noch
empirisch untersucht werden kdnnten. Das Konzeptwissen auf der kognitiven Seite
wirde ebenfalls sicherlich weiterfiihrende Erkenntnisse bringen.

Diese Studie war auf das Bundesland Niedersachsen begrenzt. Eine Vergleichsstu-
die mit Lehrkraften und auerschulischen Akteurinnen und Akteuren in einem an-
deren Bundesland ware eine interessante Forschungsarbeit. Ergebnisse kénnen
auch fiur Fortbildungen gut genutzt werden, sodass sie in die Praxis transferiert
werden.

Konsequenzen fiir die Praxis

Aus den nun aufgeworfenen Forschungsideen sowie den Ergebnissen der Arbeit
lassen sich bereits Ansétze fir eine pragmatische Umsetzung der Erkenntnisse in
der Ausbildung zukiinftiger Multiplikatorinnen und Multiplikatoren ableiten, wel-
che im Folgenden kurz dargestellt werden.

In jeder Phase der Lehramtsausbildung sollte BNE einen fest verankerten Platz ha-
ben, damit sich bereits Studentinnen und Studenten in der universitaren Lehre mit
dem Konzept auseinandersetzen und Konzeptwissen hierzu entwickeln. Dies be-
deutet, dass BNE ein unverzichtbarer Bestandteil und ein Pflichtinhalt im Geogra-
phiestudium sein muss. Dies gilt auch fiir andere Facher, der Fokus dieser Arbeit
liegt jedoch auf der Geographie. Auch dem Stand bzgl. der Integration von BNE im
Studium sollte kiinftig weiterhin empirisch nachgegangen werden.

Ebenso verpflichtend sollten BNE-Bezlige im Referendariat sein, um theoretisches
Wissen in die Praxis zu transferieren. Daher sollten auch in der zweiten Phase der
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Ausbildung BNE-Inhalte verpflichtend sein. Dies ist denkbar tiber Reflexionsgespra-
che zum Unterricht oder den Entwurf von Unterrichtseinheiten mit konsequentem
BNE-Bezug, wobei die Fachlichkeit den Vorrang behalt, BNE aber bei der konzepti-
onellen Gestaltung essentiell ist. Alternativ existieren bereits vereinzelt Studiense-
minare, an denen ein Zusatzzertifikat fir eine BNE-Kursbelegung vergeben wird,
was jedoch optional ist. Das fachverbindende und fachiibergreifende Unterrichten
sollte zudem ebenfalls einen Stellenwert in der Ausbildung erhalten, um BNE best-
moglich in den Unterrichtsalltag integrieren zu kdnnen, ohne aber die Fachstruk-
turen zu vernachldssigen.

Im Schuldienst angekommen, bedarf es einer guten Strukturierung und Priorisie-
rung der Inhalte im Schulprogramm, womit auch administrative Ebenen zum
Thema werden. In der Landesschulbehorde gibt es bereits Fachberaterinnen und
Fachberater fiir BNE und Globales Lernen. Auch in den Schulen sollten zustandige
Personen und damit Ansprechpartnerinnen und -partner eingesetzt werden, um
BNE dauerhaft in den Schulalltag zu integrieren und weg von den punktuellen Ver-
anstaltungen einer Projektwoche o. A. zu kommen. Auch Fortbildungen und Wei-
terbildungen kénnen sicher ein wichtiger Schlissel sein, wie sich aus dem oben
genannten Forschungsinteresse schon ergibt. Aber auch die jungen Lehrkréifte,
welche dann bereits spezifische BNE-Kenntnisse mitbringen, sollten einbezogen
werden in die Gestaltung der Schule, um als eine Art ,,Change Agent” (BEDEHASING
2020) zu agieren.

Da sich die Lehrkrafte Giberwiegend an den Rahmenlehrplanen bzw. dem nieder-
sachsischen Kerncurriculum orientieren, ist auch hier immer auf den Stellenwert
der BNE zu achten. Im Rahmen der Kompetenzorientierung und Leistungsmessung
kam zudem immer wieder die Frage auf, inwiefern Losungswege fiir beurteilende
und bewertende Aufgaben als Leistung gemessen werden kénnen, sodass dies of-
fenbar noch immer eine Schwierigkeit darstellt. Dies trifft auch auf viele BNE-The-
men zu, sodass in diesem Bereich ebenfalls Fortbildungsbedarf bestehen konnte.
Dies gilt genauso fiir ein umfangreicheres Methodenrepertoire. Aufgrund der ge-
ringen Anzahl an Geographiestunden in der Stundentafel scheitert es vermutlich
bei vielen Lehrkraften an der Erprobung neuer Methoden wegen des engen Zeit-
rahmens.

Im Sinne einer Bildungslandschaft ist die konsequente Einbindung auBerschuli-
scher Lernorte gerade im Fach Geographie ein unverzichtbarer Bestandteil des Un-
terrichtsalltags. Viele der in dieser Studie befragten Lehrkrafte hatten jedoch bis-
her noch keine feste Kooperation mit einem auBerschulischen Lernort, sondern
eher personengebundene Kontakte, die sich aus Erfahrung etabliert haben. Um die
Offnung des Klassenzimmers weiter zu stirken, bedarf es daher seitens der Schul-
leitung auch Unterstitzung.

Reslimierend kénnen basierend auf den Ergebnissen und der Diskussion drei kon-
krete Konsequenzen aus der Studie abgeleitet werden.
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1) Kernaussage und Konsequenz: Nach dieser Messung haben die auBer-
schulischen Akteurinnen und Akteure mehr BNE-Kompetenz. Diese Kom-
petenz gilt es zu nutzen, so etwa durch intensivere Kooperationen und eine
verbindliche Einbindung in den Schulalltag.

2) Kernaussage und Konsequenz: Lehrkrafte verfliigen noch lber zu wenig
Konzeptwissen. Darum muss BNE-Konzeptwissen in jede Phase der Lehr-
amtsausbildung integriert werden — vom Studium an, dann weiterfiihrend
im Referendariat und spater berufsbegleitend in Fortbildungen.

3) Kernaussage und Konsequenz: Das Fachwissen zum Klimawandel ist in
beiden Probandengruppen noch optimierbar, insbesondere aber bei den
Lehrkraften. Daraus folgt, dass das Thema ebenso in allen drei Phasen der
Lehramtsausbildung prasent sein und bleiben muss und auch auf den Um-
gang mit Unsicherheiten in diesem Themenbereich eingegangen werden
muss. Insbesondere aus fachdidaktischer Perspektive ist dies hochrele-
vant. Ansatze zu fachlbergreifenden Konzepten miissen ebenfalls aufge-
griffen werden, jedoch sollten die Themen konsequent auch in den Fa-
chern aus der eigenen Fachperspektive beleuchtet werden.

Aus den Ergebnissen dieser Studie sind nun bereits einige Forschungsideen und
mogliche Umsetzungsoptionen in der Praxis aufgelistet, sodass sich im Nachgang
die Vertiefung einiger Punkte in anderen Studien lohnen wiirde.






