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Kurzfassung

Um den weltweiten Problemen und Herausforderungen des 21. Jahrhunderts be-
gegnen zu konnen, nimmt das Leitbild Nachhaltige Entwicklung eine immer be-
deutendere Rolle ein. Nicht erst seit der Agenda 21 wird der Bildung im Prozess
der nachhaltigen Entwicklung eine entscheidende Schlusselposition zugespro-
chen, denn ohne eine weltweite Bildungsinitiative ist eine nachhaltige Entwick-
lung nicht gewahrleistet. In der Lehramtsausbildung nehmen jedoch Studienan-
gebote zum Bildungskonzept Bildung flr nachhaltige Entwicklung immer noch
eine untergeordnete Rolle ein. Die Universitat Siegen bietet seit der letzten Lehr-
amtsausbildungsreform fur Sachunterrichtsstudierende fakultativ die Moglichkeit
eines perspektivvernetzenden Vertiefungsmoduls (Vertieftes Studium), in dem
schwerpunktmafig Aspekte einer Nachhaltigen Entwicklung und einer Bildung

fur nachhaltige Entwicklung thematisiert werden.

Die vorliegende Arbeit untersucht, inwiefern sich professionsbezogene Einstel-
lungen, Bedurfnisse und Bedenken der angehenden Sachunterrichtslehrkrafte im
Hinblick auf Bildung flr nachhaltige Entwicklung wahrend des Angebotes des
Vertiefungsmoduls entwickeln. Grundlage hierfur bildet das Concern-Based-
Adaption-Model (CBAM) mit der diagnostischen Dimension Stages of Concern
(SoC) von Hall und Hord (2011).

Die Wirksamkeits- und Veranderungsprifung des Vertieften Studiums erfolgte in
einer Begleitstudie mit 109 Sachunterrichtsstudierenden im Rahmen eines Ver-
gleichsgruppendesigns, wobei 42 Studierende das Vertiefte Studium im Sachun-

terricht belegten.

Die Ergebnisse weisen auf eine deutliche Entwicklung und Veranderung der Stu-
dierenden hinsichtlich ihrer Einstellungsmuster, der Schulerorientierung, der Ko-
operationsbereitschaft und der Akzeptanz an dem Bildungskonzept Bildung fur
nachhaltige Entwicklung hin. Mit dem Angebot des Vertieften Studiums ist es of-
fenbar gelungen, die professionsbezogenen Einstellungen der angehenden Leh-

rerkrafte positiv zu beeinflussen.

Schlusselworter: Bildung flr nachhaltige Entwicklung, Lehramtsstudium, Sach-

unterricht, Concern-Based Adoption Model,



Abstract

Abstract

Teacher training plays a crucial role in the realisation of the concept “Education
for Sustainable Development” (ESD). However, currently only little attention is
payed to the implementation of ESD during teacher training. In our study, we
examine the attitude change of future primary school teachers of general studies
during a facultative course of studies, which focuses on ESD. The study is based
on the Stages-of-Concern-Model of Hall & Hord. The results indicate that the fac-
ultative course of studies influences the attitudes of students in a positive way

and helps to develop desirable profile types.

In order to meet the global problems and challenges of the 21st century, the con-
cept of sustainable development is playing an increasingly important role. Since
well before Agenda 21 education is seen as crucial key position in the process of
sustainable development, because without a global education initiative sustaina-
ble development is not guaranteed. In teacher training, however, study courses
concerned with Education for Sustainable Development still play a subordinate
role. Since the last teacher training reform (science and social studies at primary
school level) for faculty students of general studies, the University of Siegen of-
fers the optional possibility of a perspective-integrating module (in-depth study),
which focuses primarily on aspects of sustainable development and education for

sustainable development.

The present study examines the extent to which the professional attitudes, needs
and concerns of future teachers of general studies develop during the in-depth
study with regard to education for sustainable development. The basis for this is
the Concern Based Adaptation Model (CBAM) with the diagnostic dimension
Stages of Concern (SoC) of Hall and Hord (2011).

The examination of the effectiveness of the in-depth-study and the change it
caused were carried out in form of an accompanying study with 109 students of
general studies in the context of a comparative group design, whereby 42 stu-

dents took part in the in-depth study of general studies.
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The results indicate a significant development and change of the students who
participated in the in-depth study regarding their attitude patterns, their pupil-ori-
entation, their willingness to cooperate and their acceptance of the educational
concept Education for Sustainable Development. The in-depth study course has
apparently succeeded in positively influencing the profession-related attitudes of

the future teachers.

Keywords: Education for Sustainable Development, teacher training, general

studies, Concern-Based Adoption Model
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Anmerkung

Fiar die bessere Lesbarkeit wird in der vorliegenden Arbeit im Folgenden die
mannliche Form gewahlt. Es wird darauf hingewiesen, dass selbstverstandlich

auch weibliche Beteiligte bzw. die weibliche Leserschaft einbezogen sind.



Inhaltsverzeichnis viii

Inhaltsverzeichnis
ADBKUIrZUNGSVEIZEICNNIS .....uiiiiieeceeeee ettt e e Xi
TabellenverzeiChnis. ... ... e Xii
AbDIldUNGSVErZEICNNIS .....ceiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeee e Xiii
LS =101 1=T1 (0 T o Vo PSS 1
Theoretische Grundlagen .........ccooo e 6
2. Bildung fur nachhaltige Entwicklung in Schule und Hochschule................. 6
21 Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung...........ccooovviiiiiiii. 8
2.2 Bildung fur nachhaltige Entwicklung............cccco. 14
2.3 Bildung fur nachhaltige Entwicklung im Sachunterricht der
GrunNdSCRUIE ... .o 25
24 Bildung fur nachhaltige Entwicklung in der Hochschulbildung und
Lehrerbildung .....oooovieiiiiii 29
2.4.1 Bildung fur nachhaltige Entwicklung in der
Hochschulbildung allgemein ..., 30
2.4.2 Bildung fur nachhaltige Entwicklung in der
Lehrerbildung.......cooovviiiiiiiiiiiie 32
2.5 ZUSamMMENTASSUNG .....cooiiieeieee e 36
3. UntersuchungSmodell ... 38
3.1 Das Concern-Based Adoption-Model.............cccoeeveviviieeieiiiieeen, 38
3.2 Die Stufen der Auseinandersetzung wahrend eines
INNOVALIONSPrOZESSES......ceevieeeeeeeeee e 43
3.3 Interpretation der Stages-of-Concern.............ccoovvviiiiiiieieeeeeeeen, 46
3.4 Kritik am SoC-Modell............oooviiiiiiiiiiiiiiiieeeee 53
3.5 Fazit: Die Stages-of-Concerns als Impulsgeber fur
INNOVALIONSPrOZESSE .....uneeeeeeeeeee e 55
01 (=T £ [ 11 T 56
4.  Untersuchungskontext — Vertieftes Studium im Lernbereich
SACNUNLEITICNT. ... .. eneneeees 56
4.1 Das Vertiefte Studium fur das Lehramt an Grundschulen in
NRW ... 56
4.2 Das Vertiefte Studium im Wahlfach Sachunterricht..................... 58
4.3 FazZit .o 62
5. Untersuchungsansatz ... 64

5.1 Innovationen im Bildungsbereich ............ccccc 64



Inhaltsverzeichnis ix

5.2 Modellannahmen........ ... 66
5.3 Fragestellung der Arbeit ..o 68
MethodiSches VOrgehen ..............eeeiiiiiiiiiiiiiiiiiiie e 71
6.1 Ablauf der Untersuchung.............coooviiiiiiiiicee e 71
6.2 Erhebungsinstrument ... 74
6.3 Datenaufbereitung............eooiiiiiiiii e, 81
6.4 DatenanalySe .........cooeiiiiieiiiee e 81
6.4.1 Aufbereitung der Rohdaten...........ccccccooveiiiiiiiiiiiiieee, 82
6.4.2 Beschreibung der Population.............cccoooiiiiiiiiiinnnnnnnn. 84
6.4.3 Uberpriifung der Zuverlassigkeit der SoC-Skalen .......... 84
6.4.4 Uberpriifung der Normalverteilung - Test der SoC-Skalen
auf Normalverteilung ..........cooovviiiiiiiiicee e, 88
6.4.5 Kohortenanalyse (Kruskal-Wallis-Test) —
Zusammenfassung zu einer Stichprobe ......................... 90
6.4.6 U-Test fur unabhangige Stichproben...........ccccccvvnn... 92
6.4.7 Wilcoxon -Test fur abhangige Stichproben..................... 92
6.4.8 EffektStarke.........ccooommiiiiiii s 93
6.5 Kommunikative Validierung..........c.ooeeiiiiiiiieeieeeeeeeeeeee e 95
6.5.1 Begrundung der kommunikativen Validierung ................ 96
6.5.2 Das fokussierte Interview als geeignete Interviewform... 96
6.5.3 Auswahl der Interviewpartner.............cccoceeevieiiiieeiieeen. 98
6.5.4 Vorbereitung und Durchfuhrung der Interviews .............. 99
6.5.5 Aufbereitung und Auswertung der qualitativen Daten... 100
Durchflihrung und ErgebnisSe ...........coiieiiiiiiiiiiiceee e 103
71 Allgemeines zur Datenerhebung..........cccoooeiiiiiiiiiiiiiieeeees 104
7.1.1  Allgemeines zur Datenerhebung ............ccceeevviviiieenn.n. 105
7.1.2 Fragebogenricklauf..............oooviiiiiiiiiie i, 107
7.1.3 Prufung des Datensatzes .........cccovveeeeeiiiiiiiiiiceee, 108
7.2 Beschreibung der Population ..............cccooiiiiiiiiiiieeeeeees 110
7.2.1 Geschlechterverteilung..........ccoeveviiiiieeiieeeee 111
7.2.2 Altersverteilung..........oooveiiiiiiiiiiee e 114
7.3 KohortenanalySe ...........oovveiiiii i 116
7.3.1  ErgebnisSse......ccccoooiiiiiiiiiiiieei e 117
7.3.2  FAZit..o e 120
7.4 Ausgangsprofile der Studierenden ............cccooovvviiiiiiiiiieeeeeeee, 120
7.4.1 Ergebnisse der Ausgangsprofile........cccceevviviiiiiiieen.n. 121
7.4.2 Interpretation der Ausgangsprofile...........cccccevveiine.... 125
7.4.3 Beschreibung der Endprofile ..........cccooeeiiiiiiiiiiiiiee. 128
7.4.4 Interpretation der Endprofile ..........cccoeeeiiiiiiiiiiiiinenn, 131
7.4.5 Zwischenfazit..........ccccooiiiiiiiiiiie 135
7.5 Entwicklungen bei den Vertiefern und Nicht-Vertiefern............. 138

7.5.1 Ergebnisse der Vertiefer........ccccovvviiiieiiiiiiiiee 138



Inhaltsverzeichnis

7.5.2 Interpretation der Vertiefer-Profile ..................ccccooco.l 141
7.5.3 Fazit zu den Vertiefer-Profilen ... 147
7.5.4 Ergebnisse der Nicht-Vertiefer.............coooooiiii. 148
7.5.5 Interpretation der Nicht-Vertiefer .............c......cooeeel 150
7.5.6 Fazit zu dem Nicht-Vertiefer-Profil ...............ccccccccooeo . 153
7.5.7 Zwischenfazit...........cooomiiiiii i 153
7.6 Ergebnisse zur kommunikativen Validierung...........cccccceeeeeen. 154
7.6.1  Durchfuhrung und Auswahl der Interviewpartner.......... 154
7.6.2 Auswertung Stufe 0 — keine/geringe
Auseinandersetzung........cccccvvvviiiiiiiiiiie 156
7.6.3 Auswertung Stufe 1 — Informationsbedurfnis................. 157
7.6.4 Auswertung Stufe 2 — personliche Betroffenheit........... 160
7.6.5 Auswertung Stufe 3 — Aufgabenbewaltigung................ 161
7.6.6 Auswertung Stufe 4 — Auswirkung auf Lernende........... 164
7.6.7 Auswertung Stufe 5 — Kooperationsbereitschaft........... 166
7.6.8 Auswertung Stufe 6 — Revision und Optimierung ......... 169
7.6.9 Fazit zur kommunikativen Validierung.............ccccuueueee 170
8. Zusammenfassung und AUSbliCK ...........coooiriiiiiii e 172
LiteraturverzeiChnis ...............uuieiiii e 179
Y ] =1 oV PR 192
A Fragebogen ... 192
B SPSS-DaAten ......oeeeiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiie it nnnnnnnnnnnn 195
C SoC-Profile der Interviewpartner ... 200
D Interviewleitfaden ........ oo 203
E TranskriptionSregeln ..............eeeieiiiiiiiiiiiiiiieeieii e 206

F InterviewbeisSpiel .........ooeeeeiieee e 207



Abkurzungsverzeichnis

Xi

Abkurzungsverzeichnis

BMU
BNE
BLK

CBAM
et al.
etc.

f.
ggf.
GDSU
IG

KG
KMK
KS

NGO
NE
NV
SD
SoC
SoCQ
SPSS
SuU
TZP
UN

u. a.
VG
vgl.
WBGU

z. B.

Bundesministerium fur Umwelt, Naturschutz und Reaktorsicherheit
Bildung flr nachhaltige Entwicklung
Bund-Lander-Kommission flr Bildungsplanung und Forschungsfor-
derung

Concern-Based Adoption Model

und andere

et cetera

die folgende

die folgenden

gegebenenfalls

Gesellschaft fur die Didaktik des Sachunterrichts
Interventionsgruppe

Kontrollgruppe

Kultusministerkonferenz

Kolmogorov-Smirnov

Stichprobenanzahl

Non-Governmental Organisation

Nachhaltige Entwicklung

Nicht-Vertiefergruppe

Standardabweichung

Stages of Concern

Stages of Concern Questionaire

Statistical Package for the Social Sciences
Sachunterricht
Testzeitpunkt/Erhebungszeitpunkt

United Nations/Vereinte Nationen

unter anderem

Vertiefergruppe

vergleiche

Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung fur globale Umwelt-
veranderungen

zum Beispiel



Tabellenverzeichnis Xii

Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Kompetenzmodell der Gestaltungskompetenz mit Anschlussfahigkeit

an die OECD-Kompetenzkategorien.............cccooeeeiiiiieiiiiiicieee e, 17
Tabelle 2: Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz fur die Grundschule . 18
Tabelle 3: Stages of Concern - Dimensionen der Auseinandersetzung........... 44
Tabelle 4: Modulstruktur des Vertieften Studiums im Lernbereich Sachunterricht

................................................................................................................. 60
Tabelle 5: Beispielitems aus dem adaptierten Fragebogen...................ccoo.... 80
Tabelle 6: AuswertungssChritte ..........coooiiiiiii i 82
Tabelle 7: Reliabilitaten (Cronbachs-Alpha) der Subskalen des SoC-

Fragebogens in mehreren Studien............cccooooiiiiiiiiiie e 85
Tabelle 8: Ergebnisse der Reliabilitatsanalyse der einzelnen SoC-Skalen zum

ersten Erhebungszeitpunkt ... 86
Tabelle 9: Reliabilitatsanalyse der Subskalen des SoC-Fragebogens nach

Testzeitpunkten und Auslassung je tems...........ooviiiiiiiiiiiiiiiieee 87

Tabelle 10: Ergebnisse des KS-Tests auf Normalverteilung der SoC-Skalen .. 90
Tabelle 11: Berechnung und Interpretation der Effektstarken fur U-Test und

WIICOXON-TESE ... 94
Tabelle 12: Studierendenstatistik fur den Lernbereich Sachunterricht zur

Ermittlung der maglichen StichprobengroRe..........coooovveveeiiiiiiiiieeeeeeees 107
Tabelle 13: TeilnahmequOoten ... 110
Tabelle 14: Geschlechterverteilung ... 113
Tabelle 15: Altersverteilung der befragten Studierenden ..............ccccceeieeeeen. 115
Tabelle 16: Ergebnisse des Kruskal-Wallis-Tests zum Vergleich der Kohorten

............................................................................................................... 118
Tabelle 17: Aus den Mittelwerten errechnete SoC-Profile der drei Kohorten . 119
Tabelle 18: Ergebnisse des U-Tests zum ersten Erhebungszeitpunkt ........... 123
Tabelle 19: Ergebnisse des U-Tests zum zweiten Erhebungszeitpunkt......... 130

Tabelle 20: Ergebnisse des Wilcoxon-Tests zu den Auspragungen der SoC-
Skalen in Abhangigkeit zum ersten und zweiten Testzeitpunkt in der
Vertiefer- und der Nicht-Vertiefergruppe. ... 141

Tabelle 21: Ergebnisse des Wilcoxon-Tests zu den Auspragungen der SoC-
Skalen in Abhangigkeit zum ersten und zweiten Testzeitpunkt in der
Vertiefer- und der Nicht-Vertiefergruppe. ... 149



Abbildungsverzeichnis xiii

Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: Dimensionen des Leitbildes Nachhaltige Entwicklung................. 11
Abbildung 2: Verandertes und reduziertes didaktisches Dreieck...................... 16
Abbildung 3: Das Concern-Based Adoption Model (CBAM)..........ccceevvvvvennnnnn. 41
Abbildung 4: Stages of Concern hinsichtlich einer Innovation.......................... 43
Abbildung 5: Idealtypischer Verlauf der Stages of Concern ..............cccc........... 47
Abbildung 6: Typische Stages-of-Concern-Profile............ccccoiiiiiiiiiiiiiiee. 50
Abbildung 7: Studienaufbau fur das Lehramt an Grundschulen in NRW........... 58
Abbildung 8: Veranstaltungsubersicht des Vertieften Studiums im Lernbereich
SACNUNTEITICNT. ... .. anenennes 59
Abbildung 9: Modifizierung des CBAM fur den eigenen Untersuchungsansatz 67
Abbildung 10: Ubersicht tiber das Design der Begleitstudie...............cccco........ 72
Abbildung 11: Uberblick Giber das Kohortendesign............cc.coveeeeeveeeeeeeeeeeeenne 74
Abbildung 12: Ausschnitt aus dem Fragebogen zur Erhebung der
personenbezogenen Daten.............oviiiiiiiiiiiiiiiiie e 77
Abbildung 13: Ausschnitt aus dem Fragebogen............ccccoevviiiiiiii i, 78
Abbildung 14: Zuordnung der Items zu den SoC-Stufen...........ccccceeeeviiiiiinnnnnn. 80
Abbildung 15: Zeitplan der Erhebungszeitpunkte............ccccciiiiiiiiiiiininnnnn, 106
Abbildung 16: Geschlechterverteilung der einzelnen Kohorten und der
GesamtStICNPIrODE...... ... e 111
Abbildung 17: Geschlechterverteilung in der Vertiefer- und Nicht-
RV (Lo =T | U] o] o1 113
Abbildung 18: Altersverteilung der teiinehmenden Studierenden................... 116

Abbildung 19: Aus den Skalenmittelwerten abgeleiteten SoC-Profile der drei
Jahrgangskohorten zum Kohortenvergleich auf den ersten

Erhebungszeitpunkt Dezogen..............uuviiiiiiiiiiiiiiiiii e 117
Abbildung 20: Skalenmittelwerte und SoC-Profile beider Gruppen vor dem
Vertieften StUAium (1) ......coooeeeeeeeee e 122
Abbildung 21: Non-User-Profil............coooiieeeeee 124
Abbildung 22: Ermittelte-SoC-Profile der Vertiefer- und Nicht-Vertiefergruppe
am dem Ende des Vertieften Studiums (12) .......ccoooeeeiiiiiiiiiieiee 129
Abbildung 23: Veranderungen der einzelnen SoC-Subskalen der
Vertiefergruppe (IG) im Pra-Post-Vergleich ...........ccccc 140
Abbildung 24: Veranderungen der einzelnen SoC-Subskalen der Nicht-
Vertiefergruppe (KG) im Pra-Post-Vergleich............ccccc. 148
Abbildung 25: Skalenmittelwerte und SoC-Profile beider Gruppen vor dem
Vertiefungsmodul ... 174

Abbildung 26: Skalenmittelwerte und SoC-Profile beider Gruppen nach dem
Vertiefungsmodul ... 175



Abbildungsverzeichnis

Abbildung 27: Transkriptionsregeln nach Kuckartz (2010)



Einleitung

1. Einleitung

LWIllst du fiir ein Jahr vorausplanen, so baue Reis. Willst du fiir
ein Jahrzehnt vorausplanen, so pflanze Bdume. Willst du fiir ein
Jahrhundert planen, so bilde Menschen.“ (Tschuang-Tse, chine-
sischer Philosoph, 4. Jh. v.Chr.)

Vor dem Hintergrund weltweiter 6kologischer, 6konomischer, sozialer und kultu-
reller Herausforderungen umschreibt das Bildungskonzept Bildung fir nachhal-
tige Entwicklung einen mdglichen Weg, die gesellschaftliche Transformation vo-
ranzutreiben (vgl. Rieckmann 2016a, S. 11). Bildung flr nachhaltige Entwicklung
hat dabei zum Ziel, Menschen zu befahigen, sich an den gesellschaftlichen Lern-
und Verstandigungsprozessen fur eine nachhaltige Entwicklung zu beteiligen und
die Menschen auf eine mdglichst aktive Beteiligung an der ,Grof3en Transforma-
tion“ vorzubereiten (WBGU - Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Glo-

bale Umweltveranderungen 2011).

Dafur sind jedoch spezifische Lern- und Bildungsprozesse zu entwickeln (vgl.
Vare und Scott 2007, S. 192). Zum Beispiel wurde in der UN-Weltdekade ,Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung® versucht, das Leitbild nachhaltige Entwicklung
in allen Bildungsbereichen zu verankern, damit es zu einem selbstverstandlichen
Bestandteil einer zukunftsfahigen Bildung wird. Doch liegen ,die entscheidenden
Schritte zur Implementierung in die Strukturen und den Alltag des Bildungssys-
tem noch vor uns® (Haan 2015, S. 16) und hier mussen auch die Hochschulen
aktiver werden, gerade in der Lehrerausbildung, da dieser eine entscheidende
Rolle fur die Umsetzung von Bildung flr nachhaltige Entwicklung im schulischen
Kontext zugeschrieben wird (vgl. Hellberg-Rode und Schrifer 2016, S. 1). Dabei
sind gerade Einstellungen zur Entwicklung von Innovationen — wie eben Bildung
fur nachhaltige Entwicklung — zentral fur die erfolgreiche Implementation in Schu-

len und eine gelingende Umsetzung (vgl. Schneider et al. 2013, S. 197).

In der Lehramtsausbildung nehmen jedoch Studienangebote zur Bildung fur
nachhaltige Entwicklung bisher nur eher eine marginale Rolle ein. Sie beruhen

zumeist auf dem Engagement einzelner Akteure oder Institutionen (vgl. Hauen-



Einleitung

schild und Rode 2013, S. 78; Hellberg-Rode und Schrufer 2016, 1 f.). Auch wis-
senschaftliche Untersuchungen dazu bleiben ein Desiderat (vgl. AdomRent und
Henze 2013; Hauenschild und Rode 2013).

Laut Hauenschild und Rode (2013) liegen zwar schon ausreichend konzeptio-
nelle und didaktisch-methodische Grundlagen vor, die die Verbreitung von BNE
und eine Implementation in der Schule unterstitzen konnen, jedoch fehle es an
empirischer Forschung zur Implementation von BNE und insbesondere zu den
Mechanismen, die diese Innovation beférdern kdnnte. Zudem fehlt auch die Ein-
beziehung von BNE in der Lehrerausbildung (vgl. Hauenschild und Rode 2013,
S.78).

An der Universitat Siegen hat sich mit der Einfihrung erneuerter Studiengange
eine Moglichkeit geboten, in diesem Sinne die Implementierung eines Studien-
angebotes zu Nachhaltigkeit in der Lehrerausbildung zu begleiten. Seit der letz-
ten Lehramtsausbildungsreform im Jahre 2009 besteht hier flir Sachunterrichts-
studierende im Bachelorstudium die Mdglichkeit, fakultativ ein viersemestriges
Vertiefungsmodul mit dem Bildungskonzept Bildung fur nachhaltige Entwicklung
anzuwahlen. Dieses sogenannte Vertiefte Studium beinhaltet vier perspektiv-
ubergreifende Veranstaltungen, in denen schwerpunktmaRig Aspekte einer
nachhaltigen Entwicklung und einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE)
thematisiert werden. Die Studierenden lernen hier in besonderer Weise einerseits
den integrativen Ansatz des Sachunterrichts und andererseits das vernetzte und
komplexe Denken einer Bildung flr nachhaltige Entwicklung kennen (vgl. Univer-
sitat Siegen 2011, 377 ff.)

Damit bot sich die groRe Chance, die Perspektiven von angehenden Sachunter-
richtslehrern zur Umsetzung von Bildung fur nachhaltige Entwicklung wahrend
ihres Sachunterrichtsstudiums mit einer wissenschaftlichen Begleituntersuchung

zu erheben.

Dabei sollte der Forschungsschwerpunkt auf die vorherrschenden Einstellungen,
Bedurfnisse und Bedenken der angehenden Lehrkrafte im Hinblick auf BNE ge-
legt werden, welche als entscheidende Faktoren flr die spatere faktische Umset-

zung in der Schule angesehen werden (vgl. Schneider et al. 2013, S. 197).
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Zur Erfassung der Perspektiven der angehenden Lehrer und deren Akzeptanz
von einer solchen Bildungsinnovation wurde das Concern-Based Adoption Mo-
del, kurz CBAM, von Hall und Hord (2011) ausgewahlt. Mit Hilfe der diagnosti-
schen Dimension Stages of Concern (SoC) aus diesem Prozess- und Stufenmo-
dell ist es mdglich, Einstellungen, Bedurfnisse und Bedenken von Personen in
Bezug auf das Bildungskonzept Bildung fur nachhaltige Entwicklung zu untersu-
chen und die Entwicklungen von Einstellungsveranderungen nachzuzeichnen
(vgl. Bolte et al. 2014, S. 426).

Weiter bietet das SoC-Modell den Vorteil, dass charakteristische Einstellungs-
profile der Teilnehmer sichtbar werden, sogenannte SoC-Profile, wie z.B. Koope-
rierer, Gegner oder Nicht-Anwender der Innovation, die zusatzlich Auskunft dar-
uber geben, inwieweit sich die Akzeptanz und die professionsbezogenen Einstel-
lungen gegenuber Bildung fur nachhaltige Entwicklung im Verlauf des Studiums

entwickeln.

Far eine solche Wirksamkeits- und Veranderungsprufung eignet sich im Beson-
deren eine Interventionsuntersuchung im Vergleichsgruppendesign mit Datener-

hebungen zu mehreren Erhebungszeitpunkten.

Aus diesem Grund werden zu Beginn des Vertieften Studiums die Ausgangslage
in Bezug auf BNE erhoben und am Ende des Vertieften Studiums die Wirkungen
und Veranderungen bei den Studierenden verfolgt. Dazu werden alle Sachunter-
richtsstudierenden in die Untersuchung innerhalb der ersten drei Jahre seit Be-
stehen des neuen Studienganges einbezogen. Die Studierenden, die das Ver-
tiefte Studium im Lernbereich Sachunterricht belegt haben, bilden die Interventi-
onsgruppe und in der Kontrollgruppe werden alle Studierenden zusammenge-
fasst, die zwar Sachunterricht studieren, aber die Vertiefung in einem anderen

Lernbereich wie Mathematik oder Deutsch absolviert haben.

Es ergeben sich die folgenden zentralen Fragestellungen fir die vorliegende Ar-
beit:

Welche professionsbezogenen Einstellungen, Kenntnisse, Bedenken und Be-
dirfnisse weisen die angehenden Sachunterrichtslehrer gegeniiber dem Bil-

dungskonzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung auf?
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Wie verédndern sich die Einstellungsmuster von angehenden Sachunterrichtsleh-
rern gegentiber BNE im Verlauf der Teilnahme am fakultativen Vertieften Stu-
dium mit dem Schwerpunkt BNE?

Weiterhin ergibt sich die Gelegenheit, das CBAM-Modell, welches urspringlich
fur die Untersuchung von Einstellungen von Lehrkraften im aktiven Schuldienst
entwickelt wurde, auf seine Tauglichkeit fur die Untersuchungsgruppe Studie-

rende fur das Lehramt zu Uberprufen.

Der Aufbau der Arbeit ist so gestaltet, dass zunachst die theoretischen Grundla-
gen zum Bildungskonzept Bildung fur nachhaltige Entwicklung néher beleuchtet
werden. Dabei wird das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung vorgestellt und
die historischen Entwicklungen der Konzepte Nachhaltigkeit und nachhaltige Ent-
wicklung erlautert. In einem nachsten Schritt werden bestehende Ansatze von
nachhaltiger Entwicklung im Bildungsbereich bezuglich Ziel, Inhalt und Didaktik
dargelegt, um daran anknupfend den Zusammenhang zum Sachunterricht her-
zustellen. Im Mittelpunkt stehen jedoch Betrachtungen zur Bildung fur nachhal-
tige Entwicklung in Hochschule und in der Lehrerbildung.

Als weitere wesentliche theoretische Grundlagen werden anschliel’end das Con-
cern-Based Adaption Modell (CBAM) und die mal3gebliche diagnostische Dimen-
sion Stages of Concern (SoC) vorgestellt, die den theoretischen Rahmen zur Ent-
wicklung des Untersuchungsmodells, zur Herleitung der Untersuchungsfragen

und zur Interpretation der Ergebnisse bilden.

Im Anschluss wird der Untersuchungskontext naher vorgestellt. Es wird das Ver-
tiefte Studium im Lernbereich Sachunterricht als Wahlpflichtvertiefung fur das
Grundschullehramt in NRW in den Blick genommen und dabei dargelegt, wie das
Bildungskonzept BNE in den Lehrveranstaltungen des Vertieften Studiums in der

Lehrerausbildung des Sachunterrichts an der Universitat Siegen integriert ist.

Daraufhin wird erlautert, inwieweit das SoC-Modell als Forschungsansatz und als
Untersuchungsmodell genutzt und auf die Untersuchungsgruppe Studierende

Ubertragen werden kann.

Als Einstieg in den empirischen Teil der Arbeit folgt die Beschreibung der ange-
wendeten Methodik. In diesem Zusammenhang werden der Ablauf der Untersu-

chung, der SoC-Fragebogen als Erhebungsinstrument und die Verarbeitung der
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Daten erlautert. Hier wird ausfuhrlich das statistische Vorgehen bei der Verarbei-
tung der quantitativen Daten beschrieben. Insbesondere wird die kommunikative

Validierung beleuchtet, mit der die Ergebnisse abgesichert werden sollen.

Nach Darlegung der Methodik wird auf die durchgefuihrte Erhebung und die damit
einhergehenden Ergebnisse eingegangen. Mit Blick auf die Ausgangsbedingun-
gen und die Wirkungsveranderungen werden dann die Ergebnisse der Untersu-
chung unter Rickbezug auf die formulierten Forschungsfragen ausfuhrlich vor-

gestellt.

Abschlie3end folgen eine Zusammenstellung der zentralen Ergebnisse und eine

Vorstellung von Perspektiven fur weitere und vertiefende Forschungsarbeiten.
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Theoretische Grundlagen

2. Bildung fur nachhaltige Entwicklung in
Schule und Hochschule

In diesem Kapitel werden einige fur die vorliegende Arbeit relevante theoretische
Grundlagen zur nachhaltigen Entwicklung dargelegt. Zu Beginn wird das Leitbild
Nachhaltige Entwicklung vorgestellt, das anschliel3end auf den Bildungsbereich
ubertragen wird. Hierbei stehen die Themenfelder Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung sowie Verknupfung von BNE und Lernen in der Grundschule im Vorder-
grund. Dabei soll insbesondere die Anschlussfahigkeit fir die Umsetzung von
BNE im Sachunterricht erortert werden. Abschlief3end wird die Verkntpfung von
BNE mit der Lehrerausbildung in den Blick genommen, da diese spater den Un-
tersuchungskontext Vertieftes Studium im Lernbereich Sachunterricht im Grund-

schulstudium an der Universitat Siegen tangiert.

Bildung fur nachhaltige Entwicklung ist ursprunglich aus der Umweltbildung und
der entwicklungspolitischen Bildung hervorgegangen und vereint die beiden An-
satze, schlie3t aber ebenso die Ansatze der Friedensbewegung, der politischen
Bildung und der Gesundheitserziehung mit ein (vgl. BLK - Bund-Lander-Kommis-
sion fur Bildungsplanung und Forschungsférderung 1998, S. 25). Mittlerweile
zahlt BNE zu den bedeutendsten Bildungskonzepten heutiger Zeit, um einen gro-
Ren Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung zu leisten und individuelle Bildungs-
prozesse zu befoérdern und diese anzustiften (vgl. Michelsen und Fischer 2016,
S. 16).

Da BNE sich im bildungspolitischen wie im wissenschaftlichen Diskurs im We-
sentlichen auf schulische Belange bezieht, nehmen Kinder in diesem Bezug eine
Schlusselrolle ein. Kinder, die heute aufwachsen, befinden sich in einer kompli-
zierten und vernetzten Welt, in der sie sich orientieren mussen (vgl. Barth 2017,
S. 41). Sie werden ihre Zukunft in einer globalen Welt, die durch beschleunigte
Veranderungsprozesse und Probleme des globalen Wandels gekennzeichnet ist,

mehr oder weniger aktiv mitgestalten oder passiv erleben. Sie wachsen in einer
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Welt auf, in der einerseits die Lebenschancen ungleich groer werden, da Men-
schen Uber mehr Wissen, Innovationen, Technologien und Kommunikations-
strukturen verfugen, die eigentlich ein verantwortliches Handeln im Einklang mit
der Natur und anderen Menschen madglich machen konnten, in der andererseits
aber die biologische und kulturelle Vielfalt abnehmen und die endlichen Ressour-

cen knapper werden.

Stoltenberg (2013) beschreibt dies sehr dezidiert: Fur sie ist heute die ,Zukunft
nicht nur offen, sondern auch unsicher; mit Risiken behaftet, wie wir sie als Ge-
sellschaft zum Teil kennen; gefahrdet, wenn nicht schon heute veranderte gesell-
schaftliche und wirtschaftliche Praktiken durchgesetzt werden. Der gesellschaft-
liche Prozess, in dem heutige Schulkinder aufwachsen, ist ungleich starker und
radikaler durch grundsatzlichen Wandel von Denkweisen, Lebensstilen, gesell-
schaftlichen Praxen denn durch evolutionaren Wandel gekennzeichnet. Darauf
muss auch Schule vorbereiten — auch, indem sie zu einer erfullten Gegenwarts-
gestaltung und so zu einer wunschenswerten Zukunft ermutigt® (Stoltenberg
2013, 13 f).

Auch fur Barth (2017) sind die zunehmenden globalen und lokalen Verbindun-
gen, der technologische Fortschritt mit seinen Auswirkungen auf die Gesellschaft
und die immer schneller werdenden Veranderungsprozesse eine Alltagssituation,
in der Kinder im 21. Jahrhundert grof3 werden. Er nutzt zur Beschreibung der
Situation den von Paul Crutzen (2002) gepragten Begriff des neuen Erdzeitalters
Anthropozan. Kinder in der heutigen Zeit wachsen demnach in diesem neuen
Zeitalter auf, das eindeutig durch den menschlichen Einfluss gepragt ist. Die
Menschen stehen demnach heute vor besonders grof3en Herausforderungen im
Beziehungsgeflecht zwischen Natur und Gesellschaft (vgl. Barth 2017, 41 f.).

Barth (2017) und Stoltenberg (2013) sehen als eine zentrale Aufgabe von Schule,
Kinder auf diese vielfaltige und herausfordernde Welt vorzubereiten, weil die Kin-
der ein Bestandteil unserer und der zukinftigen Welt sind und sein werden. Die
Ldsung der Probleme und Herausforderungen durften aber nicht allein im Han-
deln der Kinder gesehen werden, weil so Ohnmachtsgefuhle entstehen konnten,
sondern die Antwort auf die neuen Herausforderungen sollte sein, dass die Kin-
der die eigenen Handlungs- und Gestaltungsmadglichkeiten erkennen, erleben

und gemeinsam an Ldsungen arbeiten. Hierflur wirde ein Umgang erforderlich,
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der offen mit den Herausforderungen und Problemen dieser Zeit umgeht und
gleichzeitig sei ein Bildungskonzept zu etablieren, das Hinweise darauf gibt, wie
Kompetenzen dafur entwickelt werden konnen (vgl. Barth 2017, S. 41; vgl. Stol-
tenberg 2013, S. 13).

2.1 Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung

Das Nachhaltigkeitsprinzip geht in den Urspringen auf die Forstwirtschaft zu-
ruck. Bereits im Jahre 1713 forderte Hans Carl von Carlowitz in seinem Werk

Sylvicultura oeconomica zur Nutzung des Waldes, dass

.--.€S eine continuirliche bestandige und nachhaltende Nutzung gebe,

weiln es eine unentbehrliche Sache ist, ohne welche das Land in seinem

Esse' nicht bleiben mag.“ (Carlowitz 1732, S. 69, § 20)
In diesem Werk taucht zum ersten Mal der Begriff Nachhaltigkeit in Form von
,hachhaltend“? auf (vgl. Lischer et al. 2005, S. 146). Mit der ,kontinuierlichen und
nachhaltenden Nutzung“ meinte Carlowitz, dass nur so viel Holz im Wald abge-
holzt werden darf, wie in den nachsten Jahren auch wieder nachwachsen kann.
Aus dem Begriff ,nachhaltende Nutzung“ wurde eine ,dauerhafte Entwicklung®
und schlieRlich wurde dieser von dem Begriff der nachhaltigen Entwicklung ab-
geldst (vgl. Krischer 2014, 24 f.). Carlowitz war neben der ressourcen-6konomi-
schen Dimension die sozio-kulturelle Dimension von nachhaltiger Entwicklung
bewusst. Beide Dimensionen hangen miteinander zusammen, denn ohne einen
okonomischen Aufschwung sei auch auf Nachhaltigkeit ausgerichtete gesell-
schaftliche Entwicklungen nicht denkbar (vgl. Hauenschild et al. 2010, S. 32). So
sehen es auch Friedrich und Gottschlich (2014), die ebenso das Nachhaltigkeits-

" Formulierungen und Woérter sind so der Primarquelle entnommen. Esse ist im Sinne von Be-
stand, Dasein zu verstehen.

2 Nachhaltend entstammt dem Wort nachhalten und bedeutet etwas, das fiir langere Zeit anhalt
oder bestehen bleibt. Das Substantiv hierzu ist das veraltete Wort Nachhalt. Es be-
schreibt, dass etwas zurlickgehalten wird, in dem Sinne eine Reserve, die man fur
schlechte Zeiten aufbewahrt. Heutzutage hat Riickhalt dessen Bedeutung ibernommen.
Nachhalt oder nachhaltig wird abgeleitet von nachhalten ,andauern, wirken, anhalten®
(vgl. Kluge et al. 2015, S. 496).
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prinzip von Carlowitz nicht allein an 6konomischen Kriterien orientiert sehen, son-
dern als eine Wechselbeziehung zwischen beidem (vgl. Gottschlich und Friedrich
2014, S. 27).

Der Begriff Nachhaltigkeit wurde im 20. Jahrhundert ausgeweitet und bezog sich
nicht mehr nur auf die naturlichen Lebensgrundlagen. Ein Ansatzpunkt war, dass
Umweltprobleme immer auch eine globale Reichweite besitzen. Der im Jahr 1968
aus mehreren Mitgliedern verschiedenster Disziplinen und Lander gegrindete
Club of Rome hatte sich deshalb zum Ziel gesetzt, die Grenzen unseres Welt-
systems, die dem Menschen auferlegt werden, zu untersuchen. Der Club of
Rome veroffentlichte die bekannte Studie ,Die Grenzen des Wachstums®, ein
wichtiger Meilenstein in der Férderung des Verstandnisses, dass Wirtschaft, Po-
litik, Natur und Gesellschaft in einem globalen System gesehen werden missen
(vgl. Meixner und Mandl 2014, S. 9; vgl. Meadows et al. 1972, S. 165).

Kern der Studie war, die Grenzen der Belastbarkeit der Erde aufzuzeigen, wenn

sich die damalige Entwicklung nicht veranderte. Die Autoren folgerten:

~Wenn die gegenwértige Zunahme der Weltbevolkerung, der In-
dustrialisierung, der Umweltverschmutzung, der Nahrungsmittel-
produktion und der Ausbeutung von natiirlichen Rohstoffen un-
verédndert anhélt, werden die absoluten Wachstumsgrenzen auf
der Erde im Laufe der néchsten hundert Jahre erreicht.”
(Meadows et al. 1972, S. 17)

Meadows et al. (1972) beschreiben dies als gigantische Aufgabe der Menschheit,
die drohe, sie mit einer Ohnmacht zu erfullen, doch stellen die Autoren auch fest,
dass es Handlungsoptionen zur Veranderung der Wachstumstendenzen gebe,
um einen 6kologischen und wirtschaftlichen Gleichgewichtszustand herbeizuflh-
ren (vgl. Meadows et al. 1972, S. 17).

Der Begriff Nachhaltige Entwicklung begann seinen eigentlichen Aufstieg mit der
Veroffentlichung des Berichtes ,Our Common Future®, dem sog. Brundtland-Re-
port und war alsdann Leitlinie fur die internationale umweltpolitische Diskussion
(vgl. Hauenschild und Bolscho 2009, S. 32). Der Grund flr die Weltgemeinschaft
sich auf eine globale Strategie zu verstandigen, war die sich erhartende wissen-
schaftliche Erkenntnis, dass sich die Umweltqualitat weltweit aufgrund vielfaltiger
Aktivtaten durch den Menschen verschlechterte (vgl. Pufé 2014, 43 ff.). Indikato-
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ren hierfUr waren u.a. die veranderten Emissionswerte und die damit einherge-
hende Klimaveranderung mit den daraus resultierenden Umweltfolgen wie Dur-
ren, Wasserknappheit und steigenden Meeresspiegel, die letztlich alle Menschen
auf dieser Welt betreffen wirden. Im Kern geht es bei diesem globalen Leitbild
Nachhaltige Entwicklung um die Befriedigung der Bedurfnisse heutiger Genera-
tionen, ohne dabei die Bedurfnisse zuklnftiger Generationen zu gefahrden (vgl.
Hauff 1987, S. XV; Hauenschild und Bolscho 2015, S. 195). Mit diesem im Bericht
dringend beschriebenen Handlungsbedarf fand die Konferenz der Vereinten Na-
tionen (UNCED) 1992 in Rio de Janeiro, der sogenannte ,Erdgipfel“,® statt. Dem
Ziel, die Weichen fur eine weltweite und nachhaltige Entwicklung zu stellen, ver-
pflichteten sich Uber 170 Staaten. Sie verabschiedeten das Aktionsprogramm
Agenda 21 fir das 21. Jahrhundert. Darin wurden Handlungsauftrage fur eine
nachhaltige Entwicklung festgeschrieben, um einer weiteren Verschlechterung
der Situation entgegenzuwirken, eine schrittweise Verbesserung zu erreichen
und eine nachhaltige Nutzung der natirlichen Ressourcen sicherzustellen (vgl.
Bundesministerium fur Umwelt, Naturschutz und Reaktorsicherheit (BMU) 1997,
S.1).

Mit dem folgenden Satz aus der Agenda 21 wird deutlich, wie nahe diese Aussa-
gen dem Brundtlandbericht kommen und wie sie unter sozialen, 6konomischen

und 6kologischen Vorzeichen stehen:

,Wir erleben eine zunehmende Ungleichheit zwischen Volkern
und innerhalb von Vélkern, [...] eine fortschreitende Schadigung
der Okosysteme, von denen unser Wohlergehen abhangt. Durch
eine Vereinigung von Umwelt- und Entwicklungsinteressen und
ihre starkere Beachtung kann es uns jedoch gelingen, die De-
ckung der Grundbedurfnisse, die Verbesserung des Lebens-
standards aller Menschen, einen grofderen Schutz und eine bes-
sere Bewirtschaftung der Okosysteme und eine gesicherte, ge-
deihlichere Zukunft zu gewahrleisten. Das vermag keine Nation
allein zu erreichen, wahrend es uns gemeinsam gelingen kann:
in einer globalen Partnerschaft, die auf eine nachhaltige Entwick-
lung ausgerichtet ist.“ (Bundesministerium fur Umwelt, Natur-
schutz und Reaktorsicherheit (BMU) 1997, S. 9)

8  Weitere wichtige Informationen zum Erdgipfel von Rio finden sich unter
https://www.bmz.de/de/ministerium/ziele/2030_agenda/historie/rio_plus20/umweltgip-
fel/index.html [Stand: 15.04.2019]


https://www.bmz.de/de/ministerium/ziele/2030_agenda/historie/rio_plus20/umweltgipfel/index.html
https://www.bmz.de/de/ministerium/ziele/2030_agenda/historie/rio_plus20/umweltgipfel/index.html
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Die nachhaltige Entwicklung kann somit als eine normative und regulative Idee

(Giulio et al. 2008; Hauenschild und Bolscho 2015) beschrieben werden, die nach

den Vereinten Nationen auf einer anthropozentrischen Ausrichtung basiert. Die

Idee geht von der Erkenntnis aus, dass die 6konomischen, 6kologischen und so-

zio-kulturellen Probleme nicht voneinander geldst werden kénnen. In ihrem Kern

geht es darum, die Bedurfnisse der heutigen Generationen zu befriedigen, ohne

die Moglichkeiten kiunftiger Generationen zu gefahrden (vgl. Hauff 1987). Diese

Idee kann aber nur durch Vernetzung (Retinitat) in globaler Reichweite (Globali-

tat) umgesetzt werden (vgl. Hauenschild 2017, S. 139; Hauenschild und Bolscho

2009)., d. h., dass die zentralen Prinzipien einer nachhaltigen Entwicklung die

Retinitat und Globalitat sind (Abbildung 1).
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Abbildung 1: Dimensionen des Leitbildes Nachhaltige Entwicklung (nach Hauenschild 2013, S.