8 Zusammenfassung

Wie setzt sich die professionelle Handlungskompetenz von BNE-Akteurinnen und
-Akteuren zusammen? Wie unterscheiden sich die Kompetenzen von schulischen
und non-formalen Bildungsakteurinnen und -akteuren im Bereich der BNE? Die
vorliegende Studie hatte zum Ziel, zur Beantwortung dieser Fragen beizutragen.
Um Erkenntnisse Uber die Zusammensetzung von BNE-Kompetenzen im Rahmen
eines Kompetenzmodells fir BNE-Akteurinnen und -Akteure zu erhalten, wurden
bei der theoretischen Grundlegung der Arbeit zwei Strange verkniipft. Zum einen
wurden das Analytische Modell der Nachhaltigkeit von TREMMEL (2004) sowie im
Hinblick auf BNE das Modell der Gestaltungskompetenz (De HAAN 2008) als zielfiih-
rende Bezugsmodelle fiir die vorliegende Arbeit gewahlt. Zum anderen wurde das
Modell der professionellen Handlungskompetenz (KUNTER ET AL. 2011) mit seinen
kognitiven Facetten des Professionswissen (Fachwissen, Fachdidaktik, padagogi-
sches Wissen) sowie nicht-kognitiven Facetten (z.B. Motivation, Selbstwirksam-
keit) als geeignetes Grundmodell genommen. Die Entwicklung eines BNE-Kompe-
tenzmodells ergab sich durch die Vernetzung dieser beiden theoretischen Strange.
Zur Adaption des Modells mussten jeweils BNE-Facetten des Modells der professi-
onellen Handlungskompetenz entwickelt werden. Der Einsatz dieses Modells hat
sich bewdhrt und erméglicht, die oben aufgefiihrten Fragen zu beantworten, was
im Folgenden komprimiert dargelegt wird.

Auf der Grundlage dieses BNE-Kompetenzmodells wurde ein Fragebogen als Mess-
instrument entworfen. Fir jede Skala des BNE-Professionswissens (Fachwissen,
Fachdidaktik, padagogisches Wissen) wurden BNE-spezifische Testitems entwi-
ckelt. Als Anwendungsbeispiel wurde dabei der Themenbereich Klimawandel ge-
nommen. Beim Fachwissen wurde dariber hinaus zwischen Konzeptwissen zu
(B)NE und dem Fachwissen zum Klimawandel unterschieden. Fir die nicht kogniti-
ven Facetten wurden bereits vorhandene Skalen zur Motivation und Selbstwirk-
samkeit adaptiert. Die Befragung erfolgte zwischen Oktober 2014 und Marz 2016
im Rahmen von Interviews mit der Autorin im paper-pencil Format und dauerte
zwischen ein und zwei Stunden. Befragt wurden 50 Geographielehrkrafte sowie 52
auBerschulische Akteurinnen und Akteure aus Niedersachsen. Somit ist erstmalig
ein Vergleich dieser Akteursgruppen zur professionellen Handlungskompetenz im
Themenbereich ,Klimawandel” gezogen worden und es liegen empirische Daten
dazu vor, welche auch eine Grundlage flr weitere Studien bilden kénnen. Zu den
vermuteten Kompetenzunterschieden zwischen den beiden Akteursgruppen wur-
den sieben Hypothesen formuliert und ausfihrlich begriindet.

Die Hypothese 1a, dass die Lehrkrafte aufgrund ihrer Ausbildung tiber mehr Fach-
wissen zum Bereich Klimawandel verfiigen, konnte empirisch nicht bestatigt wer-
den. Dabei ist jedoch zu erwahnen, dass beide Gruppen generell keine sehr
schlechten Werte erzielten, aber es keinen signifikanten Unterschied zwischen den



Gruppen. Dies wurde wegen des Geographiestudiums der Lehrkrafte zuvor nicht
vermutet. Die Hypothese 1b besagte, dass die nonformalen Krafte iber mehr Kon-
zeptwissen zu NE und BNE verfiigen. Diese Hypothese konnte empirisch gestiitzt
werden, da die auBerschulischen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren Gber
deutlich mehr Konzeptwissen verfigen. Sie zeigen klare Kenntnisse zu NE und BNE,
die Geographielehrkrafte weisen teilweise eher vages Wissen zu den Zusammen-
hangen z.B. zwischen den Konzepten des Globalen Lernens und BNE auf. Die Hy-
pothese 2 zielte auf das fachdidaktische Wissen ab. Hier wurde im Vorfeld ange-
nommen, dass die Lehrkrafte aufgrund ihrer fachdidaktischen Ausbildung tber
mehr Wissen verfligen. Diese Hypothese konnte nicht empirisch unterstitzt wer-
den. Im Hinblick auf das padagogische Wissen wurde ebenfalls angenommen, dass
die Lehrkrafte Giber mehr Wissen verfiigen, dies hat sich jedoch ebenfalls empirisch
nicht bestatigt. Die Hypothese 4a, dass die nonformalen Krafte ber mehr Motiva-
tion fur das Thema Klimawandel und fir BNE verfligen, konnte bestatigt werden,
weil sie deutlich hhere Werte erzielten. Im Gegensatz dazu konnte die Hypothese,
dass die Motivation fir die Bildungsarbeit bei beiden Gruppen gleich ist, nicht un-
termauert werden. Die Lehrkrafte haben eine hohere Motivation fiir Bildungsar-
beit insgesamt, was durch das gewdhlte Studium mit klarer Perspektive im Bil-
dungsbereich nachvollziehbar ist. Die Hypothese 5, dass die nonformalen Akteu-
rinnen und Akteure Uber mehr Selbstwirksamkeit im Hinblick auf die Realisierung
von BNE verfligen als die Lehrkrafte, wurde verworfen. Die Werte beider Gruppen
unterschieden sich nicht signifikant.

In folgenden Facetten der BNE-Handlungskompetenz ergab sich also eine nahezu
gleich hohe Kompetenz zwischen den Gruppen: fachwissenschaftliches und fach-
didaktisches Wissen zu Klimawandel sowie padagogisches Wissen. Dies trifft auch
auf die nichtkognitive Kompetenz Selbstwirksamkeit zu.

Signifikante Unterschiede zwischen den beiden Gruppen zeigten sich in der Facette
zum Konzeptwissen lber NE und BNE sowie in der Motivation fir das Thema Kli-
mawandel und BNE. Hier erzielten jeweils die nonformalen Krafte signifikant ho-
here Werte. Die Lehrkrafte zeigten dagegen eine héhere Motivation fir die Bil-
dungsarbeit allgemein.

Diese Ergebnisse wurden anschlieBend vor dem theoretischen Hintergrund be-
leuchtet und interpretiert. Aufgrund der Tatsache, dass Lehrkrafte nicht nur ein
zweites Fach haben, sondern auch viele Lerngruppen, stehen sie vor diversen Her-
ausforderungen und sind weniger auf ein Thema fokussiert. Zwar wurde das zweite
Fach auch erfragt, in die Auswertung und Interpretation hinsichtlich der BNE-Affi-
nitat des zweiten Faches wurde dies aber nicht einbezogen. Auch waren sowohl
das Thema Klimawandel als auch das Konzeptwissen zu BNE zur Studienzeit der
Probandinnen und Probanden vermutlich noch nicht so stark in die Ausbildung in-
tegriert. Bei den auBerschulischen Kraften ist davon auszugehen, dass sie sich ge-
zielter auf die gerade aktuellen Themen vorbereiten kénnen und sich vom Stellen-
profil her auch sehr intensiv mit BNE beschaftigen.
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Fur diese Gruppe sind die empirischen Belege Giber die professionelle Handlungs-
kompetenz ein groRer Mehrwert, da flr diesen Bereich der nonformalen Bildungs-
arbeit bisher kaum empirische Befunde vorliegen. Die belegte Kompetenz sollte
kiinftig auch in den Phasen der Lehrkrafteausbildung in der Geographie bedacht
werden, da das Fach auch durch die Einbindung auRerschulischer Lernorte profi-
tieren kann.