80)

Um diese zu erreichen, stehen im Zentrum der Bemuhungen das dkonomische

Wachstum (Okonomie) mit der Reduktion der Armut (Soziales/Kultur) und der

Erhalt der natlrlichen Lebensgrundlagen (Okologie). Diese Aspekte werden im

Folgenden naher erlautert (Abbildung 1).
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Die ¢kologische Dimension befasst sich mit Fragen zur Tragfahigkeit der Oko-
systeme. Hierbei wird zwischen starker und schwacher 6kologischer Nachhaltig-
keit unterschieden. Als starke 6kologische Nachhaltigkeit wird eine biozentrische
Sichtweise bezeichnet, welche der Natur ein eigenes Daseinsrecht zuerkennt.
Die schwache 6kologische Nachhaltigkeit meint tendenziell eine anthropozentri-
sche Ausrichtung, nach der der Erhalt der Natur in ihrer Funktion als Lebens-
grundlage des Menschen begrundet ist (vgl. Hauenschild und Bolscho 2009, 34
ff.).

Hinsichtlich der 6konomischen Dimension gibt es zwei Strategien: Erstens die
Effizienzstrategie mit stetigem Wachstum, wo durch technischen Fortschritt mog-
liche Umweltfolgen ausgeglichen werden sollen. Zweitens die Suffizienzstrategie,
die auf den Erhalt des natlrlichen Kapitals ausgerichtet ist und hierbei neue 6ko-
nomische Strukturen und Konsummuster gefordert sind, die das Wachstumspos-
tulat nicht mehr an die erste Stelle setzen (ebd.).

In der sozio-kulturellen Dimension geht es um die langfristige Sicherung umwelt-
vertraglicher Lebensstile sowohl im globalen Kontext als auch bezogen auf die
nachfolgenden Generationen. Die intragenerative Gerechtigkeit meint das Recht
aller Menschen auf eine bewohnbare Umwelt und auf die Nutzung naturlicher
Ressourcen. Hinzu kommt die intergenerative Gerechtigkeit, die den Erhalt der
naturlichen Lebensgrundlagen auch fur kinftige Generationen im Sinne eines

Generationenvertrages zum Ziel hat (ebd.).

Seit der Weltkonferenz im Jahre 1992 qilt nachhaltige Entwicklung als Leitlinie
fur die Entwicklung der menschlichen Gesellschaft (vgl. Kinzli und Bertschly
2008, S. 5) und hat Eingang in internationale und nationale Umweltpolitik gefun-
den (vgl. Hauenschild und Bolscho 2009, S. 32). Eine wesentliche Wegmarke
des Agenda 21-Dokuments war die Aufnahme und die Hervorhebung der Bildung
bei der Realisierung einer nachhaltigen Entwicklung. Im Kapitel 36 wurde flr eine
Neuausrichtung der Bildung fur nachhaltige Entwicklung pladiert (vgl. Bormann
2013, S. 13). Es wurden daraufhin auf internationaler und nationaler Ebene eine
Vielzahl an Anstrengungen unternommen, um die in Rio gefassten Ziele umzu-
setzen, die haufig unter den Begriff ,Rio-Folgeprozess® zusammengefasst wer-
den (vgl. Grunwald und Kopfmiller 2012, S. 27). Unter anderem hat die gemein-
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same Vorstellung der Wichtigkeit von Bildung im Hinblick auf nachhaltige Ent-
wicklung im Jahr 2002 auf dem Weltgipfel der Vereinten Nationen in Johannes-
burg dazu gefuhrt, dass die Vereinten Nationen die Jahre 2005 — 2014 zur Welt-
dekade ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung® ausgerufen hatten (vgl. Michelsen
und Fischer 2016, 8 f.). Das Ziel war hier, BNE in den unterschiedlichen Bildungs-
bereichen zu implementieren (vgl. Kiinzli und Bertschly 2008, 5 f.) und ,Bildung
zu einem starkeren Malde zum Schlusselkatalysator fur den Wandel zu machen®
(Bundesministerium fur Umwelt, Naturschutz und Reaktorsicherheit (BMU) 2003,
S. 68).

Ein weiterer Meilenstein war das Konzept der planetarischen Grenzen bzw. Leit-
planken, das aufgrund der endlichen Verflgbarkeit von Ressourcen und des Ein-
flusses des Menschen auf die Grundlagen menschlicher Existenz immer mehr an
Bedeutung gewinnt (vgl. WBGU - Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung
Globale Umweltveranderungen 2011, S. 34; vgl. Barth 2017, S. 43; Rockstrom
und et al. 2009). Der WBGU beschreibt das Konzept der planetarischen Leitplan-
ken im Kontext nachhaltiger Entwicklung, in Anlehnung an das Konzept von
Rockstrom (2009) zu den ,planetary boundaries®, als ,quantitativ definierbare
Schadensgrenze, deren Uberschreitung heute oder in Zukunft intolerable Folgen
mit sich brachte, so dass auch grof3er Nutzen in anderen Bereichen diese Scha-
den nicht ausgleichen kénnte* (WBGU - Wissenschaftlicher Beirat der Bundes-
regierung Globale Umweltveranderungen 2006, S. 6, 2011, S. 34). Maxime und
Botschaft hinter diesem Ansatz ist, das Uberschreiten dieser Leitplanken zu ver-
meiden, um die Funktionen und Ressourcen des Erdsystems zu erhalten, weil
diese Leitplanken die Voraussetzungen flr die Sicherung der naturlichen Le-

bensgrundlagen der Menschheit und fir eine nachhaltige Entwicklung darstellen.

Die Idee der nachhaltigen Entwicklung findet sich weiter auch in der Agenda
2030, die im Jahr 2015 von den Vereinten Nationen verabschiedet wurde (vgl.
Vereinte Nationen 2015, 1 ff.). Hier sind verschiedene nachhaltige Entwicklungs-
ziele (sustainable development goals) ausformuliert worden. Dabei spielt auch
eine auf Nachhaltigkeit orientierte Bildung erneut eine wichtige Rolle, die es ein-
zubinden und zu verbessern gelte (vgl. Vereinte Nationen 2016, S. 24). Da inzwi-
schen auch die UN-Dekade ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung® 2014 zu Ende
gegangen war, wurde von wichtigen Akteuren des Bildungssektors Uberlegt,
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diese Arbeit fortzusetzen. Somit wurde als Fortsetzung der Dekade das Weltak-
tionsprogramm 2015-2019 unter der Federfuhrung der UNSECO mit dem Ziel ins
Leben gerufen, die ,Aktivitaten auf allen Ebenen und in allen Bereichen der Bil-
dung anzustof3en und zu intensivieren, um den Prozess zu einer nachhaltigen
Entwicklung zu beschleunigen® (UNESCO 2014, Punkt 6). Auch findet die Ziel-
stellung nachhaltigen Handelns unter dem Ansatz ,Grole Transformation® eine
FortfGhrung, wie sie z.B. vom WBGU formuliert und gefordert wird (WBGU - Wis-
senschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale Umweltveranderungen
2011).

Das Nachhaltigkeitsverstandnis stutzt sich trotz der zahlreichen Aktivitaten, Stra-
tegien und Umsetzungen weiterhin auf den Brundtland-Bericht und das Agenda
21-Dokument. Dies zeigt sich beispielsweise ebenfalls im Bildungsbereich, wo
auf nationaler und internationaler Ebene haufig auf diese beiden Quellen verwie-
sen wird (vgl. Grundmann 2017, S. 22). Als Beispiele fur Deutschland kdnnen
hier die gemeinsame Empfehlung der Standigen Konferenz der Kultusminister
der Lander der Bundesrepublik Deutschland und der Deutschen UNESCO-Kom-
mission zur ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung® (vgl. Deutsche UNESCO-Kom-
mission (DUK) und Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bun-
desrepublik Deutschland (KMK) 2007, 2 f.), der Orientierungsrahmen fur den
Lernbereich Globale Entwicklung (vgl. Schreiber und Siege 2016, 28 f.; Appelt
und Siege 2008) und der Aktionsplan zur UN-Dekade ,Bildung fur nachhaltige
Entwicklung“ 2005-2014 in Deutschland genannt werden.

Was die Idee der nachhaltigen Entwicklung im Bildungssystem bedeutet und was
Bildung im Kontext nachhaltiger Entwicklung genau leisten soll, wird im nachsten
Kapitel erlautert und ausdifferenziert.

2.2 Bildung fur nachhaltige Entwicklung

Mit Bildung fur nachhaltige Entwicklung ist ein ganzheitliches und bildungstheo-
retisches Konzept gemeint, das den heutigen 6kologischen, 6konomischen und
sozialen Herausforderungen in einer globalen und vernetzten Welt begegnet.
Durch BNE sollte jeder Einzelne sein eigenes Denken und Handeln so verandern,

dass er die Gesellschaft im Sinne einer Nachhaltigen Entwicklung mitgestalten
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und verandern kann. BNE soll den Einzelnen befahigen, zu reflektieren und ver-
antwortungsvolle Entscheidungen im Sinne einer 6kologisch vertraglichen, wirt-
schaftlich leistungsfahigen und sozial gerechten Umwelt unter lokalen und globa-
len Aspekten zu treffen.

Laut Bormann (2013) handelt es sich bei Bildung fur nachhaltigen Entwicklung,

L,um ein Konzept, mit dem ein Beitrag zur Umsetzung der normativen Idee
einer nachhaltigen Entwicklung geleistet werden soll. BNE zielt darauf ab,
Lernenden den Erwerb von Kompetenzen zu erméglichen, die ihnen hel-
fen, Phdnomene nicht-nachhaltiger Entwicklung zu erkennen, zu bewerten
und zu einer Entwicklung beizutragen, die die Lebensqualitat heute und
kinftig lebender Menschen sichert, verbessert bzw. erhélt. (Bormann
2013, S. 11)
Vor dem Hintergrund, dass — wie im Kapitel einleitend dargestellt — Kinder heut-
zutage verstarkt mit globalen Umwelt- und Entwicklungsfragen in ihrer Lebens-
welt konfrontiert werden, erfahren sie z. B. von teils verheerenden Auswirkungen
des Klimawandels: Hitzewellen, Durreperioden und Flutkatastrophen, Uber die
sie in der Schule, Uber die Medien, Gesprache in der Familie oder in Peer-Grup-
pen informiert werden oder von denen sie ggf. auch selbst betroffen sein kdnnen
(vgl. Hauenschild 2017, S. 133). Kinder sind informiert und befassen sich mit
Problemen dieser Welt und weil sie die Erwachsenen von morgen sind, kommt
ihnen eine bedeutsame Rolle als zuklnftig wichtige gesellschaftliche Akteure ei-
ner BNE zu (vgl. Hauenschild 2013, S. 82).

Fir Bormann (2013) ist BNE eine inhaltliche und institutionelle Querschnittsauf-
gabe. Sie verbindet inhaltlich die drei verschiedenen Dimensionen (Kapitel 2.1)
und richtet sich an Kinder, Jugendliche und Erwachsene sowohl in formalen Bil-
dungseinrichtungen (Schule, Hochschule, Berufsbildung) als auch an informelle
Bildungskontexte in anderen Institutionen (Weiterbildung, Familie, Blrgerbewe-
gung, Arbeitsplatz etc.) (vgl. Bormann 2013, S. 11; vgl. Stoltenberg 2013, S. 23;
vgl. Lucker und Kolsch, S. 15; vgl. Bundesministerium fur Umwelt, Naturschutz
und Reaktorsicherheit (BMU) 1997, S. 281).

Die padagogische und didaktische Umsetzung von Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung lasst sich anhand des Beispiels des didaktischen Dreiecks von Zielen,
Inhalten und Methoden gut darstellen (vgl. Barth 2017, S. 45).
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Abbildung 2: Verandertes und reduziertes didaktisches Dreieck

Das zentrale Ziel der Bildung fur nachhaltige Entwicklung ist die Forderung und
der Gewinn von Gestaltungskompetenz.

Dies ist ,die Fahigkeit [...], Wissen Uber nachhaltige Entwicklung
anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erken-
nen zu kénnen. Das heil3t, aus Gegenwartsanalysen und Zu-
kunftsstudien Schlussfolgerungen (iber 6kologische, 6konomi-
sche und soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhén-
gigkeit ziehen und darauf basierende Entscheidungen treffen,
verstehen und individuell, gemeinschaftlich und politisch umset-
zen zu kénnen, mit denen sich nachhaltige Entwicklungspro-
zesse verwirklichen lassen”. (Bormann und Haan 2008, S. 31;
Kiinzli David et al. 2008, S. 6).

Klnzli David (2007) fasst diese Aussage zusammen und formuliert, dass Men-
schen befahigt werden sollen, eine nachhaltige Entwicklung mitzugestalten und
ihre eigenen Handlungen diesbezuglich zu reflektieren (vgl. Kunzli David 2007,
S. 35). Haan und Harenberg beschreiben es so: ,Mit Gestaltungskompetenz wird,
in Absetzung zur moralisch aufgeladenen Erziehung zu umweltgerechten Verhal-
ten [wie es in der Umweltbildung haufig der Fall ist], das Konzept einer eigen-
standigen Urteilsbildung mitsamt der Fahigkeit zum innovativen Handeln im Feld
nachhaltiger Entwicklung ins Zentrum gestellt® (Haan und Harenberg 1999, S.
63). Es handelt sich also um eine Sammlung von Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um ,die Zukunft von Sozietaten, in denen man lebt, in aktiver Teilhabe im Sinne
nachhaltiger Entwicklung zu modifizieren und zu modellieren” (Haan und Haren-
berg 1999, S. 60).
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Gestaltungskompetenz wird als Oberbegriff verstanden, der sich in mehrere ver-

schiedene Teilkompetenzen differenzieren lasst (Bundesministerium fur Bildung

und Forschung; Programm Transfer-21 2007), die ebenfalls auf die von der

OECD (2005) formulierten Schlusselkompetenzen bezogen sind: Aktive Nutzung

von Medien und Tools (Kulturwerkzeuge); in heterogenen Gruppen agieren kon-

nen; autonom Handeln kénnen (vgl. Haan 2009, 22 f.). Das daraus abgeleitete

,Kompetenzmodell der Gestaltungkompetenz® wurde von De Haan erarbeitet und

im Rahmen der Programme BLK 21 und Transfer 21 weiterentwickelt. In der fol-

genden Tabelle 1 sind die Kompetenzkategorien der OECD und die Teilkompe-

tenzen der Gestaltungskompetenz zusammengefasst.

Tabelle 1: Kompetenzmodell der Gestaltungskompetenz mit Anschlussfahigkeit an die OECD-
Kompetenzkategorien (nach dem Programm Transfer-21 2007)

Klassische Kom-
petenzbegriffe

Kompetenzkategorien laut
OECD (2005)

Teilkompetenzen der
Gestaltungskompetenz

Sach- und Metho-

Interaktive Anwendung von

T.1 Weltoffen und neue Perspektiven

grélReren Kontext

e Die Fahigkeit Lebensplanen
und personliche Projekte zu
gestalten und zu realisieren

e \Wahrnehmung von Rechten,
Interessen, Grenzen und Erfor-
dernissen

denkompetenz Medien und Mitteln (Tools) integrierend Wissen aufbauen
e Fahigkeit zur interaktiven T.2 Vorausschauend denken und
Anwendung von Sprache, handeln
Symbolen und Text T.3 Interdisziplinar Erkenntnisse ge-
e Fahigkeit zur interaktiven winnen und handeln
Nutzung von Wissen und Infor-
mationen
e Fahigkeit zur interaktiven
Anwendung von Technologien
Sozial- Interagieren in heterogenen G.1 Gemeinsam mit anderen planen
kompetenz Gruppen und handeln kénnen
e Die Fahigkeit, gute und trag- | G.2 An Entscheidungsprozessen
fahige Beziehungen zu ande- partizipieren kdnnen
ren Menschen zu unterhalten | G 3 Andere motivieren kénnen, aktiv
e Kooperationsfahigkeit zu werden
e Fahigkeit zur Bewaltigung
und Lésung von Konflikten
Selbst- Eigenstidndiges Handeln E.1 Die eigenen Leitbilder und die
kompetenz e Fahigkeit zum Handeln im anderer reflektieren konnen

E.2 Selbststandig planen und han-
deln kénnen

E.3 Empathie und Solidaritat fur Be-
nachteiligte zeigen kénnen

E.4 Sich motivieren kdnnen, aktiv zu
werden
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Einzelne Teilkompetenzen werden normativ begriindet (z. B. Gerechtigkeit) und
andere wiederum haben ihren Ursprung in der Nachhaltigkeitswissenschaft (z. B.
Interdisziplinaritat), der Zukunftsforschung oder der sozialen Praxis (vgl. Grund-
mann 2017, 29 f.; vgl. Programm Transfer-21 2007, 12 ff.).

Dem folgenden Kapitel bereits vorweggenommen scheint das Ziel der Gestal-
tungskompetenz fur de Haan und Plesse (2009) mit Blick auf die Grundschule
Ubertrieben und visionar. Um dennoch den Zielgedanken in die padagogische
Praxis der Grundschule einzufihren und die Veranschaulichung des Gestal-
tungskompetenzbegriffes zu fordern, sind auf den Erfahrungen des Transfer-21-
Programms sowie auf den Erkenntnissen, die in der Schweiz mit dem For-
schungsprojekt ,Bildung flur eine nachhaltige Entwicklung fur die Grundschule®
entstanden sind, acht Teilkompetenzen ausformuliert worden (vgl. Hauenschild
2013, S. 83; Haan 2009, 25 ff.). Diese werden in der folgenden Ubersicht (Tabelle
2) zusammengefasst und vorgestellt:

Tabelle 2: Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz flir die Grundschule (vgl. Haan 2009;
Hauenschild 2017; Rieckmann 2016b; Haan und Plesse 2009)

Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz fur die Primarstufe

Vorausschauendes Denken und Handeln

Kinder sollen gemeinsam Vorstellungen und Visionen von der Zukunft entwi-
ckeln und reflektieren, sich in die Situation anderer hineinversetzen, gegen-
wartig laufende Prozesse als nachhaltig oder nicht nachhaltig zu bewerten
und Handlungsmaoglichkeiten entwerfen kdnnen.

Weltoffen wahrnehmen

Hier sollen verschiedene Perspektiven unterschieden und Interdependenzen
zwischen lokalen, nationalen und globalen Ebenen erkannt werden.

Interdisziplinar arbeiten

Die Vielperspektivitat und Interdisziplinaritat der Systemzusammenhange von
Problemen und Problemldsungen soll durch facherverbindendes Lernen er-
kannt werden, um einen angemessenen Umgang mit Komplexitat verstehen
zu kénnen.

Verstandigen und kooperieren

Die Kinder sollen Konflikte und Interessengegensatze identifizieren und kom-
munizieren sowie gemeinsam Losungsvorschlage und Kompromisse finden
konnen.
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Planen und agieren

Die Kinder sollen Handlungsablaufe in Bezug auf Nachhaltigkeit abwagen,
Nebenfolgen und mdgliche Uberraschungseffekte einkalkulieren und Netz-
werke der Kooperation entwerfen kdnnen.

Gerecht und solidarisch sein

Empathie, Solidaritat, Gerechtigkeit und Gemeinschaftsgefiihl werden ausge-
bildet.

Motiviert sein und andere motivieren

Nachhaltige Entwicklung setzt die Motivation voraus, sich selbst zu verandern
und andere dazu anstiften zu wollen.

Lebensstil und Leitbilder reflektieren konnen

Eigene Interessen und Winsche werden in Bezug auf globale Gerechtigkeit
erkannt, verortet und kritisch gepruft.

FUr Hauenschild (2017) sind diese acht Teilkompetenzen aus zwei Grunden fur
den Sachunterricht wichtig. Erstens sind sie an die im Perspektivrahmen Sach-
unterricht (2013) aufgefiihrten Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen anschluss-
fahig und mit ihnen werden zweitens die Uberfachlichen Kompetenzen in den drei
Bereichen Wissen, Handeln und Bewerten aus dem Rahmenmodell fir Kompe-
tenzen einer Bildung fur Nachhaltigkeit (Rost 2005) angesprochen (vgl. Hauen-
schild 2017, S. 84).

Neben diesem Kompetenzmodell wird im deutschsprachigen Raum noch ein wei-
teres Modell im ,,Orientierungsrahmen fur den Lernbereich Globale Entwicklung®
fur die Definition und Umsetzung von BNE beschrieben. Der Orientierungsrah-
men fur den Lernbereich Globale Entwicklung baut auf dem Konzept der Gestal-
tungskompetenz auf, konkretisiert sich jedoch in seinen zwolf Kernkompetenzen
mehr auf nachhaltige Entwicklung und globale Aspekte. Der integrative Kompe-
tenzbegriff wirde zwar ,den Grundelementen des Konzepts der Gestaltungskom-
petenz” (vgl. Schreiber und Siege 2016, 85 ff.) entsprechen, unterscheidet sich
aber hinsichtlich der Zielsetzungen und der Konkretisierungen (vgl. Grundmann
2017, S. 34):

,Waéhrend die zwolIf Teilkompetenzen, die im Rahmen der BLK-
Programme entwickelt wurden, von allgemeiner und grundlegen-
der Bedeutung fir die schulische Bildung sind und weitgehend
den Charakter liberfachlicher Kompetenzen haben, zeichnen
sich die elf Kernkompetenzen des Orientierungsrahmens durch
eine stérkere Fokussierung auf nachhaltige Entwicklung und
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Globalisierung aus. Sie sind zur Konstituierung eines Lernbe-
reichs Globale Entwicklung unmittelbar anschlussféhig fir den
kompetenzorientierten Fachunterricht.” (Schreiber und Siege
2016, S. 85)4

Bei dem innovativen Konzept der Bildung flr nachhaltigen Entwicklung geht es
nicht um eine Fortschreibung der Umweltbildung und der entwicklungspolitischen
Bildungsarbeit, in der haufig von Katastrophen und Bedrohungsszenarien ausge-
gangen wurde, sondern um ein Modernisierungskonzept mit dem Leitbild einer
nachhalten Entwicklung. Statt auf 6kologische Probleme und lebensbedrohliche
Missstande zu reagieren, was ein reaktives Handlungskonzept impliziert, geht es
nun um eine aktive Gestaltung einer Gesellschaft unter Einbeziehung der drei
Dimensionen mit dem Anspruch einer inter- und intragenerationellen Gerechtig-
keit in einer globalen Welt (vgl. Haan und Harenberg 1999, 18 ff.; vgl. Bolts 2002,
20 f.).

Auch wenn der Fokus auf den Erwerb von Gestaltungskompetenz gelegt wird, ist
die Auswahl der Inhalte und Themen — zweiter Baustein im didaktischen Dreieck
(Abbildung 2) —, die bei der padagogischen Umsetzung von BNE behandelt wer-
den, nicht beliebig (vgl. Michelsen und Fischer 2016, S. 25). Es gibt zahlreiche
Studien, Erklarungen und Diskurse, die die Probleme einer nachhaltigen Entwick-
lung beschreiben und Bereiche fur die Gestaltung von Bildung fur nachhaltige
Entwicklung nennen. Der WBGU - Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregie-
rung Globale Umweltveranderungen - hat frih folgende groRe Herausforderun-
gen eines globalen Wandels benannt und identifiziert, die eine mogliche Schwer-
punktsetzung abbilden konnten (WBGU - Wissenschaftlicher Beirat der Bundes-
regierung Globale Umweltveranderungen 1996, 115 f., 2011):

e Klimawandel
e Bodendegradation
e Verlust der Biodiversitat/Artenvielfalt

e Verknappung und Verschmutzung von Suf3wasser

4 Da in der ersten Auflage des Orientierungsrahmens das Modell der Gestaltungskompetenz nicht
erwahnt wurde (Appelt und Siege 2008) und erst in der Uberarbeiteten Fassung darauf
Bezug genommen wird (Schreiber und Siege 2016), stellte dieses Modell im Verlauf des
Vertieften Studiums keine wichtige Rolle dar und wird hier nicht naher beschreiben und
diskutiert.
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e Ubernutzung und Verschmutzung der Weltmeere

e Zunahme anthropogen verursachter Naturkatastrophen

e Bevodlkerungsentwicklung

e Umweltbedingte Gefahrdung der Gesundheit und der Welternahrung

e Globale Entwicklungsdisparitaten

Diese Probleme und Herausforderungen geben Hinweise und Einschrankungen
auf eine mogliche Themenauswahl. Auch die UNESCO-Weltkonferenz ,Bildung
fur nachhaltige Entwicklung® hebt in ihrer Bonner Erklarung (2009) notwendiger-
weise den Umgang mit ,Handlungsfeldern und Themen, [wie] [...] Wasser, Ener-
gie, Klimawandel, Katastrophenvorsorge, Verlust der Artenvielfalt, Nahrungsmit-
telkrisen, Gesundheitsgefahrdungen, soziale Verwundbarkeit und Unsicherheit"
hervor (vgl. UNESCO 2009, Absatz 7).

FUr zweckmalige Inhalte, mit denen die Gestaltungskompetenz ausgebildet wer-
den soll, bedarf es jedoch begrindeter Kriterien, die eine Auswahl an sinnstiften-
den und relevanten Fragestellungen und Themen ermoglichen (vgl. Barth 2017,
S. 46; vgl. Michelsen und Fischer 2016, S. 26). Fur Barth ist das aus zwei Grin-
den wichtig. BNE schreibt erstens keine verbindlichen Inhalte vor, weil die unter-
schiedlichsten Lernanlasse geeignet erscheinen zu lernen, gesellschaftliche Ent-
wicklungen mitgestalten zu konnen. AuRerdem sind heutige Themen in Zukunft
in anderen Kontexten nicht mehr die gleichen und sollten Berucksichtigung fin-
den. Zweitens bieten das Agenda-21-Dokument und der WBGU zahlreiche Hin-
weise zu Themen und Inhalten an, dass aufgrund dieser Inhaltsfllle eine Ein-
schrankung dringend notwendig ist, um eine Uberfrachtung und Uberforderung
zu vermeiden (vgl. Barth 2017, S. 46).

De Haan (2002) und Kunzli David et al. (2008) hier weiter und schlagen folgende
Kriterien bei der Auswahl der Themen bzw. dem Zuschnitt von Themenstellungen
vor, die im Rahmen einer Bildung fur nachhaltigen Entwicklung behandelt werden
sollten (Haan 2002, 16 f.; Kiinzli David et al. 2008, 15 ff.). Nach den Autoren sollte

ein Thema:

e eine lokale und globale Dimension besitzen,

e eine langerfristige Bedeutung und Veranderung des Handlungsfeldes ha-
ben,
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e soziokulturelle, 6konomische und dkologische Dimension aufweisen und
e auf breitem und differenziertem Wissen basieren.

Kinzli (2007) spricht sich wie Barth (2017) gegen einen Inhalts- bzw. Themen-
kanon aus, der verbindlich festgelegt wird. Kinzli konnte in ihrer Studie zeigen,
dass Lehrpersonen auch ohne vorgegebenen Inhaltskanon in der Lage sind, an-
hand der o0.g. Kriterien gute und geeignete Themen einer Bildung fur nachhaltige
Entwicklung auszuwahlen. Die teilnehmenden Lehrpersonen der Studie konnten
in den Planungsteams, in denen Unterrichtsgegenstande entsprechend der Kri-
terien geplant wurden, die Lernziele und die didaktischen Prinzipien einer BNE
gut umsetzen (vgl. Kinzli David 2007, S. 278; vgl. Barth 2017, S. 46 f.).

Trotz dieser Kriterien und der Ausbildung der Gestaltungskompetenz schlagt de
Haan dennoch Kernthemen vor, die sich bei einer Umfrage von Grundschulkraf-
ten hinsichtlich der Wichtigkeit von BNE-Themen aus dem Programm Transfer-
21 vor dem Hintergrund einer Umsetzung von BNE im Unterricht herauskristalli-
siert haben. Dazu gehoren u.a. Wasser, Konsum, (erneuerbare) Energie, Mobili-
tat, Ernahrung und Klimawandel (Haan 2002; vgl. Haan 2009, S. 38).

Diese Themenvorgabe ist nicht als Widerspruch zu sehen oder als fester Inhalts-
kanon zu verstehen, sondern als eine Orientierung. Diesen Themen ist eine ge-
wisse Praferenz zuzusprechen, nicht nur aufgrund der aktuellen Lage, sondern
sie haben auch eine langerfristige Bedeutung (vgl. Haan 2009, S. 35), die sich
im Zusammenhang einer nachhaltigen Entwicklung ergibt. Zudem sind diese
Kernthemen auch im Perspektivrahmen Sachunterricht (2013) oder in den Lehr-
planen der Lander zu finden (Gesellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts 2013).

Wie sich konkret an den Kriterien zur Auswahl eines geeigneten Themas das Ziel
von BNE, der Erwerb von Gestaltungskompetenz umsetzen Iasst, wird im nachs-
ten Abschnitt anhand des letzten Bausteins des didaktischen Dreiecks deutlich

gemacht.

Hierbei stehen die didaktischen Prinzipien als Richtlinien flr das unterrichtliche
Handeln im Vordergrund, die fir einen Unterricht nach dem Bildungskonzept
BNE zentral sind. Dazu hat die Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung
und Forschungsforderung im Orientierungsrahmen (1998) die Aspekte System-

und Problemorientierung, Verstandigungs- und Wertorientierung, Kooperations-
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orientierung, Situations-, Handlungs- und Partizipationsorientierung, Selbstorga-
nisation und Ganzheitlichkeit aufgenommen. Dieser Orientierungsrahmen liefert
einen entscheidenden Baustein fur die Implementation und Dissemination des
Aufgabenfeldes BNE im schulischen Bereich (vgl. Hauenschild und Bolscho
2009, S. 46). Kunzli (2007) differenziert dies und stellt in ihrer Studie folgende
allgemeine und fur BNE spezifische didaktische Prinzipien vor (vgl. Kinzli David
2007, 294 f.; Kunzli David et al. 2008, 18 f.). Die allgemeinen didaktischen Prin-
zipien werden hier nicht naher erlautert. Es versteht sich, dass sie auch in ande-
ren Fachbereichen und Unterrichtsfachern eine Rolle spielen und nicht spezifisch
fur Bildung fur nachhaltige Entwicklung sind. Die spezifisch didaktischen Prinzi-
pien sind hier jedoch von besonderer Bedeutung und in der Umsetzung im Bil-
dungsbereich teilweise anspruchsvoll und werden aus diesem Grund genauer
vorgestellt. Von BNE kann nach Kinzli namlich erst gesprochen werden, wenn
die allgemeinen und spezifischen didaktischen Prinzipien wahrend der Unter-
richtseinheit handlungsleitend sind (vgl. Kunzli David 2007, 293 f.).

Allgemeine didaktische Prinzipien®:

Handlungs- und Reflektionsorientierung

e Verbindung von sachbezogenem mit sozialem, selbstbezogenem und me-

thodenorientiertem Lernen
e Zuganglichkeit

e Entdeckendes Lernen

Spezifische didaktische Prinzipien®:
e Vernetztes Lernen

Der Unterricht muss mehrperspektivisch ausgerichtet sein. Dieser muss
ermdglichen und fordern, dass bei den getroffenen Entscheidungen etwa-
ige Folgen von Handlungen in Bezug auf 6kologische, 6konomische und

soziokulturelle Aspekte in Betracht gezogen werden. Weiter muss die

5 Vgl. ausfiihrliche Erlauterungen zu den Prinzipien unter Kiinzli David 2007, 66 ff.
6 Weitere zusatzliche Erlauterungen unter Kiinzli David 2007, 68 ff.
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wechselseitige Abhangigkeit von lokalen und globalen Geschehnissen so-

wie die Auswirkungen auf zuklnftige Generationen mit bedacht werden.
e Partizipationsorientierung

Die Schiuler sind an den ausgewahlten Entscheidungen beteiligt, die das
einzelne Kind oder die Klasse als Gesamtheit betreffen. Alle tragen ge-

meinsam die Folgen dieser Entscheidungen mit.
e Visionsorientierung

Der Unterricht richtet sich an einem Entwurf der erwlinschten gesellschaft-
lichen Entwicklung und nicht an einem Katastrophenszenario aus. Die Un-

terrichtsorganisation soll reaktives und proaktives Denken fordern.

Durch die unterschiedlichen didaktischen Prinzipien setzt Bildung fur nachhaltige
Entwicklung nach Rieckmann eine neue Lehr- und Lernkultur voraus, wodurch
auf eine grof3e Anzahl unterschiedlicher Ansatze und Methoden zurtickgegriffen
werden muss. Es sind Lehr- und Lernformen und —methoden notwendig, die den
Lerner in den Mittelpunkt stellen und dadurch die Entwicklung von Kompetenzen
starker fordern konnen (vgl. Rieckmann 2016a, 18 f.). Kompetenzen kdnnen nicht
einfach nur gelehrt, sondern mussen von den Individuen selbst entwickelt und
erworben werden (vgl. Weinert 2014, 80 f.). Aus diesem Grund sind besonders,
die folgenden didaktischen Prinzipien bedeutsam, die ein selbststandiges Han-
deln der Lernendenden ermoglichen und nicht nur fur eine Bildung fur nachhal-
tige Entwicklung eine entscheidende Rolle spielen (vgl. Rieckmann 2016a, S.
18):

Entdeckendes Lernen

- Forschendes Lernen

- Projektorientiertes Lernen

- Forderung von Partizipation und Reflexion

- Mehrperspektivisches und interdisziplinares Denken und Arbeiten.

Diese veranderten Lehr- und Lernformen setzen bei den Lehrkraften ebenfalls

neue Lehr- und Lernkompetenzen voraus. Die Lehrenden bendtigen erstens das
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Wissen Uber diese innovativen Lehr- und Lernmethoden und zweitens auch die
Fahigkeiten zu deren Anwendung. Zu der veranderten Lehrerrolle, den Lernen-
den eher zu begleiten, gehort ebenfalls, die eigene Lehrerolle kritisch zu reflek-
tieren und sich selbst als Lernbegleiter zu sehen (vgl. Rieckmann 2016a, S. 19).
Um diesen neuen Anforderungen an das Lehren und Lernen gerecht zu werden,
um Gestaltungskompetenz zu erwerben, bedarf es innovativer Methoden, die
Raum fir einen selbstbestimmten Aneignungsprozess lassen. BNE greift hierbei
auf erprobte Ansatze und Erfahrungen der Umweltbildung und des Globalen Ler-
nens zurlck und hebt die Bedeutung eines selbstgesteuerten problemorientier-
ten und kollaborativen Lernprozess hervor, der mit den entsprechenden Metho-
den ausgestaltet wird (vgl. Barth 2017, 46 f.).

Um hier ein frihes Umdenken und eine Implementation in der Schule zu ermég-
lichen und stattfinden zu lassen, bedarf es allerdings auch eines veranderten
Lehramtsstudiums, in dem diese Voraussetzungen im Lehr- und Lernveranstal-

tungen thematisiert werden (vgl. Kapitel 2.4.2 - BNE in Lehrerbildung).

2.3 Bildung fur nachhaltige Entwicklung im
Sachunterricht der Grundschule

Eine der bedeutendsten Aufgaben von Schule und Unterricht ist es, Kinder und
Jugendliche auf die Lebenswirklichkeit vorzubereiten und sie bei der Bewaltigung
dieser anstehenden Aufgabe bestmdglich zu unterstitzen. Ebenso sind den Kin-
dern und Jugendlichen im Sinne von Partizipation in der Gesellschaft Gestal-
tungsmoglichkeiten zu erdffnen. Vor diesem Hintergrund erscheint besonders
das Unterrichtsfach Sachunterricht in der Grundschule, das den Anspruch er-
hebt, gesellschaftliche Probleme vielseitig zu erschlie3en, fur das Konzept BNE
konzeptionell und curricular anschlussfahig zu sein (vgl. Hauenschild 2013, S.
82).

Far Barth (2017) ist die Anschlussfahigkeit fur die Umsetzung von BNE im Sach-
unterricht aus zwei Grinden gegeben. Als einen wichtigen Grund sieht er die
Vielperspektivitat der Didaktik des Sachunterrichtes selbst. Der Sachunterricht ist

gekennzeichnet durch eine perspektivibergreifende Herangehensweise, ein Ort,
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wo Kinder im sozial- und naturwissenschaftlichen Bereich lernen. Durch die in-
terdisziplinare Betrachtung der 6kologischen, 6konomischen und sozial-kulturel-
len Aspekte einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung lasst sich Sachunterricht
als ein problemorientiertes und integratives Fach gestalten. Neben diesem kon-
zeptionellen Begrindungszusammenhang gibt es noch den Blick auf die Zielset-
zung eines vielperspektivischen Sachunterrichts. Kinder sollen unterstitzt wer-
den, sich Wissen uber ihre Umwelt anzueignen, um sich in der modernen Gesell-
schaft selbstéandig und eigenverantwortlich orientieren und dementsprechend
handeln zu kénnen. Der Aneignungsprozess von Kindern sieht dann nicht langer
das Arbeiten an Themen und Inhalten, die in Lehrgédngen vorgegeben werden,
im Vordergrund, sondern die Kinder sollen eigenen Fragen nachgehen und dabei
die neuen Denkmuster entwickeln. BNE schafft hier die Grundlage und den Rah-
men, um mit Kindern sinnhafte Fragestellungen zu bearbeiten und Herausforde-
rungen aus der Lebenswelt der Kinder ernst zu nehmen (vgl. Barth 2017, S. 47).
Hauenschild und Bolscho (2009) gehen damit konform, denn nach ihnen ist Sa-
chunterricht ebenfalls als genuin integratives Fach und aus der Tradition heraus
das Schwerpunktfach fur Umweltbildung, das in besonderer Weise als disziplin-
ubergreifendes Fundament flir BNE geeignet erscheint, um Problemstellungen
gegenwartiger und zukunftiger Entwicklungen erschlielen zu kénnen (vgl. Hau-
enschild und Bolscho 2009, S. 72). Auch Stoltenberg (2013) sieht Bildung fur
nachhaltige Entwicklung originar im Sachunterricht verortet. Der Sachunterricht
bietet flr sie besonders gute Voraussetzungen, dass durch eine Orientierung am
Konzept Bildung flr nachhaltige Entwicklung sowohl das Schul- als auch das
Studienfach ein wissenschaftliches Profil gewinnen. Das Bildungskonzept BNE
hat demnach das Potenzial fur eine Initialzindung, Schule und Unterricht unter
dem Anspruch einer verantwortungsvollen Zukunftsgestaltung im Sinne einer
nachhaltigen Entwicklung zu verandern und gleichzeitig Ideen flr neuere didak-
tische Konzepte in der Grundschule zu geben (vgl. Stoltenberg 2013, S. 15), um
ggf. auch die Didaktik des Sachunterrichts als wissenschaftliche Disziplin selbst

zu scharfen.

BNE befindet sich demgemal nun auch schon explizit als perspektivvernetzen-
der Themenbereich im neueren Perspektiviahmen (2013) der Gesellschaft der
Didaktik des Sachunterrichts (GDSU). Damit soll erreicht werden, die funf Per-
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spektiven weiter inhaltlich zu vernetzen und dem Ansatz eines mehrdimensiona-
len Sachunterrichts nach Kdhnlein (2012) gerecht zu werden. Thomas (2013)
bezeichnet BNE zudem als interdisziplinare Aufgabe, die als ein wichtiger Merk-
posten in der Geschichte des Sachunterrichts aufgefuhrt wird (Thomas 2013, S.
152). Fur Hauenschild (2013) zahlt BNE deshalb zu den bedeutendsten Themen
und Aufgaben des Sachunterrichts, weil es verschiedene Bezugsdisziplinen inte-
griert und sich an alle Personen richtet (vgl. Hauenschild 2017, S. 138). Dazu
gehort auch, dass sich BNE zu einem handlungsleitenden Bildungsprinzip aus-
geformt hat, das alle Stufen des Bildungssystems von der Elementar- bis zum
Hochschulbereich umfasst (vgl. Hauenschild und Rode 2013, S. 61). Dass eine
Verortung bereits in der Grundschule umsetzbar ist, belegen wissenschaftliche
Studien: Empirische Untersuchungen haben gezeigt, dass schon Kinder kom-
plexe Problemsichten entwickeln kdnnen und zur Problemldsung in der Lage sind
(Hauenschild 2002; Kinzli David 2007; Rief3 2010). De Haan (2009) kommt in
seiner Expertise ebenfalls zu dem Schluss, dass zahlreiche fur eine nachhaltige
Entwicklung in Frage kommende Themen in der Grundschule behandelt werden
konnen und Kinder sehr wohl in der Lage sind, komplexere Fragestellungen zu
bearbeiten. Das betreffe nicht nur die klassischen Themen wie Abfall, Ernadhrung
und Wasser, sondern auch das Energiesparen. Kinder kdnnen bereits in der drit-
ten Klasse den Unterschied zwischen erneuerbaren und nicht erneuerbaren
Energiequellen beschreiben und deren Bedeutung erlautern. Zudem sind sie of-
fensichtlich in der Lage, die Notwendigkeit der Ressourceneinsparung durch
nicht investive Mallnahmen wie das Energiesparen nachzuvollziehen und umzu-
setzen (vgl. Haan 2009, 15ff.).

Hauenschild (2013) nennt folgende Themen in Anlehnung an den Perspektivrah-
men Sachunterricht (2013) und an die Vorschlage von De Haan (2009), die im
Sachunterricht mit der Perspektive nachhaltiger Entwicklung behandelt werden
konnen (vgl. Haan 2009, S. 39; vgl. Hauenschild 2013, S. 142; vgl. Gesellschaft
fur Didaktik des Sachunterrichts 2013, S. 77):

e Wasser, Luft, Boden, (erneuerbare) Energien

e (endliche und fossile) Rohstoffe und ihre Verarbeitung/Ressourcenma-
nagement, Abfall/Wiederverwertung
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e Konsum, Ernahrung und Gesundheit

e Unterschiedliche Lebensweisen und Lebensbedingungen von Menschen,
Ungleichheiten/Ungerechtigkeiten

e Veranderungen von Lebensraumen, biologische Vielfalt

Ein solcher Inhaltskanon ware ein erster Schritt fur Lehrkrafte, BNE im Unterricht
zu integrieren und konnte fur die weitere konzeptionelle und curriculare Weiter-
arbeit an der Schule fir die Implementierung genutzt werden. Hauenschild (2013)
merkt bei einer solchen Betrachtung aber an, dass die einfache Nennung von
BNE-spezifischen Themen fur den Unterricht und die unreflektierte Behandlung
von BNE-Themen weder dem konzeptionellen Anspruch von BNE noch dem Bil-
dungsauftrag des Sachunterrichts gerecht werde. BNE ist vielmehr als Unter-
richtsprinzip zu verstehen, welches nicht nur fir den Sachunterricht, sondern
auch facherubergreifend wirkt. Die wichtigen Aspekte von BNE lassen sich an
allen typischen Sachunterrichtsinhalten thematisieren, wenn Lehrkrafte diese

umsetzen wollen (vgl. Hauenschild 2013, S. 85).

Dabei ist anzumerken, dass, wie auch Kunzli und Bertschly (2008) feststellen,
der Sachunterricht nicht durch Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung ersetzt,
sondern BNE als ein Teilbereich vom Sachunterricht verstanden wird, in dem z.B.
durch den Lehrplan vorgegebene Themen miteinander verknupft, gewisse Unter-
richtsgegenstande unter anderer Perspektive thematisiert und teilweise auch
neue Themenbereiche mit eingebracht werden. Durch BNE besteht aber die
Chance den Sachunterricht weiterzuentwickeln und zu profilieren (vgl. Kiinzli und
Bertschly 2008, S. 60).

Barth (2017) sieht BNE nicht als ein weiteres Thema fur den Sachunterricht oder
als eine themenverbindende Konzeption, sondern als ,perspektivvernetzender
Themenbereich® (Gesellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts 2013) , den es zu
integrieren gilt. Er merkt an, dass Sachunterricht unter der Perspektive von Bil-
dung flr nachhaltige Entwicklung auch didaktisch und methodisch anders ge-
dacht werden muss. Bei einer eingeschrankten themenverbindenden Konzeption
bleibt das didaktische Umdenken unberucksichtigt und lasst das bildungstheore-
tische Potenzial ungenutzt. Barth (2017) leitet hieraus drei Konsequenzen ab, die

sich fur eine Gestaltung von Sachunterricht unter der Perspektive Bildung flr
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nachhaltige Entwicklung ergeben mussen. Bei BNE geht es demnach in erster
Linie nicht um einen vielperspektivischen Zugang, in dem die unterschiedlichen
Perspektiven nebeneinander stehen bleiben bzw. isoliert abgearbeitet werden,
sondern um ein Gesamtverstandnis in Zusammenhangen und Wechselbeziehun-
gen. Zweitens ist mit dem Ziel Gestaltungskompetenz der Schwerpunkt auf den
Kompetenzerwerb gelegt. Hier bedarf es vielfaltiger didaktischer Prinzipien wie
Handlungs-, Problem- und Partizipationsorientierung, die es Schulern ermdgli-
chen sollen, eigenstandig Probleme zu I6sen, sich handelnd mit Lerngegenstan-
den auseinanderzusetzen und sich bei der Auswahl von relevanten Fragen zu
beteiligen. Dabei sollen sich die Lernenden einerseits reflektiert mit Problemen
auseinandersetzen und andererseits erfahren, dass sie durch ihre Entscheidun-
gen und ihr Handeln Einfluss nehmen und ggf. zukunftige Entwicklungen mitge-
stalten kdnnen. Um — drittens — diesen Herausforderungen und Anforderungen
gerecht zu werden und das Innovationspotenzial zu nutzen, bedarf es grenziber-
schreitender Zusammenarbeit, Uber Fachergrenzen hinweg durch die Koopera-
tion mit aulRerschulischen Partnern, um Kindern bei der Beantwortung ihrer Fra-
gen aus den verschiedenen Perspektiven zu unterstutzen (Barth 2017, S. 49 ff.).