Bei den Lehrkraften kénnte man vermuten, dass begrenzte Zeitressourcen, aber
auch die Komplexitat und die Dynamik des Gegenstandsbereiches BNE und Klima-
wandel die Motivation hemmen, sich intensiver und fortlaufend damit auseinan-
derzusetzen.

Gerade deshalb bedarf es in allen Phasen der Lehramtsbildung einer konsequen-
ten Einbindung des Themas Klimawandel im Speziellen und einer Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung im Allgemeinen. Diese sollte ebenfalls nach dem Studium in
der zweiten Phase erfolgen und spater im Rahmen von Fortbildungen weiter ver-
tieft werden, um theoretische Kenntnisse auch in die Praxis zu transferieren. Eine
stabile Vernetzung von Schule und auBlerschulischen Lernorten kann ferner dazu
beitragen, auch gegenseitig voneinander zu profitieren und vor allem die Expertise
der auBerschulischen Akteurinnen und Akteure auch fir die schulische Arbeit nut-
zen zu kénnen. Gerade im Fach Geographie stellt der Besuch eines auerschuli-
schen Lernortes vor dem Hintergrund einer BNE eine wichtige Bereicherung dar.
Ein wesentlicher Beitrag dieses Dissertationsprojektes zur Forschung wurde darin
gesehen, ein BNE-Kompetenzmodell unter Einbezug von kognitiven Facetten zu
entwickeln und eine Analyse der professionellen Handlungskompetenz von aulRer-
schulischen und schulischen BNE-Akteurinnen und -Akteuren im Vergleich durch-
zufiihren. Dies ist gelungen. Der umfangreiche Datensatz von 50 Geographielehr-
kraften sowie 52 auBerschulischen Kraften kann Grundlage weiterfiihrender Stu-
dien z.B. zum Zusammenhang der Facetten sein. So ist es ein erfreuliches Ergebnis
dieser Arbeit, dass sowohl eine Bestandsaufnahme Uber die derzeitige professio-
nelle Handlungskompetenz erfolgt ist als auch zuséatzliche Anreize fiir weitere For-
schung in diesem Bereich erbracht worden sind. Dariiber hinaus erbrachte die vor-
liegende Arbeit wichtige Hinweise fiir die Lehramtsbildung, in der wir Verantwor-
tung fur eine Ausbildung tragen, die (B)NE integriert, um verantwortungsbewusste
Lehrkrafte auszubilden, welche die kiinftigen Multiplikatorinnen und Multiplikato-
ren einer BNE sind. Damit ist zu hoffen, dass diese Arbeit zu Fortschritten bei der
weiteren Arbeit im Bereich der BNE beitragt, sodass positiv auf die weiteren Jahre
im Zeitraum der Agenda 2030 und sicherlich auch die weitere Zukunft geblickt wer-
den kann.
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Anhang 1 | Tabelle Zuordnung der Items

Facette Ursachen Folgen MaBnahmen Summe

Fachdidaktisches Wissen

FDW1a ERS 4 18

FDW1b HSB 13 17 | Insgesamt 10

FDW2 LSU 27, 28! 10t im FDOW

FDW3 AML 2 11, 162

Fachwissen

FW1 Fow 6%, 26 9,29,30

FW2 AE 31,7 8, 142 Insgesamt 13
im FW

FW3 KN 19, 20, 21, 22

Pddagogisches Wissen

PAW1 WOL 5,15,23%, 24 Insgesamt

PAW2 TKLP 11,12%,25 7 im PaW

Motivation

MO1 EBA Block 31b

MO2 ENEKW Block 31a

Selbstwirksamkeit

SW1 SwB Block 32

Abschlie-

Bende Infor- Block 33

mationen

Erlduterungen

1 Die Items sind nicht in die Endberechnung eingeflossen.

2 Die Items wurden bei der Berechnung anderen Facetten zugeordnet: Nr. 14 und
19 befinden sich in der Berechnung in der Skala zum fachdidaktischen Wissen, Nr.
16 in der Skala zum padagogischen Wissen.
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Abkiirzungen

FDW — fachdidaktisches Wissen

1a ERS Erklaren, Reprasentieren, Skizzieren

1b HSB Handlungsorientierung der Lerner, Schulung der Bewertungskompetenz
2 LSU Lernerkognition, Schilerfehler, Lernumgebung

3 AML Aufgaben, multiples Losungspotenzial

FW - Fachwissen

1 FoW Forschungswissen

2 AE allgemeines Wissen eines Erwachsenen
3 KN Konzept Nachhaltigkeit

PGW - Pddagogisches Wissen

1 WOL Wissen Uber Organisation von Lernsituationen

2 TKLP Wissen (iber theoretische Konzepte und Lernprozesse
3 ME Methoden

MO - Motivation
1 EBA Enthusiasmus fiir Bildungsarbeit
2 ENEKW Enthusiasmus Nachhaltige Entwicklung und Klimawandel

SW - Selbstwirksamkeit
1 SWB Selbstwirksamkeit durch Bildungsarbeit

In der Berechnung sind die Skalen zur Motivation in umgekehrter Reihenfolge ein-

gegeben: Motivation 1 entspricht hier der zweiten Subskala und umgekehrt (vgl.
Kapitel 4).
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Abkiirzungen fiir die Itemzuordnungen

FDW — fachdidaktisches Wissen

1a ERS Erklaren, Reprasentieren, Skizzieren

1b HSB Handlungsorientierung der Lerner, Schulung der Bewertungskompetenz
2 LSU Lernerkognition, Schilerfehler, Lernumgebung

3 AML Aufgaben, multiples Losungspotenzial

FW - Fachwissen

1 FoW Forschungswissen

2 AE Allgemeines Wissen eines Erwachsenen
3 KN Konzept Nachhaltigkeit

PGW - Pddagogisches Wissen
1 WOL Wissen {iber Organisation von Lernsituationen
2 TKLP Wissen (iber theoretische Konzepte und Lernprozesse

MO - Motivation

1 EBA Enthusiasmus fir Bildungsarbeit

2 ENEKW Enthusiasmus Nachhaltige Entwicklung und Klimawandel
In der Berechnung umgekehrt eingegeben (vgl. Kap. 4).

SW - Selbstwirksamkeit
1 SWB Selbstwirksamkeit durch Bildungsarbeit
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Anhang 3 | Fragenbogen fiir Lehrkréfte (formal)
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Sehr geehrte Damen und Herren,
vielen Dank fir lhre Bereitschaft, an dieser Studie zur professionellen Handly k von BNE-Akt-

euren teilzunehmen. Der Frageb 1 bei einige F

auf die sich die jeweils nachfolgenden

Items beziehen. Ferner befinden sich auch Items im Bogen, die losgel6st von den Fallbeispielen sind. Die
Beantwortung erfolgt anonym. Die erhobenen Daten dienen ausschlieRlich der Verwendung in dieser Stu-

die.

Bitte beantworten Sie die Fragen spontan und ohne Hilfsmittel.

Herzlichen Dank fiir Ihren Beitrag!