2.4 Bildung fur nachhaltige Entwicklung in der
Hochschulbildung und Lehrerbildung

Um das Potential dieses Bildungskonzeptes auf ein breites Fundament zu stel-
len, bedarf es nicht nur der Umsetzung einzelner Projekte, sondern einer breiten
Zuganglichkeit, die in erster Linie in allen drei Phasen der Lehrerbildung Beruck-
sichtigung findet, um nicht nur eine nachgelagerte schulische Transformation ein-
zuleiten. Wie aber das Bildungskonzept in der Lehrerbildung Anklang findet, soll

in diesem Kapitel diskutiert werden.

Seit dem Erdgipfel in Rio 1992 sind zahlreiche und vielfaltige Anstrengungen un-
ternommen worden, Bildung fur nachhaltige Entwicklung in den verschiedenen
Bildungsbereichen zu integrieren. Was hiervon bis in die Hochschulbildung und
in der Lehrbildung durchgedrungen ist, soll im Folgenden dargestellt werden. Zu-
nachst wird dazu erklart, welche Rolle und Bedeutung die Hochschulen im Im-

plementationsprozess von BNE einnehmen. AnschlieRend wird eruiert, wie die
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Bildung fur nachhaltige Entwicklung im Diskurs der Lehrerbildung verortet ist.
Zum Schluss werden mdgliche Ansatze und Modellprojekte im Implementations-

prozess beleuchtet.

2.4.1 Bildung fur nachhaltige Entwicklung in der Hochschulbildung
allgemein

Hochschulen kommt laut AdomRent und Henze (2013) mit ihren Aufgabenfeldern
von Forschung, Lehre und Dienstleistung eine Schllisselrolle zu, die komplexen
Probleme einer zunehmenden globalen Weltgemeinschaft zu erkennen und ge-
haltvolle Beitrage fur die globale Zukunftsgestaltung zu erarbeiten. Sie sind im
Bildungsbereich ein wichtiger Baustein fur die Ziele einer Bildung fur nachhaltige
Entwicklung. Damit geht einher, dass sich Hochschulen einer nachhaltig orien-
tierten Weltentwicklung mitverantwortlich fihlen und versuchen sollten, dies in
ihren Aufgabenfeldern und Handlungsbereichen umzusetzen (vgl. Adomf3ent und
Henze 2013, S. 159).

,Hochschulen spielen als gesellschaftliche Zukunftslabore und
Ausbildungsorte zukiinftiger Entscheidungstréger eine entschei-
dende Rolle in der Erfindung, Erprobung und Umsetzung Nach-
haltiger Entwicklung.” (Singer-Brodowski 2016; zit. nach Fade-
eva und Mochizuki 2010, S. 250)

So hat die Hochschulrektorenkonferenz gemeinsam mit der UNESCO-Kommis-
sion erklart, die Nachhaltige Entwicklung (DUK 2010) sowohl in Forschung als
auch in Lehre zu integrieren. Sie sagt weiter, dass mit einer umfassenden Orien-
tierung am Leitbild der Nachhaltigkeit und der Integration der Grundsatze in For-
schung, Lehre und Studium in einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung die
Hochschulen ihre tragende und leitende Rolle unter Beweis stellen kdnnen und
ihre Stellung als Zukunftswerkstatten fur die gesellschaftliche Entwicklung weiter
ausbauen und starken kénnen (DUK 2010). Durch diese Erklarung haben zahl-
reiche nachhaltigkeitsbezogene Aktivitaten an Hochschulen Aufwind erhalten
(vgl. Rieckmann 2016a, S. 23), doch sieht das Ergebnis eher bescheiden aus
(vgl. Rieckmann und Holz 2017; vgl. Barth 2016; vgl. Michelsen et al. 2010). Trotz
positiver Ansatze in der Hochschullandschaft ist es den Hochschulen bis auf we-

nige Ausnahmen bisher nicht systemisch gelungen, Aspekte einer nachhaltigen
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Entwicklung dauerhaft in die Lehre zu integrieren (vgl. AdomRent und Henze
2013, S. 165).

Hochschulen unterliegen den stetig wachsenden Herausforderungen, wie die
Umstellung der traditionellen Diplom- und Magisterstudiengange auf das Ba-
chelor- und Masterprogramm und die Aufgaben in begleitenden Evaluations- und
Akkreditierungsverfahren, die auch fur eine deutliche Bewegung in der Hoch-
schulentwicklung sorgen (vgl. AdomfR3ent und Henze 2013, S. 161). Gerade in
diesen Adaptions- und Umstellungsprozessen kdnnte eine Chance liegen, das
Leitbild BNE in Studiengange und Studienabschlisse zu integrieren (vgl. Hell-
berg-Rode 2011, S. 72). Diese Chance haben aber nicht viele Hochschulen ge-
nutzt, wie die Studie des Stifterverbandes fur die deutsche Wirtschaft belegt. In
der Studie wurden Hochschulleitbilder vergleichend betrachtet und als Ergebnis
kam heraus, dass nur ca. 25 % der Universitaten und 28 % der Fachhochschulen
sich zu einem nachhaltigen und umweltgerechten Handeln selbst verpflichtet ha-
ben (Meyer-Guckel und Magdefessel 2010).

De Haan (2007) konnte dazu in einer Studie, die auf Selbstberichten der Hoch-
schulen basiert, zeigen, dass sich unter den teilnehmenden Hochschulen, die
Studiengange mit dem Bezug zur Nachhaltigkeit anbieten, drei Gruppen von
nachhaltigkeitsrelevanten Studienangeboten herauskristallisierten. Die erste
Gruppe mit einem prozentualen Anteil von 54,6 % ergab Studiengange mit nach-
haltigkeitsrelevanten Studienschwerpunkten. Hier werden z.B. im Verlauf des
Studiums Vertiefungsmaoglichkeiten, thematische Module oder spezielle Wahl-
pflichtangebote angeboten. Etwa ein Drittel der Studiengange (30,8 %) lassen
sich als eindeutige Nachhaltigkeitsstudiengange ausweisen, in denen sowonhl
grundstandige als auch konsekutive Studiengange mit einer Nachhaltigkeitsspe-
zialisierung angeboten werden. Mit einem Anteil von 14,2 % ist die dritte Gruppe
am kleinsten. Hier werden in einzelnen Veranstaltungen Bezlige zu Themen ei-
ner nachhaltigen Entwicklung hergestellt (vgl. Haan 2007, S. 7 ff.).

Adomf3ent und Henze (2013) kommen zu dem Schluss, dass sich die faktische
Umsetzung von BNE im beruflichen Handeln zahlreicher Akteure aus dem Hoch-
schulbereich weitestgehend auf einem informellen Rahmen beziehe und haupt-

sachlich durch individuelles Engagement gepragt ist. Dennoch sprechen
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Adomlfient et al. (2010) vorsichtig optimistisch von einem nachhaltigkeitsorien-
tierten Engagement von Hochschulen, welches eine gewisse Konsolidierung er-
fahrt (vgl. AdomRent et al. 2010, S. 34).

2.4.2 Bildung fur nachhaltige Entwicklung in der Lehrerbildung

Unter der gerade gefuhrten Betrachtung mit Blick auf die Umsetzung und Ver-
breitung von Bildung flr nachhaltige Entwicklung bezuglich der Lehrerbildung
scheint es zunachst noch schwieriger zu sein, BNE in die Lehrerausbildung zu
integrieren und zu implementieren. Fur die Umsetzung von BNE an Schulen ist
dies jedoch ein entscheidender Faktor, um spater Aspekte einer nachhaltigen
Entwicklung inhaltlich und methodisch angemessen sowie didaktisch professio-
nell mit Schulern im Unterricht bearbeiten zu kdnnen (vgl. Programm Transfer-21
Koordinierungsstelle 2007, S. 9).

Seit 1992 werden die politischen Rahmenbedingungen geschaffen, um auch an-
gehende Lehrkrafte im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu befoérdern (vgl.
Rieckmann und Holz 2017, S. 4). Einige Programme und Strategien wie die UN-
Dekade ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung“ (2005-2014) und das Weltaktions-
programm ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung® (2015-2019), sind dabei weg-
weisend gewesen. Lehrkrafte nehmen fir eine konstruktive Umsetzung von Bil-
dungsprozessen in Bildungsinstitutionen eine wichtige Rolle ein und kénnen
diese entscheidend beeinflussen (vgl. Barth 2016, S. 50; vgl. AdomfBent et al.
2010, S. 571).

LFur die Férderung von BNE in der Schule ist [die] Lehrerbildung eine zent-

rale Voraussetzung. Ob schulische Bildungsprozesse und die Schulen
selbst als Bildungsinstitutionen zukunftsféhig gestaltet werden kénnen,
héngt vom Wissen, den Kompetenzen, Einstellungen und Werten der Leh-
rerinnen und Lehrer [...] ab, aber auch vom Zusammenspiel mit institutio-
nellen Rahmenbedingungen und curricularen Strukturen®. (Rieckmann
und Holz 2017, S. 4)

Aus diesem Grund wurde auf der Bonner Konferenz der UNESCO im Jahr 2009
die Qualifizierung der Lehrerbildung im Sinne einer Bildung fur nachhaltige Ent-

wicklung von uber 50 Bildungsministern aus dem internationalen High-Level Seg-
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ment zu einer Aufgabe hdchster Prioritat flr die nachsten Jahre erklart (vgl. Stol-
tenberg 2013, S. 14). Bisher werden die Lehrkrafte in ihrer Ausbildung jedoch nur
unzureichend auf die Anforderungen einer BNE als neue Perspektive fur die ei-
gene padagogische Praxis vorbereitet (vgl. Barth 2017, S. 53).

Nach Barth/Michelsen kann fur Studierende eine Bildung fur nachhaltige Entwick-
lung an Hochschulen aber zu einem ,learning for change® fuhren und gleichzeitig
zu ihrer Kompetenzentwicklung beitragen (Barth und Michelsen 2013). Die For-
derung, Bildung fur nachhaltige Entwicklung bereits im Lehramtsstudium bzw. in
der Lehrerausbildung zu integrieren, wird generell vielfach geauliert (vgl. Hauen-
schild und Rode 2013, S. 78; Rieckmann 2016a, 22 f.). So beschreibt Kemper
(2012), dass angehende Lehrerinnen und Lehrer bereits in ihrer Erstausbildung
solche Kompetenzen entwickeln sollen, die sie in die Lage versetzen, Fragen
einer nachhaltigen Entwicklung inhaltlich und methodisch angemessen sowie di-
daktisch professionell bearbeiten zu konnen (vgl. Kemper 2012, S. 349). Und
Adomf3ent und Henze (2013) sowie Stoltenberg (2013) betonen, dass Hochschu-
len die Grundausbildung fur all diejenigen Berufe leisten, die eine wissenschaft-
liche Ausbildung bendtigen und besonders Lehrpersonen ausbilden, die eine
Multiplikationsfunktion inne haben (vgl. AdomRent und Henze 2013, S. 159).

Rieckmann (2016a) fordert im Zusammenhang mit dem Weltaktionsprogramm,
in Deutschland in den nachsten Jahren den Fokus auf eine starkere und schnel-
lere Integration von Bildung fur nachhaltige Entwicklung in die Strukturen der
Lehrerbildung zu legen und dem mehr Bedeutung beizumessen (vgl. Rieckmann
2016a, S. 23). Um einen solchen Bildungsprozess anzustolden, brauchen Lehr-
personen ein Querschnittsprofil, welches weder einen naturwissenschaftlich-
technische noch einen sozial-kulturwissenschaftliche Spezialisierung vorsieht,
sondern in einem vielperspektivischen Sachunterricht aufgeht. Es bedarf Lehr-
personen, die ,fachlich sehr viel leisten und das sowohl auf der Ebene der Schii-
lerinnen und Schiiler als auch auf der Ebene der Entwicklung der Institution
Schule selbst” (Stoltenberg 2013, S. 125).

Konkret fordern Rieckmann und Holz (2017),

,um BNE in den Unterricht zu integrieren und bei den Schiilerinnen und
Schiilern Nachhaltigkeitskompetenzen zu férdern, sollte das Lehrpersonal
v.a. in der Lage sein, sich mit den Herausforderungen einer nachhaltigen
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Entwicklung und der eigenen Rolle in diesem Prozess auseinanderzuset-
zen. Fragestellungen, die das Konzept aufwirft, sollten integrativ und
mehrperspektivisch betrachtet und facheriibergreifend bearbeitet werden.
Dies beinhaltet die Reflexion des eigenen Fachs in seiner Bedeutung fiir
die nachhaltige Entwicklung sowie gleichermal3en den Perspektivwechsel
fiir fachliche Inhalte. Auch sollten die [Lehrerinnen und Lehrer] in der Lage
sein, Lehr-Lern-Umgebungen zu gestalten, die den Schilerinnen und
Schiilern Partizipation und eigene Erfahrung im Umgang mit Aufgaben ei-
ner nachhaltigen Entwicklung erméglichen®. (Rieckmann und Holz 2017,
S. 6)
Zwar beschreibt Barth (2016) in seinem Beitrag erfolgreiche Ansatze und not-
wendige Schritte, um BNE in der Lehramtsausbildung zu férdern. Rieckmann und
Holz (2017) stellen jedoch fest, dass trotz zentraler Dokumente, die fur die Ver-
ankerung von BNE in der Lehrerbildung handlungsweisend und bedeutsam sind,
zum Stand der Integration von BNE in der Lehrerbildung an deutschen Hoch-
schulen bisher wenig flachendeckende und belastbare Daten und Studien vorlie-
gen, um hiertber eine valide Aussage treffen zu kbnnen (vgl. Rieckmann und
Holz 2017, 7 f.). Die Autoren beschreiben und verweisen lediglich auf die zweite
Umfrage der KMK der Bundeslander, in der Aussagen zur Integration von BNE
in den drei Phasen der Lehrerbildung bei den Bundeslandern erhoben wurden.
Bei dieser Aussage geben sie aber zu bedenken, dass es sich bei der Interpre-
tation der Ergebnisse um eine unstrukturierte Erfassung ohne klar definierten Kri-
terien handele und sie auf Selbstauskinften der Bundeslander beruhe (ebd., S.
8). Die Autoren kommen zu dem Ergebnis, dass seit der letzten KMK-Umfrage
von 2012 in einigen Bundeslandern zwar drastische Fortschritte erkennbar sind,
aber aufgrund der geringen Datengrundlage immer noch davon auszugehen ist
(ebd., S. 8), dass trotz der zahlreichen Diskussionen um die Notwendigkeit, Bil-
dung fur eine nachhaltige Entwicklung in der Lehrerbildung zu implementieren,
der Wandel und die Aktivitaten noch am Anfang stehen (vgl. Bildung fur eine
nachhaltige Entwicklung in Schulen 2013, S. 41). Damit aber BNE als wahrnehm-
barer und wirksamer Bestandteil der Lehramtsausbildung verstanden werden
kann, bedarf es nach Barth (2016) drei wichtiger Bedingungen. Erstens sollte
BNE im Professionalisierungsbereich der Lehramtsausbildung als integraler Be-
standteil verankert werden. Wenn namlich Nachhaltigkeit nur als ein Thema von

vielen verstanden wird und nur in der Verantwortung einzelner Facher oder Dis-
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ziplinen verbleibt, wird BNE von den Studierenden eher nicht als generelle Ent-
wicklungsaufgabe und wichtiger Beitrag zur Qualitatsentwicklung und Innovation
in der Schule verstanden. Als zweite Bedingung nennt Barth (2016), kompetenz-
orientierte Lernumgebungen zu schaffen, in denen trages Wissen vermieden wird
und praxisrelevante Konzepte entwickelt werden kénnen (Barth 2016, S. 54 ff.).
Damit ist gemeint, wie Sonntag da Cruz und Weiher (2013) die Perspektive auf
den innovativen Sachunterricht aus Studierendensicht beschreiben, dass im Sa-
chunterrichtsstudium Projekt- und Praxisseminare angeboten werden. In denen
arbeiten die Studierenden mit dem Konzept BNE, planen konkret Unterricht zu
einen ausgewahlten Sachverhalt und diskutieren immer wieder verschiedene As-
pekte und setzen diese in Bezug zueinander (vgl. Sonntag da Cruz und Weiher
2013, 151 ff.). Als dritte Bedingung nennt Barth, den Schwerpunkt nicht nur auf
der universitaren Lehramtsausbildung zu belassen, sondern BNE auch starker in
der zweiten Lehrerausbildungsphase zu bertcksichtigen. Hierbei ware ein wich-
tiger Schritt, Kooperationen mit den Studienseminaren anzubahnen bzw. weiter
auszubauen. Daruber gilt es auch die dritte Phase der Lehrerausbildung in den
Blick zu nehmen und BNE so auf allen Ebenen voranzutreiben (vgl. Barth 2016,
S. 58).

Die Verankerung von BNE im Lehramtsstudium steckt immer noch in den Anfan-
gen und wird von einzelnen Hochschulen sehr unterschiedlich vorangetrieben
(ebd., S. 53; vgl. Hauenschild und Rode 2013, S. 78). Es wurden zwar etliche
Fortschritte bei der Integration von BNE in der Lehrerbildung erzielt, aber eine
systematische oder flachendeckende Berucksichtigung im Rahmen einer allge-
meinen padagogischen Professionalisierung steht immer noch aus (vgl. Rieck-
mann und Holz 2017, S. 9). Dennoch findet sich in der Lehrerbildung eine Viel-
zahl von Umsetzungsbeispielen, wie die Lehramtsstudierenden mit dem Konzept
BNE in Kontakt kommen. Jedoch hangt dies oftmals an engagierten Programm-
verantwortlichen und einzelnen Lehrkraften (vgl. Barth 2016, S. 51), die BNE im
Rahmen der Lehrerausbildung in den allgemeinen Bildungswissenschaften oder
in den Fachwissenschaften zu thematisieren. Dementsprechend unverbindlich ist
das Angebot im Curriculum eingebunden und wird bei Wechsel bzw. Ausschei-
den der verantwortlichen Personen wieder zurickgenommen. Eine starkere Ver-
ortung findet sich oftmals in Fachern und Disziplinen, die eine groliere Nahe zu

Inhalten und zur Idee von Nachhaltigkeit haben, wie in den Fachern Geographie
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und Biologie, in denen zumindest Teilaspekte der Nachhaltigkeit im Schulcurri-
culum verankert sind. In einzelnen Lehramtsstudiengangen an unterschiedlichen
Hochschulen wurden eigenstandige Module eingerichtet, in denen Inhalte und
didaktische Zugange zu BNE vermittelt werden. Hier gibt es die Unterscheidung,
dass in wenigen Fallen BNE im Pflichtprogramm der Lehramtsausbildung fest flr
alle Studierende verankert ist (Beispiel: Geographie und Biologie), wahrend an-
dere Angebote oftmals im Wahlpflichtbereich liegen und so BNE entweder im
Rahmen der fachdidaktischen Lehrerausbildung oder als eigenstandiges Modul
BNE ausgeschrieben sind. Somit bleibt hier die Beschaftigung von BNE dem
Wahlverhalten und der Interessenschwerpunktsetzung der Studierenden vorbe-

halten.

Als eine positive Ausnahme mit einer expliziten Ausrichtung des Lehramtsstudi-
ums unter der Perspektive BNE, in der BNE nicht nur auf ein oder wenige Module
beschrankt ist, sondern fur alle Studierenden wirksam wird, ist die Konzeption
des Sachunterrichtsstudiums an der Leuphana Universitat Lineburg zu nennen.
Hier wird die Ausbildung der angehende Sachunterrichtslehrer immer wieder auf
das Bildungskonzept BNE bezogen und die Handlungskompetenz fur das Unter-
richten von Sachunterricht als BNE in den Mittelpunkt gestellt (vgl. Barth 2016,
52 f.).

2.5 Zusammenfassung

Das Bildungskonzept Bildung fur nachhaltige Entwicklung hat eine grol3e Bedeu-
tung fur die Forderung einer nachhaltigen Entwicklung der Gesellschaft (vgl.
Rieckmann 2016a, S. 26) und spielt auch fur die Férderung einer ,Grolde Trans-
formation® eine entscheidende Rolle (WBGU - Wissenschaftlicher Beirat der Bun-
desregierung Globale Umweltveranderungen 2011). Im Sinne Barths (2017) stellt
sie die wichtigste Herausforderung unseres zukunftigen Bildungsbereiches dar
(vgl. Barth 2017, 42 ff.). Zwar wurden in den letzten Jahren viele Projekte und
Aktivitaten einer Bildung fur nachhaltigen Entwicklung angestof3en und durchge-
fuhrt, aber im Bildungsbereich Schule und Hochschule sind sie nur sparlich und
sehr unterschiedlich implementiert worden. Wahrend groRere Fortschritte im Be-

reich Schule stattgefunden haben (Grundmann 2017), stehen die Entwicklungen
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von ldeen in der Hochschulbildung und Lehrerbildung immer noch am Anfang
(vgl. Rieckmann 2016a, S. 26).

Es kann festgehalten werden, dass die Umsetzung von BNE in der Schule an die
Lehrkrafte besonders hohe Anforderungen stellt und neue Unterrichtsformen fur
dieses Unterrichtskonzept erforderlich sind. Fur eine optimale Umsetzung in der
Schule bedarf es einer Auseinandersetzung mit dem Leitbild einer nachhaltigen
Entwicklung und dem Konzept BNE bereits in der universitaren Ausbildung der
Lehrkrafte. Die angehenden Lehrkrafte missen lernen, die Lernprozesse der
Schuler so zu gestalten, dass der Erwerb von nachhaltigen Kompetenzen unter-
stutzt wird (vgl. Rieckmann und Holz 2017, S. 6). Damit kann ermoglicht werden,
die eigene Lehrpraxis aus einer neuen und anderen Perspektive zu betrachten
(ebd.) und den Blick auf den Sachunterricht (Gesellschaft fur Didaktik des Sach-

unterrichts 2013) um eine eigenstandige Perspektive zu erweitern.

Trotz zahlreicher Forderungen und Ansatze das Bildungskonzept Bildung flr
nachhaltige Entwicklung in der Hochschulbildung und ebenfalls in der Lehrerbil-
dung fest zu verankern, sehen die bisherigen Fortschritte nicht sehr erfolgsver-
sprechend aus. Zahlreiche Autoren kommen zu dem Schluss, dass die bisher
installierten Angebote und Projekte immer noch zu wenige und nur an einzelne
Akteure geknupft sind. Hinzu kommt die fehlende Datengrundlage, um aussage-
kraftige Ergebnisse zum Implementationsstatus von BNE in Hochschule und
Lehrerbildung zu prasentierten. Jedoch gibt es einzelne Leuchttiirme’, wie die
Leuphana Universitat Luneburg, die das Konzept Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung als ein universitares und zentrales Thema im Profilierungsbereich der

Universitat sehen.

7 AdomBent et al. 2010) bezieht sich hier auf den Essay von Eva Barldsius (2008), indem von
,Leuchttirmen der Wissenschaft“ gesprochen wird. Leuchtturm wird hier im Sinne von
Neuorientierung der Wissenschaft verwendet. In dieser Arbeit wird zusatzlich noch der
Begriff Leuchtturm verwendet, der zusatzlich eine Strahlwirkung in die Ferne hat.
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3. Untersuchungsmodell

3.1 Das Concern-Based Adoption-Model

Das Concern-Based Adoption Model, kurz CBAM, von Hall und Hord (2011) ist
ein Prozess- und Stufenmodell der Akzeptanz von Bildungsinnovationen durch
Lehrkrafte. Es stellt mittlerweile in der Innovationsforschung im angloamerikani-
schen und europaischen Raum ein anerkanntes Instrument zur Erfassung der
innovationsbezogenen Einstellungen, Kenntnisse und Nutzungsweisen von Per-
sonen und zur Standortbeschreibung von Implementationsprozessen dar (vgl.
Sieve 2015, S. 99; Seitz und Capaul 2007; George et al. 2013). Der Ansatz von
Hall und Hord (2011) geht auf die Studien und das Modell von Fuller (1969) zu-
ruck, die die Wahrnehmungen und Emotionen von Berufsanfangern im Lehrberuf
erfassen. Fuller (1969) fand heraus, dass das Interesse angehender Lehrer in
der Ausbildung an Lehrveranstaltungen enorm von den bisher gemachten Erfah-
rungen und der personlichen Betroffenheit durch ein Thema beeinflusst wird.
Jungere Lehrpersonen, die noch keinen Kontakt mit Schilern hatten, interessier-
ten sich Uberhaupt nicht fur seine Vorlesungen, im Gegensatz zu denen, die dem
Berufseinstieg naher kamen. Bei denen konnte ein grél3eres Interesse und eine
groRRere Betroffenheit an Lerninhalten festgestellt werden. Fuller leitete daraufhin
folgende abgrenzende Stufen der Betroffenheit ab, die die Berufseinsteiger in
ihrer Ausbildung phasenweise durchlaufen: Non-Concerns, Concerns with Self
und Concerns with Pupils (Fuller 1969; Seitz und Capaul 2007; George et al.
2013). Hall und Hord (2011) griffen diesen Ansatz auf, ubertrugen ihn auch auf
Lehrpersonen im Schuldienst, die mit grof3eren Innovationen und Reformen kon-
frontiert werden und entwickelten daraufhin das Concern-Based Adoption Model
(CBAM,).

Das CBAM wird mittlerweile vielseitig und breit angewendet. Es reicht beispiels-
weise von curricularen Innovationen, wie der Implementation und Einfuhrung ei-
nes kommunikationsorientierten Englischcurriculums in Taiwan bis zur Integra-
tion von Elementen des forschenden Lernen im naturwissenschaftlichen An-

fangsunterricht in Israel (Bitan-Friedlander et al. 2004). Ebenso findet es Anklang
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in der nationalen Anwendung, wie bei der Untersuchung der landertbergreifen-
den Bildungsstandards in Deutschland (Pant et al. 2008a), der Einflhrung des
Zentralabiturs in Deutschland (Oerke 2012) bis hin zu technologisch-methodi-
schen Innovationen wie dem Einsatz von Whiteboards im naturwissenschaftli-
chen Unterricht (Sieve 2015).

Bolte et al. (2014) untersuchten die Wirkung eines universitaren Ausbildungsan-
gebotes und versuchten mit Hilfe des CBAM die professionsbezogenen Einstel-
lungen von angehenden Lehrern, die sich noch im Lehramtsstudium befinden,
zum Fach ,Integrierte Naturwissenschaften® zu rekonstruieren. Sie wollten zu-
nachst herausfinden, Uber welche professionsbezogenen Concerns und Einstel-
lungsprofile die angehenden Chemielehrer verfigten und wie sich diese im Rah-
men der Lehrveranstaltungen des neu implementierten Faches ,Integrierte Na-
turwissenschaften veranderten. Die Autoren zeigten in ihren Ergebnissen, dass
das CBAM auch fur Lehramtsstudierende eingesetzt werden kann (vgl. Bolte et
al. 2014, S. 2428; vgl. Schneider et al. 2014, S. 426).

Das Modell und die Kernaussagen werden im Folgenden genauer beschrieben.
Das Modell CBAM basiert auf den Studien von Frances Fuller (1969) und ande-
ren Studien als Reaktion auf die Curriculums- und Lehrerprofessionalisierungs-
forschung der spaten 1960er und frihen 1970er Jahre. Im Rahmen von Schulan-
derungsprozessen wurden ,Best-Practice“-Beispiele in Form von bestimmten In-
novationen oder Programmen vorgestellt, die von Externen entwickelt wurden
und Lehrern und Schulen als verpacktes Produkt prasentiert. Lehrpersonen
mussten im Idealfall nur die Innovation flr sich Gbernehmen, egal ob es sich da-
bei um einen neuen Lehrplan, ein Konzept, eine Reihe von Strategien oder ein
Programm mit vielen Innovationen handele, um das von den Ideengebern er-
wulnschte Ziel der Innovation zu erreichen. George et al. (2013) erwahnen dabei,
dass das gewtlnschte Ergebnis in den meisten Fallen nicht eintrat, zumindest
nicht in der gleichen Art und Weise, wie in der urspringlichen Entwicklungssitu-
ation. Versuche, dieses Dilemma zu I6sen, fuhrten zu vielen weiteren Studien
Uber den Prozess einer Anderung oder Annahme von Innovationen, was die Un-
tersuchung von mehreren Dimensionen von Veranderungsprozessen anregte.

Hier haben Forscher am Forschungszentrum fur Lehrerausbildung an der Uni-
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versitat von Texas in Austin mit einer Untersuchung begonnen, welche unter-
sucht, was mit Einzelpersonen passiert, wenn sie aufgefordert werden, ihre Ein-
stellung und Unterrichtspraxis zu andern oder eine Erneuerung anzunehmen.
Diese Arbeit fuhrte schlussendlich zu dem Concern-Based Adoption Model und
zur Weiterentwicklung seiner diagnostischen Dimensionen. Die CBAM-For-
schungsgruppe ging ursprunglich davon aus, dass eine Veranderung mit der Ein-
zelperson beginnt, das sind im Schulkontext normalerweise Lehrpersonen. Die
Forschungsgruppe konzentrierte sich in ihren frihen Untersuchungen darauf, zu
verstehen, was mit Lehrpersonen geschieht, wenn sie mit einer Innovation kon-
frontiert werden. Das entwickelte Modell ist ein Rahmenkonzept, das helfen soll,
die Bedurfnisse und Einstellungen von Personen zu identifizieren, die den Ver-
anderungsprozess miterleben. Diese Bedurfnisse und Einstellungen basieren auf
den durch die diagnostischen Dimensionen des Modells gesammelten Informati-

onen (vgl. George et al. 2013, S. 1).

Das Modell ermdglicht eine systemisch-analytische Sichtweise auf Auswirkungen
auf Innovationsprozesse bei Lehrpersonen, um die innovationsbezogenen Ein-
stellungen, Kenntnisse und Nutzungsweisen von Lehrpersonen zu erfassen und
den Innovationsprozess zu beschreiben (vgl. Sieve 2015, S. 99). Das CBAM um-
fasst dabei drei diagnostische Dimensionen (Abbildung 3). (1) Die Messung der
innovationsbezogenen Einstellungskomponenten im zeitlichen Verlauf als soge-
nannte Stages of Concern (SoC), (2) die Erfassung der verhaltensbezogenen
Komponenten der sogenannten Level of Use (LoU) und (3) die Komponente zur
genauen Beschreibung der realen Ausgestaltung der Innovation vor Ort bzw. im
Unterricht (Innovation Configuration Map) (vgl. Pant et al. 2008b, S. 248). Fur die
erste Dimension Stages of Concern wurde ein standardisiertes Erhebungsinstru-
ment entwickelt, so dass diese Komponente quantitativ erfasst werden kann
(George et al. 2013). Die anderen beiden Dimensionen Level of Use und Innova-
tion Configuration Map kdnnen empirisch dagegen nur mit qualitativen Methoden,
wie Interviews oder Uber teilnehmende Beobachtung erhoben werden (Hall und
Hord 2011).
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Abbildung 3: Das Concern-Based Adoption Model (CBAM) (in Anlehnung an George et al.
2013; Hall und Hord 2011)

Im CBAM wird davon ausgegangen, dass die Implementation von einer Innova-
tion kein einmaliges Ereignis ist, sondern ein fortlaufender Prozess, in dem die
beteiligten Personen an der Innovation die aufgebauten sieben Entwicklungsstu-
fen in unterschiedlichen Intensitaten durchlaufen (vgl. Oerke 2012, S. 209; vgl.
Sieve 2015, S. 100).

Wie in diesem Innovationsprozess bzw. Veranderungsprozess die ,concerns®

entstehen, definieren George et al. (2013) wie folgt:

,We assign different priorities and levels of interest to the things
we perceive, individually and in various combinations, but most
of the time we have little or no interest in most stimuli. Certain
things in our world, however, get our attention, because of exter-
nal forces (the influence of others), internal forces, or a combi-
nation of the two. The way we perceive these things depends on
what they are and who we are. Our entire psychosocial being—
our personal history, personality dynamics, motivations, needs,
feelings, education, roles, and status—shapes how we perceive,
feel about, and cope with our environments. Whenever some-
thing heightens our feelings and thoughts, we are registering
concern about it. We experience many types of concerns, at var-
ying levels of intensity. We tend to have more intense concerns
about things with which we are more personally involved. It is
important to understand that our perceptions create and shape
our concerns”, (George et al. 2013, S. 7)
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Der Begriff ,concern” wird dann wie folgt genau definiert:

»The composite representation of the feelings, preoccuption,
thought, and consideration given to a particular issue or task ist
called concern. [...] All in all, the mental activity composed of
questioning, analyzing, an re-analyzing, considering alternative
actions and reactions, and anticipating consequences is con-
cern.” (Hall und Hord 2011, S. 72)

,2concern“ wird hier also nicht mit einer negativen Konnotierung im Sinne von
Sorgen, Angste, Bedenken und Beflirchtungen Ubersetzt, sondern vielmehr als
eine affektiv-kognitive Auseinandersetzung mit der Innovation. Sie stellt damit
also die jeweilige Interessenskategorie dar, die eine Person zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt im Beschaftigungsprozess aufweist (vgl. Hall und Hord 2011,
George et al. 2013; Pant et al. 2008a, S. 828; Sieve 2015, S. 100).

Auf die Darstellung der zwei weiteren Dimensionen Level of Use (LoU) und Inno-
vation Configuration (IC) wird aufgrund der hier vorgenommenen Ausrichtung
des Forschungsvorhabens verzichtet. Da fur diese beiden Dimensionen eine Un-
terrichtstatigkeit und die Anwendung der Innovation im Schuldienst notwendig
erscheinen und die Studierenden erst im Praxissemester bzw. im Referendariat
die Mdglichkeit dazu bekommen, haben diese weiteren Dimensionen des CBAM
fur die vorliegende Arbeit keine Bedeutung (vgl. Kapitel 5.2). Weitere Angaben
zu diesen beiden Dimensionen finden sich jedoch in George et al. (2013) und
Hall und Hord (2011).

Wie genau im Rahmen des CBAM die Concerns bzw. die Stufen einer Auseinan-
dersetzung wahrend eines Innovationsprozesses durchlaufen und die Stages of
Concern als Diagnoseinstrument fur Innovationsprozesse verwendet werden,
wird im Nachfolgenden genauer beschrieben. Das dazugehdrige Erhebungs-
instrument, der Stages-of-Concern-Fragebogen, wird im Kapitel 6.2 im Metho-

denteil naher dargestellt.
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3.2 Die Stufen der Auseinandersetzung wahrend eines
Innovationsprozesses

Nach Hall und Hord (2011) durchlaufen teilnehmende Personen wahrend einer
unterrichtsbezogenen Innovation sieben verschiedene ,Stages of Concern®
(SoC). Wie Fuller (1969) schon in Studien herausgefunden hatte, durchlaufen die
beteiligten Personen typischerweise drei verschiedene Phasen, in denen jeweils
unterschiedliche Concerns im Vordergrund stehen. So stehen, wie in Abbildung
4 dargestellt wird, zu Beginn die selbstbezogenen Concerns (self) im Fokus der
Aufmerksamkeit, d.h. die Auseinandersetzung mit der eigenen Person und Rolle.
Spater nehmen die aufgabenbezogenen Concerns (task) an Bedeutsamkeit zu
und werden schlieBlich mit zunehmender Erfahrung von den wirkungsbezogenen
Concerns (impact) abgelost, d.h. die Beschaftigung damit, inwieweit der Unter-
richt Auswirkungen auf das Verstehen der Schuler hat und wie der eigene Unter-
richt weiter optimiert werden konnte. Dieser Dimensionswandel in den einzelnen
Concerns kann sich wahrend eines Innovationsprozesses phasenweise nachei-
nander entwickeln, aber auch nebeneinander, so dass einzelne Concerns an In-

tensitat zunehmen oder abnehmen kénnen.

SoC 6 - Revision/Optimierung
IMPACT S0C 5 - Kooperation

S0C 4 - Auswirkung auf Lemende

SoC 3 - Aufgabenbewaltigung

SoC 2 — persdnliche Betroffenheit
SoC 1 - Informationsbedarfnis
UNRELATED SoC 0 - Unconcerned

Abbildung 4: Stages of Concern hinsichtlich einer Innovation (verandert nach Bolte et al. 2014,
S. 2429; Hall und Hord 2011, S. 72)
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Auf der ersten Stufe (SoC-0: ,keine/geringe Auseinandersetzung®) haben Lehr-
personen wenig bis gar keinen Kontakt mit der Innovation und sind kaum moti-
viert, sich damit zu beschaftigen. Es folgt eine Stufe (SoC-1: ,,Informationsbed(irf-
nis®), in der das Interesse nach grundlegenden Informationen zur Innovation be-
steht. Auf der nachsten Stufe (SoC-2: ,persénliche Betroffenheit®) geht es um die
mdglichen schulischen und persdnlichen Konsequenzen, die sich mit der Neue-
rung ergeben bzw. die eigene Rolle als Lehrender verandern konnten. Es schlief3t
sich eine dritte Stufe an (SoC-3: ,Aufgabenbewéltigung®), in der organisatorische
Aufgaben und Anforderungen im Vordergrund stehen, wie sich z. B. die Unter-
richtsvorbereitung durch die Neuerung verandert. Auf der Stufe 4 (SoC-4: ,Aus-
wirkungen auf Lernende®) liegt der Fokus auf positiven bzw. negativen Wirkun-
gen auf Schiler und wie diese daruber denken, gefolgt von einer Stufe (SoC-5:
~Kooperationsbereitschaft®), bei der der Schwerpunkt auf dem Wunsch nach Zu-
sammenarbeit der Teilnehmenden liegt. Die letzte Stufe (SoC-6: ,,Optimierung®)
bezieht sich auf die Weiterentwicklung und das Optimieren der Innovation. Einen
kurzen Uberblick gibt noch einmal die nachfolgende Tabelle 3.

Tabelle 3: Stages of Concern - Dimensionen der Auseinandersetzung (George et al. 2006, 8; in
Anlehnung an Sieve 2015, S. 102)

Wirkung 6: Revision/ Die Person interessiert sich fur eine Veran-
(impact) Optimierung derung der Innovation, um ihren Nutzen zu
vergrofdern.
5: Kooperation- Die Person interessiert sich flr die Zusam-
bereitschaft menarbeit mit anderen.

4: Auswirkungen | Die Person interessiert sich fur die Auswir-
auf Lernende kungen und die Relevanz, die die Innovation
und ihre Umsetzung auf die Leistung der
Schulerinnen und Schuler hat oder haben

kann.
Aufgabe 3: Aufgaben- Die Person interessiert sich fur organisatori-
(task) bewaltigung sche Aufgaben und Prozesse, die sich bei

der Umsetzung der Neuerung ergeben. Sie
auldert ein Bedurfnis nach einer effektiven

Nutzung.
Person 2: personliche Die Person interessiert sich fur die Anforde-
(self) Betroffenheit rungen, die die Innovation an sie stellen

wird. Es werden in erster Linie personliche
Belange betrachtet.
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1: Informations- Die Person kennt die Neuerung und aulRert

bediirfnis das Beduirfnis nach grundlegenden Informa-
tionen. Personliche Belange stehen auf die-
ser Stufe im Hintergrund.

Kein 0: keine/geringe | Die Person interessiert sich nicht fur die
Bewusstsein | Auseinanderset- | Veranderung bzw. interessiert sich nur we-
zung nig.

(unrelated)

Ob und mit welcher Geschwindigkeit sich die Concerns auf héherer Ebene bzw.
Stufe entwickeln, hangt von den Individuen und ihren Wahrnehmungen sowie
von der Innovation und dem Umweltkontext ab. Obwohl Interventionen aus Sicht
der Betroffenen Veranderungen ermdglichen kénnen, liegt es an den Individuen

letztendlich selbst, ob eine Veranderung eintreten wird oder nicht.

Weiter gibt Capaul (2005) zu bedenken, dass die Auseinandersetzung einer Per-
son mit einer Innovation sich im Rahmen ihrer je eigenen Kultur abspielt und auch
durch Umweltfaktoren, wie gesellschaftliche oder wirtschaftliche Entwicklungen,
beeinflusst wird (vgl. Capaul 2005, S. 3). Weitere wichtige Einflussfaktoren, auf
die Capaul in Bezug auf Schul- und Unterrichtsentwicklung nicht eingeht, sind die
(bildungs-) politischen Veranderungen, die ebenso entscheidend die Lehrperso-
nen beeinflussen konnen, weil ,vorgegebene® Innovationen im Rahmen eines

Top-Down-Prozesses implementiert werden.

Hierbei muss jedoch berucksichtigt werden, dass eine Akzeptanz der Innovation
nicht schon mit einer moglichen spateren Umsetzung und Anwendung im Unter-
richt gleichzusetzen ist. Eine hohe Akzeptanz und eine hohe Auseinanderset-
zung mit der Innovation ist theoretisch auch vorstellbar, ohne dass die Innovation
explizit umgesetzt wird (vgl. Sieve 2015, S. 102) oder es zu einer Verhaltensan-
derung kommt. Die Annahme, eine positive Einstellung zu einem Gegenstand A
fuhre auch zu einem positiven Verhalten gegenltber A und analog eine negative
Einstellung zu einem Gegenstand B fuhre zu einem negativen Verhalten gegen-
uber B oder zu einer Verhaltensvermeidung gegenuber B, konnte nicht zweifels-
frei belegt werden (vgl. Graf 2007, S. 33).

Positive oder negative Einstellungen einer Person kdnnen nicht grundsatzlich mit
deren Verhalten gleichgesetzt werden (vgl. Kessler und Fritsche 2018, 61 f.).

Folgt man jedoch dem Modell der Theorie des geplanten Verhaltens von Ajzen
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(2005) so konnen die personlichen Einstellungen das Verhalten indirekt beein-
flussen. So steigt zumindest die Wahrscheinlichkeit, dass die Innovation umge-
setzt wird, wenn Personen der Innovation positiv gegenuber eingestellt sind und

sich damit auseinandersetzen (vgl. Ajzen 2005, 117 ff.).

Kessler und Fritsche fassen zusammen, dass es sowohl explizite als auch impli-
zite Einstellungen gibt, die sich auf das Verhalten von Menschen auswirken kon-
nen, wenngleich dieser Einfluss Uber Situationen hinweg schwanken kann und
von weiteren Variablen (z. B. sozialen Normen und Kontrollerwartungen) abhangt
(Kessler und Fritsche 2018, 61 f.).

3.3 Interpretation der Stages-of-Concern

Wie im Einzelnen Stages-of-Concern der beteiligten Personen zu deuten sind,
die sich durch die Erhebung ergeben, wird im Nachfolgenden genauer erlautert.
Hall und Hord (2011) gehen in ihrer Theorie davon aus, dass sich bei einer Inno-
vation bei den Betroffenen im Idealfall der Fokus der affektiv-kognitiven Ausei-
nandersetzung (Concern) (Kapitel 3.1) mit der Innovation im Laufe der Zeit wie
eine Art ,Welle” von der ersten bis zur siebten Stufe weiterbewegt. Dies wird in
Abbildung 5 in den Profillinien von Rot Uber grin und blau bis hin zur lila Profillinie
grafisch dargestellt, wo der Wellenkamm zuerst bei den ersten Stufen (rot) und

spater bei den letzten Stufen (blau, lila) liegt.
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Abbildung 5: Idealtypischer Verlauf der Stages of Concern (verandert nach George et al. 2013)

Nach Vorstellung der Autoren dominieren zu Beginn der Innovation und der an-
fanglichen Auseinandersetzung mit der Innovation die selbstbezogenen Con-
cerns (Abbildung 5, rotes Profil). Nach dieser Phase des Kennenlernens und Aus-
einandersetzens sollten dann die aufgabenbezogenen Concerns (Abbildung 5,
griines Profil) zunehmen und das Maximum der Auspragung in Form eines Gip-
fels® erreichen. Zum Schluss verschiebt sich der Gipfel des Profils zu den wir-
kungsbezogenen Concerns (Abbildung 5, blaues Profil), weil der Grad der Aus-
einandersetzung auf dem Hohepunkt angekommen sein sollte und die Bedurf-
nisse in Bezug auf die Innovation gestillt sein mussten. Bevor aber der Anteil der
wirkungsbezogenen Concerns auf den hoheren Stufen ansteigen kann, sollten
zunachst die Intensitaten der niedrigen Stufen abfallen bzw. abflachen. Die Au-
toren merken aber an, dass diese idealtypische Entwicklung in der Realitat kaum

anzutreffen ist. Sie schliel3en nicht aus, dass es Profile gibt, die mehrere Gipfel

8 George et al. 2013) sprechen hier von peaks, die sich in einem Profil auch mehrfach bilden
kénnen.
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aufweisen und somit mehr als einen Fokus der affektiv-kognitiven Auseinander-
setzung aufweisen (vgl. Hall und Hord 2011, 76 f.). Faktisch haben sich in den
Studien zur Uberpriifung des SoC-Modells bei Bitan-Friedlander (2004 ) finf cha-
rakteristische Profiltypen herauskristallisiert, die zusatzlich durch qualitative In-
terviews validiert wurden (vgl. Bitan-Friedlander et al. 2004, S. 607). Eine Aus-
wahl dieser Profiltypen wird noch einmal in Abbildung 6 naher dargestellt. Pant
et al. (2008a) stutzen diese Interpretation und verweisen ebenso in ihren Unter-
suchungen auf typische multimodale Profile hin, die zu den Beschreibungen von
Bitan-Friedlander et al. (2004) passen (vgl. Pant et al. 2008a; Pant et al. 2008b,
254 1.).