UQ/NN\/C» Fanndas

Fallbeispiel 1: ,Einfihrung in den Klimawandel”

Sie beschaftigen sich im Unterricht mit dem Klimawandel. Das Thema soll eingefiihrt werden. Die
Gruppe, mit der Sie arbeiten, umfasst 23 Schiiler im Alter von 14 bis 16 Jahren und zeigt sich dem
Thema gegeniiber mehrheitlich offen und interessiert. Sie mochten zunachst Assoziationen zum Begriff
Klimawandel

in einer Mind-Map sammeln, bevor Sie die genannten Aspekte vertieft betrachten.

1)

2)

Ein Madchen nennt im Verlauf der Ideensammlung die Assoziation , Treibhausgase”. Eine andere
Schiilerin fragt Sie daraufhin: ,Kénnen Sie vielleicht erstmal erkldren, was das fiir Gase sind und wie
sie mit dem Klimawandel zusammenhangen?”

Bitte kreuzen Sie an, wie Sie vermutlich reagieren wiirden (Einfachnennung).

[ Den Begriff kurz erkldren, dann weiter Ideen sammeln.

[ 'Den Begriff Treibhausgase kommentarlos an die Tafel schreiben.

["""Die Erkldrung zuriickstellen.

[ Den Begriff separat von der Mind-Map an die Tafel schreiben.

["Treibhausgase anhand eines Vergleichs mit einem Gewéchshaus kurz erkldren.

[ Treibhausgase mit einer Skizze verdeutlichen.

[ISystemisches Modell mit Folgen und Wechselwirkungen zur Erkldrung anzeichnen.

Der Einstieg mit einer Mind-Map ist eine Méglichkeit, in das Thema Klimawandel einzusteigen.
Bitte nennen Sie méglichst drei alternative Einstiege, die Sie sich vorstellen kénnen

1)
2)

3)
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EICHSTATT
INGOLSTADT

3) Bitte beschriften Sie die folgende Abbildung zum Treibhauseffekt.

U Prozess am Erdboden: ‘ ‘

4) Sie arbeiten im Plenum und erkldren den Treibhauseffekt.
Bitte nennen Sie drei besonders geeignete Materialien, die Sie zur Unterstiitzung der Erklarung her-
anziehen wiirden.

1)

2)

3)

5

Eine Schiilerin zeigt auf. Sie hat in einem Schulbuch den Begriff ,anthropogen” gelesen und fragt,
was er bedeute, viele andere Schiler wissen es auch nicht.

Bitten geben Sie an, wie Sie den Begriff an dieser Stelle in das Unterrichtsgeschehen einbinden wiir-
den.

Bitte geben Sie an, wie Sie den Begriff an dieser Stelle in das Unterrichtsgeschehen einbinden wiirden.
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6) Bitte kreuzen Sie an, was wissenschaftlich als wichtigste Ursache des Klimawandels gilt (Einfachnen-
nung).
[ Beschadigung der Ozonschicht
[ Verbrennung fossiler Energietrager
[T Verkehrsemissionen
[ Industrieemissionen
[""7 Veranderungen der Sonnenzyklen
7) lhre Schiiler zahlen im Gespréch folgende Gase als wichtige und direkte Treibhausgase auf:

FCKW CO, SO, Methan NOx Lachgas

Bitte streichen Sie die Gase durch, die keine direkten Treibhausgase sind.

8

Auswirkungen des Klimawandels werden seit 1950 beobachtet. Welche generellen Auswirkungen
sind Ihnen bekannt?

9) Bitte kreuzen Sie hier die Antworten an, die Sie fiir richtig halten (max. 3 Nennungen).
Das Phanomen der Zunahme der Intensitit und/oder Dauer von Diirren ...

... wird durch den Klimawandel nicht beeinflusst.

... hat nur Auswirkungen auf aride Rdumen.

... wird mit ,eher wahrscheinlich“ in wissenschaftlichen Prognosen angegeben.
... hat hauptséchlich Auswirkungen auf humide Rdumen.

... wird die Desertifikation nicht beeinflussen.

... hat wenige Auswirkungen in Europa.

... beeinflusst die Boden.

nopoppn



KATHOUISCHE
UNIVERSITAT

Pr ionelle Handlungsk von BNE-Akteuren "w
s
10) Bitte kreuzen Sie an, welches Grundlagenwissen vorher behandelt werden sollte, damit die Schiiler
den Themenaspekt ,MaRnahmen gegen den Klimawandel” méglichst tiefgreifend bearbeiten kén-
nen (Mehrfachnennung méglich).

[""IAuswirkungen des Klimawandels in verschiedenen Rdumen der Erde
[ Klima- und Vegetationszonen

[ Anpassungskapazititen bei Naturkatastrophen

[ Vulnerabilitatsbegriff

[ Entwicklungsstand

[ Desertifikation

11) Welche Methoden bieten sich an, um iiber ,,Gewinner und Verlierer” des Klimawandels zu spre-
chen? Bitte notieren Sie drei Vorschlige.

12) Im Unterrichtsgespréch entsteht eine Diskussion. Sie haben das Gefiihl, dass die Schiilerinnen und
Schiiler sich so duBern, dass es eher Ihrer Meinung entspricht als der eigenen Schiillermeinung.

Wie kann man diesem Phanomen entgegenwirken? Bitte kreuzen Sie an (Einfachnennung):

[ Eigenen Standpunkt nicht preisgeben.

["7 Immer wieder betonen, dass die eigene Meinung wichtig ist.
"1 Nach Begriindung von Standpunkten fragen.

[ Offen thematisieren, dass es verschiedene Standpunkte gibt.

[ Mich wiirde es nicht storen.
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13) Im Unterricht wihlt eine Schiilergruppe als ispi mit der Uber

problematik. Die Jugendlichen erstellen dazu ein Thesenpapier und halten einen Kurzvortrag. Im An-
schluss erfolgt eine Diskussion, in der die anderen Schiiler Gber schlechtere Lebensbedingungen, die
Problematik der Textilfabriken u.A. diskutieren, weniger {iber den Zusammenhang zum Klimawan-
del.

Wiirden Sie die Diskussion weiterlaufen lassen? Begriinden Sie bitte kurz.

14) Die folgende Situation spielt sich in einer Gruppe mit dlteren Schiilern (16-18 Jahre) ab. Ein Junge
wirft zutreffend den Begriff ,, Verwundbarkeit” von Orten ein und argumentiert folgerichtig, dass ei-
nige Orte verwundbarer seien als andere.

Bitte geben Sie ein rdumliches Beispiel an, mit dem Sie diesen Sachverhalt erkldren kénnten und skiz-
zieren Sie kurz die Erlduterung.
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Fallbeispiel 2: Projekttage: Kli del

In der Schule findet eine Themenwoche zum Thema ,Globale Herausforderungen® statt, in der Sie ein
Projekt zum , Klimawandel“ anbieten. Dieses ist offen fiir alle Jahrgangsstufen.

15) Sie mdchten zunéchst den Ablauf erkldren:
Welche der hier vorgeschlagenen Einstiegssituationen wiirden Sie vermutlich wéhlen (Einfachnennung)?

[ Folie mit Arbeitsplan auflegen (Organisation der Vormittage bereits festgelegt).
[ Folie mit relevanten Inhalten auflegen (ohne Organisation).

[ Ideen mit den Jugendlichen sammeln und Plan erstellen.

[ Mind-Map zum Klimawandel.

[""1 Einen Film zur Polschmelze zeigen.

[ Die Jugendlichen eine Definition im Internet suchen lassen.