Nach einer Datenerhebungsphase mit dem Stages-of-Concern-Fragebogen
(SoCQ) konnen die Daten und Werte der Stages of Concern auf verschiedene
Arten analysiert und interpretiert werden. Die einfachste Moglichkeit der Interpre-
tation der SoC besteht darin, sich ausschlie3lich den hochsten SoC-Wert in den
sieben unterschiedlichen Kategorien bzw. SoC anzuschauen und zu untersuchen
(Peak Stage Score Interpretation). Die Untersuchung sowohl der ersten als auch
der zweithochsten SoC-Stufe (First an Second High Stage Score Interpretation)
ermaoglicht eine dezidiertere Interpretation. Die am ergiebigsten und am haufigs-
ten angewendete Methode des CBAM-Modells ist die Analyse des vollstandigen
Stages-of-Concern-Profils (Profile Interpretation). Herbei werden sowohl die
Werte aller sieben Stufen als auch die Profile im Diagramm sowie die hdchsten
und tiefsten Werte (peaks and valleys) und ihre Wechselbeziehungen ange-
schaut und analysiert. Diese Profile mit ihren hochsten und tiefsten Punkten tre-
ten in der grafischen Darstellung optisch leicht hervor und kénnen nach einiger
Ubung gut interpretiert werden, wie die eigene Erfahrung gezeigt hat. George et
al. (2013) geben jedoch zu bedenken, dass jede Interpretation ungeachtet des
verwendeten Verfahrens nicht die allgemeingultige Wahrheit darstellt und die In-
terpretationen nur so gut sein kénnen, wie die Mallnahme bzw. Messung, die
Ehrlichkeit der Antworten der Befragten und die Fahigkeiten des Interpretierers
es erlauben. Die Autoren schlagen deshalb vor, die aufgestellten Interpretationen
als Hypothesen zu verstehen, die von den Befragten bestatigt werden mussen,

um die Ergebnisse zu bestatigen (George et al. 2013, S. 31). Aus diesem Grund
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wurde in der vorliegenden Arbeit zu der Interpretation der SoC-Profile eine kom-
munikative Validierung in Form von Einzelinterviews angehangt (Kapitel 6.5), um

die Aussagekraft der durchgefuhrten Interpretationen zu scharfen.

Die Interpretation mit Hilfe der Verfahren der erst- und zweithdchsten Werte
(Peak Stage Score Interpretation) und der SoC-Profile (Profile Interpretation)
kann sowohl Uber die Einzelanalyse als auch Uber die Gruppenanalyse erfolgen.
Deutlich aussagekraftiger ist jedoch die Interpretation, wenn die Gruppe groRer®
ist und individuelle Unterschiede nicht mehr entscheidend in Erscheinung treten
(vgl. Hall und Hord 2011, S. 81; George et al. 2013, S. 31).

Die Abbildung 5 und die Abbildung 6 zeigen idealtypische Verlaufe und Profile
der Stages of Concern aus den Untersuchungen von George et al. (2013) und
von Bitan-Friedlander (2004). Sie unterscheiden sich im Hinblick auf theoriege-
leiteten Annahmen, Ergebnissen aus qualitativen Interviews und weiteren Stu-
dien, die mehre verschiedene Profiltypen hervorgebracht haben. Wahrend Hall
und Hord (2011) von einem idealtypischen Verlauf ausgehen, der in der Realitat
nicht anzutreffen ist, wie sie selbst behaupten, fanden in ihren Untersuchungen
multimodale Profile mit Peaks und Valleys in den verschiedenen Interessenska-
tegorien, die durch qualitative Interviews validiert wurden (Bitan-Friedlander et al.
2004). Die Autoren gehen gemeinsam von charakteristischen Profilen aus, so
dass davon auszugehen ist, dass diese auch in weiteren Untersuchungen vor-

kommen konnen.

Einzelne dieser typischen Stages-of-Concern-Profile sollen nachfolgend zur Ver-
anschaulichung genauer dargestellt und naher erlautert werden. Diese Veran-
schaulichung dient spater in der vorliegenden Untersuchung der Profil-Beschrei-

bung und der Interpretation einzelner herauskristallisierender Typen.

9 In der Literatur finden sich jedoch keine Aussagen zur GruppengrofRe, ab welcher Gruppenana-
lysen vorgenommen werden kénnen.
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Abbildung 6: Typische Stages-of-Concern-Profile (verandert nach Bitan-Friedlander et al. 2004)

Das Profil des Nicht-Anwenders (non-user) ist nach George et al. (2013) das
wahrscheinlich am leichtesten zu identifizierende Profil (vgl. Abbildung 5), da es
sehr deutlich hervortritt. Die Betroffenen zeigen normalerweise in den Stufen O
(keine/geringe Auseinandersetzung), Stufe 1 (Informationsbedtirfnis) und Stufe
2 (persénliche Betroffenheit) die hochsten Werte und in den Stufen 4 (Auswirkun-
gen auf Lernende), Stufe 5 (Kooperationsbereitschaft) und Stufe 6 (Optimierung)
die niedrigsten Werte im Profil. Damit ergibt sich ein von links nach rechts abfal-
lendes Profil (rotes Profil in Abbildung 5). Diese Personen haben kein bzw. wenig
Interesse und setzen sich nicht mit der Innovation auseinander. Sie haben zwar
grol3es Interesse daran, mehr Uber die Innovation zu erfahren, machen sich aber
ebenso viele Gedanken uber ihre personliche Betroffenheit. Die niedrigen Werte
in den Interessenskategorien Auswirkungen auf Lernende, Kooperation und Op-
timierung deuten aber ebenfalls auf ein Desinteresse bezlglich der Umsetzung
der Innovation im Unterricht. Das Gesamtprofil lasst auf einen interessierten un-

besorgten Nicht-Anwender schliel3en.
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George et al. (2013) merken bei der Interpretation des Profils des Nicht-Anwen-
ders an, sich noch mdgliche Unterschiede der Stufen 1 und 2 genauer anzu-
schauen. Unterscheiden sich diese Werte der beiden Stufen deutlich voneinan-
der, dann spricht man von einer Eins-Zwei-Teilung des Profils. Ist der Wert der
Stufe 1 deutlich hdher als der der Stufe 2, ware dies ein Zeichen fur eine Person,
die zwar interessiert und aufgeschlossen ist, aber die Innovation zurzeit nicht
umsetzt. Es wird hier von einer ,positiven Eins-Zwei-Teilung“ gesprochen. Ist je-
doch die Bewertung der Stufe 2 hoher als der Wert der Stufe 1, spricht man hin-
gegen von einer ,negativen Eins-Zwei-Teilung®, weil dies auf Personen hindeutet,
die eher Zweifel haben und potentiell Widerstande gegen diese Innovation zeigen
(vgl. George et al. 2013, S. 37 ff.).

Die Innovationsgegner (opponents) hingegen zeichnen sich in ihrem Profil durch
zwei Merkmale aus, die auch schon George et al. (2013) beschrieben haben und
die von Bitan-Friedlander (2004) durch ihre Studie untermauert wurden. Erstens
bildet sich in den Skalen-Werten ein gro3er Unterschied zwischen dem niedrigen
Wert fur "Informationsbedurfnis" (Stufe 1) und der hohen Punktzahl fir "person-
liche Betroffenheit" (Stufe 2) ab und zweitens gibt es noch einen groflzen Unter-
schied zwischen dem niedrigen Wert bei "Kooperationsbereitschaft" (Stufe 5) und
der hohen Punktzahl bei ,Revision und Optimierung" (Stufe 6). Diese Personen
machen sich hauptsachlich Gedanken Uber mogliche Probleme, die mit der Um-
setzung der Innovation einhergehen konnten. Aul3erdem haben sie ein geringes
Bedurfnis nach Informationen und zeigen ein geringes Interesse an einer kollegi-
alen Zusammenarbeit. Die Lehrkrafte vertreten die Meinung, bestens informiert
zu sein und treffen lieber ihre eigenen Entscheidungen in Bezug auf unterrichtli-
ches Handeln. Somit sind diese Lehrkrafte wenig bereit, Anregungen oder Hilfen
von aufden anzunehmen, um sich intensiver mit der Thematik zu beschaftigen,
wenn diese nicht zu ihren eigenen Vorstellungen passen. Diese Lehrkrafte ma-
chen sich jedoch im Vergleich mit den anderen Profiltypen viele Gedanken Uber
ihre personliche Betroffenheit und die mit der Innovation moglicherweise verbun-
denen Anstrengungen. Ebenso zeigen sie ein grol3es Interesse an der Auswir-
kung auf Lernende und eine hohe Bereitschaft zur Optimierung in Bezug auf die
Innovation (Bitan-Friedlander et al. 2004; George et al. 2013; Oerke 2012; Sieve
2015).
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Die Kooperationsbereiten (cooperators) fallen durch hohe Werte in den Katego-
rien Informationsbedurfnis, Auswirkung auf Lernende und Kooperation auf. Sie
stehen der Innovation grundsatzlich offen gegenuber und arbeiten bereitwillig mit,
befinden sich aber gleichzeitig noch in einer Phase, in der sie noch mehr uber
die Innovation lernen missen und noch nicht ausreichend mit Informationen ver-
sorgt sind. Die Kooperationsbereitschaft dieses Profiltyps wird hier nicht als Aus-
tausch und aktive Zusammenarbeit verstanden, sondern eher als Teilhabe an
den Kenntnissen und Fahigkeiten der anderen in einer Gruppe. Die Teilnehmer
begreifen die Kooperationsbereitschaft nach Bitan-Friedlander (2004) als einen
einseitigen Kanal des Informationsempfangs und nicht als wechselseitigen Infor-

mationsaustauschkanal (vgl. Bitan-Friedlander et al. 2004, S. 615).

Das Profil der Verbesserer (improvers) zeigt die hochsten Werte auf den hochs-
ten Stufen, wobei die Peaks auf der Stufe 4 (Auswirkung auf Lernende), Stufe 5
(Kooperationsbereitschaft) und Stufe 6 (Optimierung und Revision) liegen. Dem-
zufolge machen die Befragten sich mehr Gedanken Uber die Leistungen und
Schwierigkeiten ihrer Schiler, ohne dabei ihre eigenen Bedenken in den Fokus
zu rucken. Sie sind ebenso bestrebt die Innovation so zu verbessern, dass sie
besser an die Fahigkeiten der Schiler angepasst werden. Der hohe Wert bei der
Stufe 5 (Kooperationsbereitschaft) zeichnet diese Personen aus, weil sie zusam-
menarbeiten und gemeinsam interagieren. In diesem Fall bedeutet die Koopera-
tion nicht wie beim vorherigen Typ einen einseitigen Informationsempfang, in
dem man nur am Wissen der anderen partizipiert, sondern das Geben und Teilen
von Problemen und Lésungen, die den Unterricht betreffen. Diese Personen se-
hen den aktiven und gegenseitigen Austausch untereinander und die Kommuni-
kation miteinander als Bereicherung, weil man selbst nicht alleine ist und die
Probleme nur gemeinsam gelost werden konnen. Diese Profiltypen verstehen die
erlebte Innovation, akzeptieren sie und Ubernehmen sie so weit, dass sie fur sich
die Innovation verantwortlich verbessern kénnen. Sie haben einen Fokus auf die
Probleme und Leistungen ihrer Schiler und sind bereit konstruktiv mit inren Kol-
legen in einen gegenseitigen Austausch zusammenzuarbeiten (vgl. Bitan-Fried-
lander et al. 2004, S. 616).

Die o.g. Profile geben einen Einblick, in welcher Phase der Auseinandersetzung
sich die Teilnehmer befinden bzw. wo der Fokus der Auseinandersetzung der
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Teilnehmer liegt und welche Bedurfnisse sie zu diesem Zeitpunkt haben (vgl. O-
erke 2012, S. 209). Sieve (2015) verspricht sich durch die Analyse der Auspra-
gungen der jeweiligen Interessenskategorien in Form der multimodalen SoC-Pro-
file tiefgreifende Eindricke in die Denkwelten der befragten Personen im Sinne
einer affektiv-kognitiven Auseinandersetzung gegenuber der Innovation, die mit
dem CBAM eingefuhrt wurde (vgl. Sieve 2015, S. 210).

Im Rahmen dieser Studien bleibt weiter zu klaren, inwieweit das Stages-of-Con-
cern Modell auf angehende Lehrkrafte bzw. Studierende im Lehramtsstudium an-
gewendet werden kann und inwieweit mogliche Profilbildungen mit bestehenden
Beispielprofilen (Bitan-Friedlander et al. 2004) vereinbar sind.

3.4 Kiritik am SoC-Modell

Neben den Potentialen einfacher Durchfuhrbarkeit, haufiger Verwendung, hoher
Akzeptanz und leichter Interpretierbarkeit des Stages-of-Concern Models hat der
Ansatz trotzdem einzelne Schwachen, die es fur die eigene Untersuchung zu

bewerten qilt.

Das SoC-Konstrukt ist sowohl in internationalen Studien theoretisch, konzeptio-
nell als auch empirisch kritisiert worden. Empirisch konnten Cheung et al. (2001)
in einer grol} angelegten Studie, die von Hall und Hord (2011) postulierten sieben
Stufen nicht replizieren. Sie stltzen zwar das SoC-Konstrukt, fanden laut ihren
Ergebnissen aber nur ein funf-Stufen-Modell als belegbar. Aullerdem raten die
Forscher bei der Verwendung des Original-SoC-Fragebogens mit 35 Items (vgl.
Kapitel 6.4) zur Uberpriifung der Reliabilitdt und der Konstruktvaliditat (vgl.
Cheung et al. 2001, 2351.).

Bailey und Palsha (1992) bekraftigen wie Cheung et al. (2001) zwar die Grund-
annahmen des CBAM und finden ebenso in ihren Untersuchungen Belege dafur,
dass die sieben Stufen nicht repliziert werden konnten. Sie schlagen jedoch vor,
einige Anderungen in der Struktur des Modells und in der Art und Weise, in der
die Stufen urspringlich bewertet werden, vorzunehmen. Sie kommen in ihren
Analysen zu dem Schluss, dass aus psychometrischer Hinsicht ein siebenstufi-
ges Stages-of-Concern Modell nicht bestatigt werden konnte. Sie schlagen des-

halb ebenfalls eine funfdimensionale Struktur und einen neu aufgebauten und
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verkurzten Fragebogen vor, um die psychometrischen Eigenschaften des Kon-

strukts zu verbessern (vgl. Bailey und Palsha 1992, 231 f.).

Wie die Studie von Watzke (2007) zeigt, konnte der hierarchische Entwicklungs-
prozess von Stufe zu Stufe nicht bestatigt werden, wie schon Fuller (1969) in
ihren Studien mit dem drei Dimensionenwandel postulierte (vgl. Kapitel 3.2). Es
fanden sich in den Ergebnissen der Probanden in den ersten beiden Untersu-
chungsjahren von Anfang an durchgehend die hoheren Werte bei den wirkungs-
bezogenen Concerns (impacts) bei vergleichbar geringen selbst- und aufgaben-
bezogenen Concerns (self und task) (vgl. Watzke 2007, 111 ff.). Diese Ergeb-
nisse widerlegen das Postulat eines zeitlichen Ablaufs von selbst- Uber aufga-
ben- hin zu wirkungsbezogenen Concerns. Dieser Auffassung schlielen sich
auch Hall und Hord (2011) in ihrer Konstrukterklarung an und nennen es einen
optimalen Ablauf, der in der Realitat so gut wie nie vorkommt (vgl. Hall und Hord
2011, 77 £.).

Pant et al. (2008a) uben weitere Kritik an der bisher fehlenden expliziten Anbin-
dung an psychologische Theorien wie zum Beispiel Lerntheorien im Erwachse-
nenalter oder sozialpsychologische Prozessmodelle der Einstellungsanderung
(vgl. Pant et al. 2008a, S. 833).

Sieve konstatiert, dass schlussendlich fur eine Bewertung einer Innovation im
Unterricht die Betrachtung der Dimension Stages of Concern und der damit ver-
bundenen affektiv-kognitiven Aspekte fur sich allein nicht ausreicht. Er schlagt
deshalb vor, die Auspragungen der Nutzung im Unterricht und die damit verbun-
denen Verhaltensanderungen durch die weiteren Diagnoseinstrumente Level of
Use (LoU) und Innovation Configuration (IC) (vgl. Kapitel 3.1) im Rahmen des
CBAM zu erheben (vgl. Sieve 2015, S. 106).

Trotz aller kritischen Aussagen stellt das Stages of Concern-Modell nach Pant et
al. (2008b) derzeit ein gute Mdglichkeit dar, standardisiert und modellbasiert eine
Implementation von Bildungsinnovationen mit dem Schwerpunkt auf eine indivi-
duelle Perspektive der Teilnehmer zu erfassen (Pant et al. 2008b). In Abgrenzung
von dem urspringlichen Ansatz von Hall und Hord (2011) werden hier begrifflich

diese ,,Concerns” nicht mit Stufen Ubersetzt und verstanden, sondern wie bei O-
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erke (2012) besser als Dimensionen einer affektiv-kognitiven Auseinanderset-
zung (vgl. Oerke 2012, S. 211). Falschlicherweise werden ,Stages® in diesem
Zusammengang oft mit Stufen Ubersetzt, was eine Annahme stltzt, die Stages-
of-Concern kénnen nur nacheinander wie beim Treppensteigen erlangt werden
(vgl. Abbildung 4). Das Gegenteil ist jedoch der Fall, weil nach dem CBAM wah-
rend der langeren Auseinandersetzung mit einer Innovation andere Stufen wie-
der an Intensitat zunehmen bzw. abnehmen konnen. Es ist somit kein starres
Modell, sondern ein Konstrukt, welches Veranderungen aufzeigen kann, was
schon Watzke (2007) und Fuller (1969) in ihren Studien bestatigten.

Diese Arbeit hat auch nicht zum Ziel, wie zum Beispiel Bailey und Palsha (1992)
fordern, die Konstruktvaliditdt und die psychometrischen Eigenschaften durch
eine Modifizierung von einer siebenstufigen Struktur in eine finfdimensionale
Struktur weiter zu verbessern (vgl. Bailey und Palsha 1992, 231 f.), sondern die
innovationsbezogenen Einstellungskomponenten im zeitlichen Verlauf des Ver-
tieften Studiums zu erheben und hierdurch die affektiv-kognitive Auseinanderset-

zung mit dem Bildungskonzept BNE zu untersuchen.

In der vorliegenden Studie ist diese angefuhrte Kritik, wie auch schon in den Un-
tersuchungen von Pant et al. (2008a) und Sieve (2015) nicht von Belang, weil
das Konstrukt Stages-of-Concern hier vornehmlich der Erfassung der Einstellun-
gen und Haltungen von angehenden Lehrkrafte und der Identifizierung eventuell
typischer Concern-Profile dienen soll (vgl. Pant et al. 2008a, S. 841; vgl. Sieve
2015, S. 106).

3.5 Fazit: Die Stages-of-Concerns als Impulsgeber fur
Innovationsprozesse

Das Concern-Based Adoption Modell stellt eine sinnvolle und ertragreiche Mog-
lichkeit dar, die individuellen Perspektiven der zukunftigen Sachunterrichtslehrer
im Veranderungsprozess modellbasiert und standardisiert zu untersuchen und
einen Einblick in die Auseinandersetzung zu einer Bildungsinnovation zu erhalten
(Oerke 2012; Pant et al. 2008b; Pant et al. 2008a; Schneider et al. 2013).
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Untersuchung

4. Untersuchungskontext — Vertieftes
Studium im Lernbereich Sachunterricht

Das Vertiefte Studium im Lernbereich Sachunterricht an der Universitat Siegen
stellt den Kontext der durchgefihrten Untersuchung dar. Es wird im Folgenden
daher bezuglich der Lehrerausbildung fir das Lehramt an Grundschulen fur das

Bundesland Nordrhein-Westfalen eingeordnet und erlautert.

4.1 Das Vertiefte Studium fir das Lehramt an
Grundschulen in NRW

Mit in Kraft treten des neuen Lehrerausbildungsgesetztes in Nordrhein-Westfalen
vom 26. Mai 2009 sollten bis spatestens Oktober 2011 alle Lehramtsstudien-
gange auf eine konsekutive Studienstruktur mit den Abschlissen Bachelor und
Master umgestellt und eingefihrt werden. Ziel war es die Lehrerausbildung in
den Bologna-Prozess, der durch die Bildungsministerinnen und Bildungsminister
der Lander in der Europaischen Union im Jahre 1999 auf den Weg gebracht
wurde, einzupassen. Zudem kommt das Land NRW der Empfehlung einer wis-
senschaftlichen Expertenkommission (Baumert-Kommission) unter der Leitung
des Prof. Dr. Baumert vom Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung in Berlin
nach, in der sowohl der gegenwartigen Situation an den Hochschulen als auch
den neuesten Erkenntnissen der Lehrerbildungsforschung Rechnung getragen
wird. Die Ausbildung aller Lehramter ist seitdem gleich lang und dauert funf
Jahre. Sie besteht aus einem dreijahrigen Bachelorstudium und einer zweijahri-
gen Masterphase, in die ein Praxissemester integriert ist. Nach erfolgreicher Mas-
terprifung schlie3t daran in Nordrhein-Westfalen ein gestraffter und modernisier-
ter achtzehnmonatiger Vorbereitungsdienst an, der mit dem zweiten Staatsexa-
men fUr das entsprechende Lehramt abschliel3t (vgl. Abbildung 7). In der neuen

Lehrerausbildung sind somit alle Lehramter gleichwertig, auch wenn sie nach
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Heinemann und Kreutz-Gers (2009) mit Blick auf die unterschiedlichen Schuler-
gruppen verschiedene Profile aufweisen. Das Land Nordrhein-Westfalen ist da-
mit neben Sachsen das einzige Bundesland, in dem die Ausbildungszeit fur an-
gehende Lehrerinnen und Lehrer an Gymnasium wie fur Grundschulen gleich
lang ist. Das Grundschullehramt wird mit der Begrindung einer héheren Wert-
schatzung friher Bildung und fur das ,frihe Lernen® aufgewertet (vgl. Einsieder
et al. 2011, 25 f.; vgl. Heinemann und Kreutz-Gers 2009, 6 ff.; Ministerium fur
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein 11.09.2007).

Das neue Lehramtsstudium an der Universitat Siegen ist seit dem Wintersemes-
ter 2011/2012 auf die Bachelor- und Masterstrukturen umgestellt. Wie in Abbil-
dung 7 deutlich wird, gliedert sich das Bachelorstudium flr das Lehramt an
Grundschulen in den ersten Lernbereich Sprachliche Grundbildung, in den zwei-
ten Lernbereich Mathematische Grundbildung, in den dritten Lernbereich bzw. in
ein weiteres Unterrichtsfach und in das bildungswissenschaftliche Studium (vgl.
Universitat Siegen 2012, 5 f.). Die Lernbereiche | und Il und das bildungswissen-
schaftliche Studium sind obligatorisch zu studieren (Abbildung 7). Innerhalb des
dritten Lernbereiches muss fakultativ aus dem angebotenen Facherkanon der
Universitat Siegen ein weiteres drittes Unterrichtsfach belegt werden. Eines die-
ser Lernbereiche muss wahrend des Bachelorstudiums vertieft studiert werden
und die Studierenden entscheiden sich, in welchen Fach sie ein Studienschwer-

punkt legen und das Vertiefte Studium belegen mochten.
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Verstieftes Studium (LB/Fach)

l. Lernbereich Il. Lernbereich lll. Lernbereich _
Bildungs-

Sprachliche Mathematische z.B. wissenschaften

Grundbildung Grundbildung Sachunterricht
A A

AS A

Abbildung 7: Studienaufbau fir das Lehramt an Grundschulen in NRW (verandert nach Universi-
tat Siegen 2010, S. 3)

4.2 Das Vertiefte Studium im Wahlfach Sachunterricht

Das Unterrichtsfach Sachunterricht kann als dritter Lernbereich fakultativ vertieft
studiert werden. Entscheiden sich Studierende dann noch fur das Vertiefte Stu-
diumim Lernbereich Sachunterricht, besuchen sie somit insgesamt 4 Lehrveran-
staltungen im dritten bis sechsten Semester ihres Bachelorstudiums (vgl. Abbil-
dung 8).