16) Sie lassen die Schiiler eine Weile durch eine ,Biicher- und Medienecke” zum Thema Klimawandel
gehen. In den ausgestellten Materialien geht es primar um mogliche MaBnahmen gegen den Klima-
wandel, die getroffen werden sollen.

Bitte formulieren Sie eine Aufgabe, die Sie den Schiilerinnen und Schilern hierzu stellen wiirden.

17) Welche Arbeitsweisen bieten Sich Ihrer Meinung nach am besten an, um Handlungsmotivation zu
initiieren?
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18) Sie mochten in erster Linie mit Prognosen zum Klimawandel arbeiten. Welche Methoden eignen
sich hierftr?

Bitte nennen Sie drei.
1)
2)

3)

19) Eine Schiilerin/ein Schiiler fragt Sie im Unterricht, was ,Nachhaltigkeit” bzw. nachhaltige Entwick-
lung eigentlich bedeute. Bitte nennen Sie Stichpunkte, die Sie zur Erklarung heranziehen wiirden
und/oder skizzieren Sie eine Zeichnung, die zur Erkldrung beitragen wiirde.

20) Lernen fiir globale Entwicklung - Bildung fir nachhaltige Entwicklung - Umweltbildung: Wie stehen
diese drei Konzepte im Zusammenhang?
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21) Nennen Sie bitte drei Kompetenzen, deren Férderung Ihnen bzgl. einer Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung besonders wichtig sind.

1)
2)

3)

22) Nennen Sie bitte vier BNE (Bildung fiir nachhaltige Entwicklung)-Themen, deren Behandlung Sie fir
besonders wichtig halten.

1)
2)
3)

4)

F ispiel 3: Unterrichtsstérungen

Die Schiiler vertiefen gerade ein Thema und sind mit einer Aufgabe beschiftigt. In der Besprechung
dieser wird angeregt diskutiert. Sie sind groBtenteils bei der Sache. Timo jedoch nicht, er ruft 6fter
etwas hinein, was nicht zum Thema gehért. Er beginnt in der Tasche zu kramen, sie glauben, dass
er in der Tasche auf sein Smartphone schaut.

23) Was wiirden Sie tun? Bitte kreuzen Sie an (Einfachnennung):
[ Unauffillig nahern und beobachten.
"1 Vor der Klasse den Jungen ansprechen und ihn ermahnen.
[ Erstmal nichts.
[ Fragen, was er da mache.
[ Timo nach drauRen schicken.
[ Der Klasse eine Aufgabe geben und Timo dann ansprechen.
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24) Sie haben es geschafft, die Schiilerinnen und Schiiler in eine Gruppenarbeitsphase zu entlassen.
Beim Einsatz von Gruppenarbeit wird hiufig beobachtet, dass einzelne Personen innerhalb der

Gruppe sich nicht optimal anstrengen. Nennen Sie Moglichkeiten, wie man Gruppenarbeit struktu-
rieren kann, damit diese Problematik nicht auftritt.

25) Bitte geben Sie an, nach welchen Grundprinzipien bzw. Kriterien Sie Ihren Unterrichtsinhalt auswah-
len und strukturieren.

F ispiel 4: Hurrikan Katrina

Im Rahmen der zuvor skizzierten Themenwoche zu globalen Herausforderungen beschaftigt sich eine
Kollegin/ein Kollege mit den schwerwiegenden Folgen des Hurrikans Katrina, der 2005 in New Orleans
und Umgebung viele Todesopfer forderte. Viele Schlagzeilen haben damals schon auf die Auswirkungen
einer Erderwdrmung abgezielt und die These aufgestellt, dass mit Zunahme der Temperatur auch die
tropischen Wirbelstirme h wiirden.

26) Steht der Klimawandel in Verbindung mit tropischen Wirbelstiirmen? Bitte kreuzen Sie an, was Sie fiir
zutreffend halten (bitte max. drei Antworten auswéhlen).

[ Erwédrmung des Wassers sorgt fiir hufigeres Auftreten von Stiirmen.

[ Die tropische Zone kénnte sich weiter ausdehnen und damit vergréRert sich der mégliche Raum
des Auftretens.

[ Der Klimawandel wird auf Wirbelstiirme keine Auswirkungen haben.

[ Es gibt keine klaren Erkenntnisse dariiber.

[ Luftstrémungen werden sich verindern, dadurch kommt es hiufiger zu Wirbelstiirmen.

[ Meeresstrémungen werden durch den Klimawandel nicht beeinflusst.
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‘. ispiel 5: Nordafrika

27) Die Kollegin/der Kollege méchte als Fallbeispiel mit den Schiilern priifen, ob die , Weltmeisterschaft
in Katar“ zu einer nachhaltigen Entwicklung in der Region beitragt. Welche Aspekte sollte er/sie
hierbei unbedingt behandeln?

28) Welche Inhalte im Hinblick auf Folgen des Klimawandels bringen Schiiler selten mit dem Klimawan-
del in Verbindung?
Bitte kreuzen Sie an (Mehrfachnennung):
[ Uberschwemmungen
[ Extremwetterereignisse
[ IVerstéarkte UV-Strahlung
[""ISoziale Folgen
[ IOkonomische Folgen
["Temperaturanstieg
[""IAnstieg des Meeresspiegels

29) Nennen Sie Ihnen bekannte Rii g beim Kli del.

30) Bitte kreuzen Sie an, was lhrer Ansicht nach zutrifft (Mehrfachnennung):
Das tiefgriindige und dauerhafte Auftauen des Permafrostbodens ...
[... setzt groRe Mengen an Methangasen frei.
[... hat keinen groRen Einfluss auf den Treibhauseffekt.
["... setzt CO; frei.
[... gehért zu den relevanten Riickkopplungsprozessen.

10
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[ Die folgenden Items beziehen sich inhaltlich

nicht auf die zuvor beschriebenen Fallbeispiele.

31) Bitte kreuzen Sie an:

Item

Stimmt
nicht

Stimmt
eher
nicht

Stimmt
eher

Stimmt

Ich finde das Thema Klimawandel interessant.

Eine nachhaltige Entwicklung ist mir ein wichti-
ges Anliegen.

Inhalte, die mit nachhaltiger Entwicklung zu tun
haben, unterrichte ich gerne.

Der nachhaltigen Entwicklung wird zu viel Ge-
wicht beigemessen.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist fiir mich
ein wichtiges Anliegen.

Ich glaube, dass die Schiiler/-innen sich bei
Themen der nachhaltigen Entwicklung langwei-
len.

Ich bin Gberzeugt, gemeinsam mit Schiilern et-
was in Richtung nachhaltigere Entwicklung be-
wirken zu kénnen.

Ich glaube, dass wir als Lehrer letztlich schon
dazu beitragen kénnen, dass Schiilerinnen und
Schiiler ihr Verhalten tiberdenken.

Ich denke, dass im Unterricht die DenkanstéRe
in Richtung einer nachhaltigen Entwicklung ge-
liefert werden, die eine Verhaltensianderung
initiieren konnen.

Item

Stimmt
nicht

Stimmt
eher
nicht

Stimmt
eher

Stimmt

Ich bin gerne im Bildungsbereich tatig.

Ich vermittele gerne wichtige Inhalte.

Wenn ich eine Arbeit auRerhalb des Bildungs-
bereiches finden wiirde, wiirde ich diese an-
nehmen.

Mir macht es Freude, neue Methoden und Me-
dien auszuprobieren.

Die Bildungsarbeit macht mir keinen SpaR.

Ich arbeite mich gern in neue Inhalte ein und
strukturiere diese.

Es ist der Umgang mit Kindern und Jugendli-
chen, der mir an meinem Beruf gefallt.

Es sind vor allem die Themen, die mir SpaR in
meinem Beruf machen.

11
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Item

Stimmt nicht

Stimmt
eher
nicht

Stimmt e-
her

Stimmt

Ich weiR, dass ich es schaffe, selbst problemati-
schen Stoff zu vermitteln.

Ich bin mir sicher, dass ich auch mit problemati-
schen Lernern in guten Kontakt kommen kann,
wenn ich mich bemiihe.

Selbst wenn meine Bildungsveranstaltung gestort
wird, bin ich mir sicher, dass ich noch gut auf
meine Teilnehmer eingehen kann.

Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, bin ich
mir sicher, dass ich noch gut auf die Teilnehmer
meiner Veranstaltungen eingehen kann.

Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die Entwick-
lung meiner Lerner engagiere, weil ich, dass ich
nicht viel ausrichten kann.

Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwi-
ckeln kann, mit denen ich ungiinstige Strukturen
in der Veranstaltung &ndern kann.

Ich traue mir zu, Jugendliche fiir ein Projekt zu be-
geistern.

Ich kann Veranderungen im Rahmen neuer Kon-
zepte auch gegeniiber skeptischen Kollegen
durchsetzen.

Auch bei der Planung von Veranstaltungen kann
ich Methoden kooperativen Lernens systematisch

Unabhéngig vom Thema weiB ich, wie ich Lerner
einbeziehen kann.

Es tut mir gut, wenn ich weiB, dass Schiiler gerne
in meinen Unterricht kommen.

Ich bin Uberzeugt, gemeinsam mit Schiilern etwas
bewirken zu kénnen.

12
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[ AbschlieRenden Informationen

33)

Haben Sie sich bereits vor Ihrer aktuellen Tatigkeit
mit BNE (Bildung fiir nachhaltige Entwicklung) be-
schaftigt, z.B. im Studium?

Sind Ihnen durch Fortbildungen o.A. die Leitlinien
der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung vermit-
telt worden?

Arbeiten Sie mit auBerschulischen Bildungszen-
tren im Rahmen des Faches Erdkunde/Geographie
zusammen? Bitte markieren Sie, was zutrifft!

Nie

Selten

RegelmaRig: Ca. X im Schuljahr

Es ist fester Bestandteil unseres internen Cur-

BNE/ Lernen beschaftigt?

riculums
Besteht eine Kooperation der Schule mit einem Ja
auBerschulischen Bildungszentrum, das sich mit Nein

Welche Fécher haben Sie studiert?

Haben Sie zuvor andere Facher studiert oder eine

Ausbild gemacht?

Engagieren Sie sich ehrenamtlich/nebenberuf-
lich/durch eine Abordnung in einem Umweltzent-
rum oder im Bereich Globales Lernen?

In welchem Bundesland haben Sie Ihre Ausbil-
dung/Ihr Studium absolviert?

Wie lange unterrichten Sie schon?

Das Thema ,Klimawandel” habe ich.... unterrich-
tet.

Haufig
Selten
Noch nie

Wenn Sie das Thema schon unterrichtet haben, in
welcher Jahrgangsstufe haben Sie es unterrichtet?

5-6
7-8
9-10
Sek. Il

Mannlich
Weiblich

Vielen Dank fir Ihre Teilnahme!

13
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Sehr geehrte Damen und Herren,

vielen Dank furr Ihre Bereitschaft, an dieser Studie zur professionellen Handlungsk von BNE-Akt-
euren teilzunehmen. Der Frageb beil einige F ispit auf die sich die jeweils nachfolgenden

Items beziehen. Ferner befinden sich auch Items im Bogen, die losgeldst von den Fallbeispielen sind. Die
Beantwortung erfolgt anonym. Die erhobenen Daten dienen ausschlieRlich der Verwendung in dieser Stu-
die. Bitte beantworten Sie die Fragen spontan und ohne Hilfsmittel.

Herzlichen Dank fiir Ihren Beitrag!

UQ/MNW Fnnas

Fallbeispiel 1: ,Einfihrung in den Klimawandel

Sie beschéftigen sich in einer Bild anstaltung mit dem Kli del. Das Thema soll eingefiihrt
werden. Die Gruppe, mit der Sie arbeiten, umfasst 23 Jugendliche im Alter von 14 bis 16 Jahren und
zeigt sich dem Thema gegeniiber mehrheitlich offen und interessiert. Sie mochten zunachst Assoziatio-
nen zum Begriff , Klimawandel“ in einer Mind-Map sammeln, bevor Sie die genannten Aspekte vertieft
betrachten.

1) Ein Méddchen nennt im Verlauf der Ideensammlung die Assoziation , Treibhausgase”. Ein anderes
fragt Sie daraufhin: ,Kénnen Sie vielleicht erstmal erklaren, was das fiir Gase sind und wie sie mit
dem Klimawandel zusammenhéngen?”

Bitte kreuzen Sie an, wie Sie vermutlich reagi wiirden (Einfac )

["""IDen Begriff kurz erklaren, dann weiter Ideen sammeln.

[ Den Begriff Treibhausgase kommentarlos an die Tafel/Flipchart schreiben.
[""IDie Erklarung zuriickstellen.

[""Den Begriff separat von der Mind-Map an die Tafel/Flipchart schreiben.
[ITreibhausgase anhand eines Vergleichs mit einem Gewéchshaus kurz erklaren.
["ITreibhausgase mit einer Skizze verdeutlichen.

[ ISystemisches Modell mit Folgen und Wechselwirkungen zur Erkldrung anzeichnen.

2) Der Einstieg mit einer Mind-Map ist eine Méglichkeit, in das Thema Klimawandel einzusteigen.
Bitte nennen Sie méglichst drei alternative Einstiege, die Sie sich vorstellen kénnen

2)

3)
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3) Bitte beschriften Sie die folgend i zum Treil
- - - - .
e e s T, ..
o e e ce
. ..
« . ® . - e
o .« o : .
oL L. g et . . .
\ - .

“ Prozess am Erdboden: | ‘

4) Sie arbeiten im Plenum und erkldren den Treibhauseffekt.

Bitte nennen Sie drei besonders geeignete Materialien, die Sie zur Unterstltzung der Erkldrung her-
anziehen wiirden.

1)

2)

3)

5) Ein Méadchen zeigt auf. Sie hat in einem Buch den Begriff ,, anthropogen” gelesen und fragt, was er
bedeute, viele andere Teilnehmer wissen es auch nicht.

Bitten geben Sie an, wie Sie den Begriff an dieser Stelle in den Verlauf einbinden wiirden.
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6) Bitte kreuzen Sie an, was wissenschaftlich als wichtigste Ursache des Klimawandels gilt (Einfachnen-
nung).
[""1 Beschadigung der Ozonschicht
[ Verbrennung fossiler Energietrager
[T verkehrsemissionen
[ Industrieemissionen
["1 Veranderungen der Sonnenzyklen
7) EinJunge zahlt im Gespréch folgende Gase als wichtige und direkte Treibhausgase auf:
FCKW CO; SO; Methan NOx Lachgas
Bitte streichen Sie die Gase durch, die keine direkten Treibhausgase sind.

8) Auswirkungen des Klimawandels werden seit 1950 beobachtet. Welche generellen Auswirkungen
sind Ihnen bekannt?

9) Bitte kreuzen Sie hier die Antworten an, die Sie fur richtig halten (max. 3 Nennungen).
Das Phanomen der Zunahme der Intensitdt und/oder Dauer von Diirren ...

... wird durch den Klimawandel nicht beeinflusst.

... hat nur Auswirkungen auf aride Rdumen.

... wird mit ,eher wahrscheinlich” in wissenschaftlichen Prognosen angegeben.
... hat hauptsachlich Auswirkungen auf humide Rdumen.

... wird die Desertifikation nicht beeinflussen.

... hat wenige Auswirkungen in Europa.

... beeinflusst die Boden.

apppppn
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10) Bitte kreuzen Sie an, welches Grundlags i vorher behandelt werden sollte, damit die Teilneh-
mer der Bildungsveranstaltung den Th k gegen den Kli “ mog-

lichst tiefgreifend bearbeiten kénnen (Mehrfachnennung méglich).

[ Auswirkungen des Klimawandels in verschiedenen Rdumen der Erde
[ Klima- und Vegetationszonen

[ Anpassungskapazititen bei Naturkatastrophen

[ Vulnerabilitatsbegriff

[ Entwicklungsstand

[ Desertifikation

11) Welche Methoden bieten sich an, um iber ,,Gewinner und Verlierer” des Klimawandels zu spre-
chen? Bitte notieren Sie drei Vorschlage.

12) Im Gesprach mit den Jugendlichen entsteht eine Diskussion. Sie haben das Gefiihl, dass die Teilneh-

mer sich so duRern, dass es eher lhrer Meinung entspricht als der eigenen Meinung des jeweiligen
Teilnehmers.

Wie kann man diesem Phanomen entgegenwirken? Bitte kreuzen Sie an (Einfachnennung):

[ Eigenen Standpunkt nicht preisgeben.

[ Immer wieder betonen, dass die eigene Meinung wichtig ist.
[ Nach Begriindung von Standpunkten fragen.

[T Offen thematisieren, dass es verschiedene Standpunkte gibt.

[ Mich wiirde es nicht stéren.
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13) Eine Teilnehmergruppe wahlt als Raumbeispiel Bangladesch mit der Uberschwemmungsproblema-
tik. Die Jugendlichen erstellen dazu ein Thesenpapier und halten einen Kurzvortrag. Im Anschluss
erfolgt eine Diskussion, in der die anderen Teilnehmer iiber schlechtere Lebensbedingungen, die
Problematik der Textilfabriken u.A. diskutieren, weniger iiber den Zusammenhang zum Klimawan-
del.

Waiirden Sie die Diskussion weiterlaufen lassen? Begriinden Sie bitte kurz.

14) Die folgende Situation spielt sich in einer Gruppe mit dlteren Teilnehmern (16-18 Jahre) ab. Ein
Junge wirft zutreffend den Begriff ,, Verwundbarkeit” von Orten ein und argumentiert folgerichtig,
dass einige Orte verwundbarer seien als andere.

Bitte geben Sie ein ridumliches Beispiel an, mit dem Sie diesen Sachverhalt erklédren kénnten und skiz-

zieren Sie kurz die Erlduterung.
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F ispiel 2: Proj : Klit del

Es findet eine Themenwoche zum Thema ,Globale Herausforderungen* statt, in der Sie ein Projekt zum
,Klimawandel” anbi Dieses ist offen fiir alle Jah f

15) Sie mochten zunichst den Ablauf erkldren:
Welche der hier vorgeschlagenen Einstiegssituationen wiirden Sie vermutlich wéahlen (Einfachnennung)?

[ Folie mit Arbeitsplan auflegen (Organisation der Vormittage bereits festgelegt).
[ Folie mit relevanten Inhalten auflegen (ohne Organisation).

[T 1deen mit den Jugendlichen sammeln und Plan erstellen.

[ Mind-Map zum Klimawandel.

[ Einen Film zur Polschmelze zeigen.

[ Die Jugendlichen eine Definition im Internet suchen lassen.

16) Sie lassen die Teilnehmer eine Weile durch eine ,Biicher- und Medienecke” zum Thema Klimawan-
del gehen. In den ausgestellten Materialien geht es primar um mogliche MaBnahmen gegen den
Klimawandel, die getroffen werden sollen.

Bitte formulieren Sie eine Aufgabe, die Sie den Teilnehmern hierzu stellen wiirden.

17) Welche Arbeitsweisen bieten Sich Ihrer Meinung nach am besten an, um Handlungsmotivation zu
initileren?
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18) Sie machten in erster Linie mit Prognosen zum Klimawandel arbeiten. Welche Methoden eignen
sich hierfir?

Bitte nennen Sie drei.
1)
2)

3)

19) EinJunge fragt Sie, was ,Nachhaltigkeit” bzw. nachhaltige Entwicklung eigentlich bedeute. Bitte
nennen Sie Stichpunkte, die Sie zur Erkldrung heranziehen wiirden und/oder skizzieren Sie eine
Zeichnung, die zur Erklérung beitragen wiirde.

20) Lernen fiir globale Entwicklung - Bildung fiir nachhaltige Entwicklung - Umweltbildung: Wie stehen
diese drei Konzepte im Zusammenhang?
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21) Nennen Sie bitte drei Kompetenzen, deren Férderung lhnen bzgl. einer Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung besonders wichtig sind.

1)
2)

3)

22) Nennen Sie bitte vier BNE (Bildung fiir nachhaltige Entwicklung)-Themen, deren Behandlung Sie fir
besonders wichtig halten.

1)
2)
3)

4)

Fallbeispiel 3: Stérungen

Die teilnehmenden Jugendlichen vertiefen gerade ein Thema und sind mit einer Aufgabe beschaf-
tigt. In der Besprechung dieser wird angeregt diskutiert. Sie sind groRtenteils bei der Sache. Timo

jedoch nicht, er ruft éfter etwas hinein, was nicht zum Thema gehért. Er beginnt in der Tasche zu

kramen, sie glauben, dass er in der Tasche auf sein Smartphone schaut.

23) Was wiirden Sie tun? Bitte kreuzen Sie an (Einfachnennung):
[ Unauffillig nahern und beobachten.
[ Vor der Klasse den Jungen ansprechen und ihn ermahnen.
[ Erstmal nichts.
[ Fragen, was er da mache.
[ Timo nach drauRen schicken.
[ Der Klasse eine Aufgabe geben und Timo dann ansprechen.
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24) Sie haben es geschafft, die Jungen und Madchen in eine Gruppenarbeitsphase zu entlassen. Beim
Einsatz von Gruppenarbeit wird haufig beobachtet, dass einzelne Personen innerhalb der Gruppe
sich nicht optimal anstrengen. Nennen Sie Moglichkeiten, wie man Gruppenarbeit strukturieren
kann, damit diese Problematik nicht auftritt.

25) Bitte geben Sie an, nach welchen Grundprinzipien bzw. Kriterien Sie den Inhalt Ihrer Bildungsveran-
staltungen auswahlen und strukturieren.

Fallbeispiel 4: Hurrikan Katrina

Im Rahmen der zuvor skizzierten Themenwoche zu globalen Herausforderungen beschiftigt sich eine
Kollegin/ein Kollege mit den schwerwiegenden Folgen des Hurrikans Katrina, der 2005 in New Orleans
und Umgebung viele Todesopfer forderte. Viele Schlagzeilen haben damals schon auf die Auswirkungen
einer Erderwarmung abgezielt und die These aufgestellt, dass mit Zunahme der Temperatur auch die
tropischen Wirbelstiirme zuneh: wiirden.

26) Steht der Klimawandel in Verbindung mit tropischen Wirbelstiirmen? Bitte kreuzen Sie an, was Sie fir
zutreffend halten (bitte max. drei Antworten auswéhlen).

[ IErwdrmung des Wassers sorgt fiir haufigeres Auftreten von Stirmen.

[ Die tropische Zone kénnte sich weiter ausdehnen und damit vergroRert sich der mégliche Raum
des Auftretens.

[ Der Klimawandel wird auf Wirbelstiirme keine Auswirkungen haben.

[ Es gibt keine klaren Erkenntnisse dariiber.

[ Luftstrémungen werden sich veréndern, dadurch kommt es hiufiger zu Wirbelstiirmen.

[ Meeresstrémungen werden durch den Klimawandel nicht beeinflusst.
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[ Fallbeispiel 5: Nordafrika

27) Die Kollegin/der Kollege méchte als Fallbeispiel priifen, ob die , Weltmeisterschaft in Katar” zu einer
nachhaltigen Entwicklung in der Region beitragt. Welche Aspekte sollte er/sie hierbei unbedingt be-
handeln?

28) Welche Inhalte im Hinblick auf Folgen des Klimawandels bringen Jugendliche selten mit dem Klima-
wandel in Verbindung?
Bitte kreuzen Sie an (Mehrfachnennung):
[1Uberschwemmungen
[ Extremwetterereignisse
["IVerstirkte UV-Strahlung
["ISoziale Folgen
[""IOkonomische Folgen
["Temperaturanstieg
[""Anstieg des Meeresspiegels

29) Nennen Sie lhnen bekannte fekte beim Kli

30) Bitte kreuzen Sie an, was lhrer Ansicht nach zutrifft (Mehrfachnennung):
Das tiefgriindige und dauerhafte Auftauen des Permafrostbodens ...
[... setzt groRe Mengen an Methangasen frei.
[... hat keinen groRen Einfluss auf den Treibhauseffekt.
[T71... setzt CO;, frei.
[... gehért zu den rel i ozessen.
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| Die folgenden Items beziehen sich inhaltlich nicht auf die zuvor beschriebenen Fallbeispiele.

31) Bitte kreuzen Sie an:

Item

Stimmt
nicht

Stimmt
eher
nicht

Stimmt
eher

Stimmt

Ich finde das Thema Klimawandel interessant.

Eine nachhaltige Entwicklung ist mir ein wichti-
ges Anliegen.

Inhalte, die mit nachhaltiger Entwicklung zu tun
haben, unterrichte ich gerne.

Der nachhaltigen Entwicklung wird zu viel Ge-
wicht beigemessen.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist fiir mich
ein wichtiges Anliegen.

Ich glaube, dass Jugendlichen sich bei Themen
der nachhaltigen Entwicklung langweilen.

Ich bin Gberzeugt, gemeinsam mit jungen Men-
schen etwas in Richtung nachhaltigere Entwick-
lung bewirken zu kénnen.

Ich glaube, dass wir als Multiplikatoren letztlich
schon dazu beitragen kénnen, dass Jugendliche
ihr Verhalten tiberdenken.

Ich denke, dass in auBerschulischen Bildungs-
veranstaltungen die DenkanstéRe in Richtung
einer nachhaltigen Entwicklung geliefert wer-
den, die eine Verhaltensdnderung initiieren
kénnen.

Item

Stimmt
nicht

Stimmt
eher
nicht

Stimmt
eher

Stimmt

Ich bin gerne im Bildungsbereich tatig.

Ich vermittele gerne wichtige Inhalte.

Wenn ich eine Arbeit auBerhalb des Bildungs-
bereiches finden wiirde, wiirde ich diese an-
nehmen.

Mir macht es Freude, neue Methoden und Me-
dien auszuprobieren.

Die Bildungsarbeit macht mir keinen SpaR.

Ich arbeite mich gern in neue Inhalte ein und
strukturiere diese.

Es ist der Umgang mit Kindern und Jugendli-
chen, der mir an meiner Tatigkeit gefallt.

Es sind vor allem die Themen, die mir SpaR ma-
chen.

11

279



280

Professionelle Handlungskompetenzen von BNE-Akteuren

32) Bitte kreuzen Sie hier in der Skala an.

y

EICHSTATT
INGOLSTADT

Item

Stimmt nicht

Stimmt
eher
nicht

Stimmt e-
her

Stimmt

Ich weiR, dass ich es schaffe, selbst problemati-
schen Stoff zu vermitteln.

Ich bin mir sicher, dass ich auch mit problemati-
schen Lernern in guten Kontakt kommen kann,
wenn ich mich bemiihe.

Selbst wenn meine Bildungsveranstaltung gestért
wird, bin ich mir sicher, dass ich noch gut auf
meine Teilnehmer eingehen kann.

Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, bin ich
mir sicher, dass ich noch gut auf die Teilnehmer
meiner Veranstaltungen eingehen kann.

Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die Entwick-
lung meiner Lerner engagiere, weif ich, dass ich
nicht viel ausrichten kann.

Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwi-
ckeln kann, mit denen ich ungiinstige Strukturen
in der Veranstaltung dndern kann.

Ich traue mir zu, Jugendliche fir ein Projekt zu be-
geistern.

Ich kann Verdnderungen im Rahmen neuer Kon-
zepte auch gegeniiber skeptischen Kollegen
durchsetzen.

Auch bei der Planung von Veranstaltungen kann
ich Methoden kooperativen Lernens systematisch
einbinden.

Unabhéngig vom Thema weiB ich, wie ich Lerner
einbeziehen kann.

Es tut mir gut, wenn ich weiB, dass Jugendliche
gerne in meine Veranstaltung kommen.

Ich bin Gberzeugt, gemeinsam mit Jugendlichen
etwas bewirken zu konnen.

12



Pr ionelle Handlungsk

von BNE-Akteuren

KATHOUISCHE
UNIVERSITAT

1

EICHSTATT
INGOLSTADT

| AbschlieRenden Informationen

33)

Haben Sie sich bereits vor Ihrer aktuellen Tatigkeit
mit BNE (Bildung fiir nachhaltige Entwicklung) be-
schaftigt, z.B. im Studium?

Sind Ihnen durch Fortbildungen o.A. die Leitlinien
der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung vermit-
telt worden?

Arbeiten Sie mit Schulen im Rahmen des Faches
Erdkunde/Geographie zusammen? Bitte markie-
ren Sie, was zutrifft!

Nie
Selten

RegelmiRig: Ca.

X im Schuljahr

Es ist fester Bestandteil unseres internen Cur-

riculums

Besteht eine feste Kooperation mit einer Schule?

Ja
Nein

Welche Berufsausbildung haben Sie absolviert?

Haben Sie studiert, wenn ja, welche Fachrichtung?

Wie lange beschéftigen Sie sich bereits mit
BNE/Fragen des globalen Lernens?

Das Thema ,Klimawandel” habe ich bisher .... in Haufig

meine Tatigkeit integriert. Selten
Noch nie

Wenn Sie das Thema schon gelehrt haben, in wel- 35

chen Altersgruppen? 6-9
10-12
13-15
16-18

Sind Sie ... Ménnlich

Weiblich

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme!
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