Bei der Umstellung auf das Bachelor- und Mastersystem in der Lehrerausbildung
sowie bei der Implementierung des Sachunterrichtsstudienganges an der Univer-
sitat Siegen lag der Fokus auf der Nachhaltigen Entwicklung und einer Strategie,
BNE strukturell einzubinden und mit Sachunterricht zu verknupfen. Dies geschah
unter der Nutzung eines modularisierten Aufbaus der Vertieften Studien im Lern-

bereich Sachunterricht.
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Vertieftes Studium im Uberblick (4 Semester)

Mit Kindern liber Nachhaltigkeit reden
(Seminar la, 2 SWS)

Nachhaltigkeit an auBBerschulischen N/ J

Lernorten (Seminar 1b, Exkurs., 3 SWS)

Nachhaltigkeit im Unterricht thematisieren %
(Seminar 2a, 2 SWS)

Nachhaltig Handeln in Experimenten N
(Ubung 2b, 3 SWS)

Abbildung 8: Veranstaltungsibersicht des Vertieften Studiums im Lernbereich Sachunter-
richt

Das Vertiefte Studium gliedert sich in zwei Module. Wie aus Tabelle 4 zu entneh-
men, umfasst das erste Modul Vertiefung 1 die ersten beiden Veranstaltungen
und die letzten beiden Veranstaltungen werden im Modul Vertiefung 2 zusam-
mengefasst (Universitat Siegen 2013, 4 f.). Diese beiden Module mit jeweils zwei
Veranstaltungen beinhalten schwerpunktmaRig Aspekte einer nachhaltigen Ent-
wicklung und des aulderschulischen Lernens. Die Studierenden lernen hier einer-
seits in besonderer Weise den integrativen Ansatz des Sachunterrichts und an-
dererseits das vernetzte und komplexe Denken einer Bildung fur nachhaltige Ent-

wicklung kennen.

Eine Prufungsleistung ist im Vertieften Studium im Sachunterricht nicht vorgese-
hen. Das wird dadurch begrindet, dass die Studierenden in den einzelnen Ver-
anstaltungen einen héheren Workload zu absolvieren haben. Die zwolIf Leis-

tungspunkte werden somit integriert in den Kursen erworben.



Untersuchungskontext — Vertieftes Studium im Lernbereich Sachunterricht 60

Tabelle 4: Modulstruktur des Vertieften Studiums im Lernbereich Sachunterricht (veréandert
nach Universitat Siegen 2013, 3 f.)

Nr. | Veranstaltung/Titel Studien- Empf. SWS LP
leistung Fachse-
mester
1
1.a | Seminar: 1 3. 2 3

Mit Kindern tGber Nach-
haltigkeit reden

1.b | Seminar/Exkursionen: 1 4, 3 3
Nachhaltigkeit erfahren
an aullerschulischen
Lernorten

2

2.a | Seminar: 1 5. 2 3

Nachhaltigkeit im Unter-
richt thematisieren

2.b | Ubungen: 1 6. 3 3
Nachhaltig Handeln in
Experimenten

Wie aus Abbildung 8 zu entnehmen sind folgende Seminare im Vertieften Stu-

dium vorgesehen und werden nachfolgend genauer beschrieben:

Im Vordergrund der ersten Vertiefungsveranstaltung Mit Kindern iber Nachhal-
tigkeit reden steht die Behandlung des Themas ,Nachhaltigkeit” mit Kindern, das
im Sachunterricht zum Thema werden konnte. Dies orientiert sich am Konzept
der Gestaltungskompetenz. Didaktische Grundlage flr diese Schwerpunktset-
zung ist die Auffassung, dass Schilerinnen und Schuler zu einer aktiven Mitge-
staltung einer an den Prinzipien der 6kologischen Vertraglichkeit, wirtschaftlichen
Leistungsfahigkeit und sozialen Gerechtigkeit orientierten Gesellschaft befahigt
werden sollen. Demnach mussen angehende Lehrerinnen und Lehrer grundle-
gende Konzepte der Umwelterziehung und Aspekte einer Bildung fur nachhaltige
Entwicklung kennen und bewerten lernen, um relevante Themen bzw. Konzepte
fur den sachunterrichtlichen Bereich didaktisch reduzieren und konstruieren zu

kdbnnen.

In der zweiten Veranstaltung 1b: Nachhaltigkeit erfahren an aul8erschulischen
Lernorten werden verschiedene aulierschulische Lernorte, an denen BNE gut

gestaltet und umgesetzt werden kann, kennen gelernt. Es werden Probleme und
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Herausforderungen behandelt, die auf die Bevdlkerung der Erde zukommen wer-
den. Es wird hier der Frage nachgegangen, ob dies an aulerschulischen Lern-
orten auf lokaler Ebene verdeutlicht werden kann. Inhaltlich wird dies exempla-
risch durch den Besuch einer Trinkwassertalsperre (z. B. Thema Wasser) oder
eines Recyclinghofs (z. B. Thema Konsum, Abfall oder elektronische Gerate)
deutlich gemacht. Ebenso werden andere originare Lernorte der Umweltbildung
aufgegriffen, die fur eine Bildung fur nachhaltige Entwicklung als Ausgangspunkt
mit der Behandlung ihrer 6kologischen Dimension dienen konnen. Weiter wird in
der Auseinandersetzung mit begrenzten Ressourcen, der ungerechten Vertei-
lung auf der Welt und der unterschiedlichen kulturellen Bedeutsamkeit schnell
ein weiterer wichtiger Bestandteil der Bildung fur nachhaltige Entwicklung deut-
lich. Der besuchte aufRerschulische Lernort wird daraufhin auf die Eignung und

Potentiale fir BNE dezidiert analysiert und bewertet.

Im nachsten Seminar, der Vertiefungsveranstaltung 2a: Nachhaltigkeit im Unter-
richt thematisieren wird das Thema Nachhaltigkeit sachunterrichtlich aufbereitet
und exemplarisch verschiedene Projekte wie zum Bsp. Schilerfirmen oder Na-
turschutzprojekte vorgestellt. Diese Projekte sollen zur Ideenentwicklung beitra-
gen und helfen, nachhaltige Aufgaben selbst mit der Schulklasse durchzufahren.
Anhand eines regionalen Beispiels wie der historischen Niederwaldwirtschaft
wird aufgezeigt, wie mit Kindern das Thema Nachhaltigkeit im Sachunterricht in-
terdisziplinar und auf3erhalb des Klassenzimmers behandelt werden kann. Des
Weiteren spielen globale Themen wie Kinderarbeit oder Schokolade eine Rolle,
woran den Studierenden weiter aufgezeigt werden kann, wie lokal gehandelt und

Einfluss genommen werden kann, um globale Probleme zu bekampfen.

Zum Schluss des Vertieften Studiums geht es nunmehr in der letzten Veranstal-
tung Nachhaltig handeln in Experimenten in einem Blockkurs um die Frage, wie
Schuler bzw. Studierende das Leben mit der Natur und das Zusammenleben der

Menschen aktiv mitgestalten und verandern konnen. Ausgehend von Stoffkreis-
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ldufen Uber Experimente bis hin zu Rollenspielen werden unterschiedliche Me-
thoden untersucht und im Freilandlabor FLEX' der Universitat erprobt. Die Sa-
chunterrichtsstudierenden beschaftigen sich dabei in selbst ausgewahlten Kon-
texten zum Beispiel mit den Themen Wasser, Boden, Klima, Energie und Abfall.
Sie planen, erproben und reflektieren ihre Themen und Aufgaben gemeinsam,
um anschlieBend einen modernen Sachunterricht im Sinne einer Bildung fur

nachhaltigen Entwicklung planen und umsetzen zu kdnnen.

Es ist ein Seminar, welches an die bestehenden Seminarkonzepte anknlpft und
Studierende in die Lage versetzen soll, interdisziplinar zu denken und zu arbei-
ten. Hier lehren Dozenten aus verschiedenen Fachdisziplinen gemeinsam, Stu-
dierende arbeiten sich selbststandig in verschiedene Disziplinen ein, konzipieren
Unterrichtseinheiten im Rahmen von BNE im Schulkonzept und erproben diese.
,Dabei sollen Fahigkeit zur inter- und transdisziplindren Bearbeitung zukunftsre-
levanter Fragestellung und nicht zuletzt praktische Erfahrungen mit kollegialer
Beratung, Ansétzen der BNE und deren Reflexion eingelibt werden.“ (Kohlmann
und Overwien 2017, S. 29)

4.3 Fazit

Das Modell des Vertieften Studiums der Universitat Siegen, welches im Zuge der
Umstellung des Lehramtes Grundschule auf das Bachelor-/Mastersystem im
Lernbereich Sachunterricht durch die AG Sachunterricht implementiert wurde,
greift die Themen Nachhaltigkeit und Bildung fur nachhaltige Entwicklung auf und
wurde als Wabhlpflichtangebot eingerichtet, welches integrativ Uber die verschie-

denen Fachdisziplinen als Gemeinschaftsprojekt angeboten wird.

10 _Freilandlabor mit Experimentierfeld” (FLEX) ist ein auReruniversitarer und naturnaher Lernort
der Arbeitsgruppe Didaktik der Chemie an der Universitat Siegen. Hier werden Lehrver-
anstaltungen fur Lehramtsstudierende aller Schulformen, aber im Besonderen fur Studie-
rende mit dem Fach Sachunterricht angeboten. Diese Veranstaltungen bieten den ent-
scheidenden Vorteil, dass sie in der direkten Nahe zur Umwelt und Natur durchgefuhrt
werden, um spater, wie etwa bei umwelt- und naturbezogenen Themen, wesentliche
Grundlagen fur die Umsetzung im eigenen Unterricht herauszuarbeiten (Groger 2010, S.
1; Groger et al. 2012). Dieser Lernort stellt eine wichtige Grundlage dar, um weitere Kon-
zepte wie die Bildung fur nachhaltige Entwicklung sowie in der Lehramtsausbildung als
auch fur die auRerschulische Bildung aufzuzeigen und zu integrieren.
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Nach der Einteilung von de Haan (2007) zahlt die Universitat Siegen mit dieser
Struktur zu der gréfldten Gruppe der Hochschulen, die nachhaltigkeitsrelevante
Studienschwerpunkte anbietet und einen innovativen Weg in der Hochschulland-
schaft beschreitet (vgl. Kapitel 2.4.1). Im Hinblick auf die Lehrerbildung wird Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung im Lernbereich Sachunterricht leider nur als
Wahlpflichtangebot angeboten und somit kommen nur Studierende mit dem
Schwerpunkt des Vertieften Studiums im Sachunterricht intensiver mit dem Bil-

dungskonzept BNE in Kontakt.

Hier bietet sich eine Mdglichkeit, das anfangs geschilderte Desiderat nach Unter-
suchungen zur Umsetzung von Bildungskonzepten zu nachhaltiger Entwicklung

im Hochschulbereich aufzugreifen.
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5. Untersuchungsansatz

Bei der Vorstellung der durchgefuhrten empirischen Untersuchung wird zu-
nachst beschrieben, wie das Bildungskonzept Bildung fur nachhaltige Entwick-
lung in alle Bildungsbereiche getragen werden kénnte, wie Bildungsinnovationen
generell umgesetzt werden und welche Bedingungen und Faktoren dabei eine
Rolle spielen. Vor dem Hintergrund, welche entscheidende Rolle bei Innovatio-
nen im Schulsystem Lehramtsstudierende als die zuklnftige Lehrergeneration
einnehmen, soll das CBAM auf Lehramtsstudierende Ubertragen werden, welche
sich mit der Auseinandersetzung von Personen mit Neuerungen im Bildungsbe-
reich beschaftigen. Damit soll untersucht werden, ob und wie diese Verande-
rungsprozesse zu rekonstruieren sind. Damit ergeben sich die Zielsetzung der

Arbeit und die konkreten Forschungsfragen.

Um das Bildungskonzept Bildung fur nachhaltige Entwicklung in den Blick zu neh-
men und vertieft darzustellen, wird im folgenden Abschnitt darauf eingegangen,
wie Bildungsinnovationen umgesetzt werden und welche Bedingungen und Fak-
toren dabei eine Rolle spielen. Vor dem Hintergrund, welche entscheidende Rolle
dabei Lehramtsstudierende als die zukunftige Lehrergeneration einnehmen, soll
das CBAM auf Lehramtsstudierende Ubertragen werden, welches sich mit der
Auseinandersetzung von Personen mit Neuerungen im Bildungsbereich beschaf-
tigt und aufzeigt, ob und wie diese Veranderungsprozesse zu rekonstruieren
sind. Daran schliel3t die Zielsetzung der Arbeit und die Forschungsfragen werden

abschlieRend vorgestellt.

5.1 Innovationen im Bildungsbereich

Um Neuerungen bzw. Innovationen in Bildungseinrichtungen zu implementieren,
formulieren Entscheidungstrager oft den Anspruch, den Unterricht langfristig zu
andern oder Change-Managementprozesse einzuleiten (vgl. Grasel und Parch-
mann 2004). Hierbei gibt es im Wesentlichen zwei Strategien, um diese Prozesse
zu initiileren. Die erste Strategie ist der top-down-Prozess, der von ,oben herab“

angeordnet wird. Der Ausgangspunkt fur eine Innovation ist die umzusetzende
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Vorgabe auf administrativer Ebene. Beim bottom-up-Ansatz wird hingegen ver-
sucht, die Beteiligten starker einzubinden und die Neuerung von ,unten herauf*
durch Eigeninitiative, besonderes Engagement und Weiterqualifikation der Betei-
ligten umzusetzen oder umsetzen zu lassen (vgl. Grasel und Parchmann 2004,
S. 198 ff.; vgl. Pant et al. 2008a, S. 829; vgl. Bose et al. 2018, S. 1160). Die top-
down-Prozesse lassen eher vermuten, dass die beteiligten Akteure weniger be-
reit sind, sich mit Innovationen zu befassen und sie sich eher abwehrend gegen-
Uber den neuen Strukturen verhalten. Dagegen stehen bei bottom-up-Prozessen
die betroffenen Akteure im Mittelpunkt, die sich mit der Neuerung auseinander-

setzen (ebd.).

Entscheidend flir eine Umsetzung und Identifizierung mit einer Innovation sind
die Akzeptanz und die Verinnerlichung durch die Akteure, weil sie der Schllssel
im Implementationsprozess sind, um die Ziele nachhaltig umzusetzen (Bose et
al. 2018; Pant et al. 2008a).

Eine gewunschte Veranderung von Unterricht bzw. Umsetzung eines neuen Bil-
dungskonzeptes muss mit einer Veranderung von Einstellungen und Verhaltens-
weisen von Lehrkraften beginnen (Bitan-Friedlander et al. 2004). Sieve (2015)
merkt diesbezuglich an, dass die implementations- und innovationsbegleitenden
Malnahmen vorrangig auf die affektiv-kognitive Ebene (siehe Kapitel 3.1) abzie-
len, um so die Bereitschaft zur Umsetzung der Innovation zu verbessern. Er be-
grundet dies damit, dass eine Veranderung von Verhaltensmustern bei Personen
uberhaupt nicht erzwungen werden kann, jedoch durch Einsicht und Akzeptanz

eine Veranderung initiiert und erhalten werden kann (vgl. Sieve 2015, S. 112).

Nimmt man nun die EinfUhrung von BNE im Sachunterricht der Grundschule in
den Blick, ist von grol3er Bedeutung, ob und wie sich angehende Sachunterrichts-
lehrer mit der Bildungsinnovation BNE auseinandersetzen, da diese Einschat-
zung moglicherweise Auswirkungen darauf hat, wie BNE in der Schule unter-
stltzt und umgesetzt werden kann. Es scheint wichtig, sich mit der Akzeptanz,
den Bedenken und den Einstellungen von angehenden Sachunterrichtslehrern in
Bezug auf das Bildungskonzept BNE zu beschaftigen und den Fragen nachzu-

gehen, ob und wie sich diese Einstellungen verandern lassen.
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Dazu bietet das CBAM einen guten Weg. Dieses Modell soll auf daher im Rah-
men eines Moduls zur Bildung flr nachhaltige Entwicklung mit Lehramtsstudie-

renden im Lernbereich Sachunterricht angewendet und erprobt werden.

5.2 Modellannahmen

Nach dem Verstandnis von Hall und Hord (2011) soll mit dem Modell der Stages
of Concern die affektiv-kognitive Auseinandersetzung, also das Bewusstsein, das
Verstandnis und die Akzeptanz im Hinblick auf eine Neuerung abgebildet werden
(Kapitel 3.1).

Lehramtsstudierende befassen sich im Laufe ihres Lehramtsstudiums zunachst
theoretisch mit Unterricht und Bildungskonzeptionen, bevor sie diese in Praxise-
lementen, wie Schulpraktika, Praxissemester oder Referendariat erproben kon-
nen. Somit kann man davon ausgehen, dass bereits Studierende mit Unter-
richtserneuerungen fur Schule und Unterricht in Kontakt kommen. Analog zu den
schon aktiven Lehrkraften durchlaufen Studierende dabei ebenso einen mehrstu-
figen Veranderungsprozess, indem sie zunachst beziehungslos der Innovation
gegenuberstehen (unrealed concerns, Stage 0 — kein/geringes Bewusststein).
Danach setzen sich die Beteiligten mit der Innovation auseinander und die self
concerns stehen im Vordergrund. Sie beschaftigen sich damit, welche Informati-
onen sie noch bendtigen (Stage 1 — Informationsbed(irfnis) und was die Innova-
tion fUr sie selbst bedeutet (Stage 2 — persénliche Betroffenheit). Daran schlielRen
die aufgabenbezogenen Bedenken an (task concerns; Stage 3 — Aufgabenbe-
wéltigung), bei denen die Beteiligten sich dariber Gedanken machen, womit sie
bei der praktischen Umsetzung der Innovation konfrontiert werden. Abschliel3end
folgen die wirkungsbezogenen Bedenken (impact concerns). Hier setzen sich die
Beteiligten unter anderem damit auseinander, welche Auswirkungen die Neue-
rung auf die Schiler haben wird (Stage 4 — Auswirkung auf Lernende), wie sie
mit Kollegen im Rahmen der Neuerung zusammenarbeiten kdnnen (Stage 5 —
Kooperationsbereitschaft) und wie sie die Neuerung verandern und optimieren
werden (Stage 6 — Revision/Optimierung). Die einzelnen Stufen der SoC geben

also den Grad der Auseinandersetzung der beteiligten Personen an.
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Ubertragen auf die vorliegende Untersuchung bedeutet dies Folgendes (Abbil-
dung 9): Die Studierende kdnnen im Rahmen des Sachunterrichtsstudiums das
Vertiefungsmodul bzw. das Vertiefte Studium anwahlen. Es gibt somit eine
Gruppe von Sachunterrichtsstudierenden, die mit der Bildungsinnovation Bildung
fur nachhaltige Entwicklung in Kontakt kommen und sich in Seminaren damit aus-
fuhrlicher auseinandersetzen (Vertiefer). Die andere Gruppe von Studierenden,
die auch Sachunterricht studiert, wahlt ihr Vertiefungsmodul aber in einem ande-
ren Lernbereich an und setzt sich in den dort angebotenen Veranstaltungen nicht

explizit mit BNE auseinander (Nicht-Vertiefer).

In der Untersuchung werden alle Vertiefer und Nicht-Vertiefer von drei Studien-
jahrgangen zu ihren Stages of Concern befragt. Durch die Befragung erhalt der
Forscher Informationen zum Grad der affektiven-kognitiven Auseinandersetzung
zum Bildungskonzept BNE und kann daraus Rickschlisse auf die concerns der
beiden Studierendengruppen ziehen. Diese Vorgehensweise bietet gleichzeitig
den Vorteil, dass hier ein Interventions- und Kontrollgruppendesign vorgegeben

wird, welches methodisch fur die Untersuchung genutzt werden kann.

Innovation
BNE

i i affektiv-kognitive ) Rk .
Wlssensc_hafthche e Auseinandersetzung e Nicht-Vertiefer und Vertiefer
Begleitung (Stages of Concern)

Diagnose

Sachunterrichtsstudium

Umwelt

Abbildung 9: Modifizierung des CBAM fir den eigenen Untersuchungsansatz

Das CBAM umfasst neben der Dimension Stages of Concern noch die Levels of
Use, die das tatsachliche Verhalten erfassen sollen und die Innovation Configu-

ration Map, die die konkrete Ausgestaltung einer Innovation beschreiben soll.
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Den Studierenden fehlt jedoch die praktische Unterrichtsdurchfiihrung mit der In-
novation, so dass die beiden weiteren Dimensionen in der vorliegenden Untersu-
chung keine Berucksichtigung finden. Zudem finden sich in der Literatur viele
vergleichbare Studien nur mit den Stages von Concern, da nur diese quantitativ
Uber einen Fragebogen erfasst werden kénnen und somit im Vergleich zu um-
fangreichen qualitativen Untersuchungen bei den gro3en Personengruppen

leichter zuganglich sind.

Diese Untersuchung kommt der Forderung zahlreicher Autoren nach, ein weite-
res Angebot von BNE in der Lehrerbildung zu untersuchen und eine weitere Da-
tengrundlage zu schaffen.

5.3 Fragestellung der Arbeit

Den theoretischen Rahmen fur die vorliegende Untersuchung stellt das Stages-
of-Concern Modell von Hall und Hord (2011) dar (Kapitel 3). Mit Hilfe dieses An-
satzes wird versucht, die mit dem Absolvieren eines universitaren Veranstal-
tungsmoduls verbundenen professionsbezogenen Einstellungsveranderungen
zur Implementierung von BNE in der Unterrichtspraxis zu rekonstruieren. Es soll
herausgefunden werden, wie angehende Lehrkrafte mit dem Leitbild Bildung far
nachhaltige Entwicklung umgehen und welche Gedanken, Emotionen und Be-
denken (Concerns) durch die Beschaftigung mit BNE im genannten Modul evo-

ziert werden.

Bereits Schneider et al. (2013) konnten zeigen, dass das SoC-Modell auch mit
angehenden Lehrkraften umsetzbar ist. Bolte und Schneider (2013) konzentrier-
ten sich auf die Rekonstruktion professionsbezogener Einstellungen zur Imple-
mentation des Faches ,Integrierte Naturwissenschaften® im Lehramtsstudium.
Zur differenzierten Untersuchung der professionsbezogenen Einstellungen nutz-
ten die Autoren ebenfalls das Stages of Concern-Modell von Hall an Hord und

den deutschsprachigen Fragebogen von Pant et al. (2008b).

Zusatzlich kénnen mit Hilfe des SoC-Modells weitere mogliche charakteristische
Einstellungsprofile identifiziert werden, wie sie auch bei Bitan-Friedlander et al.
(2004) beschrieben werden. Die Profile lassen erkennen, wo zum Zeitpunkt der

Untersuchung der Schwerpunkt der Auseinandersetzung der Befragten mit der
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Innovation liegt, welche Bedurfnisse die Teilnehmer haben. Aus diesen Ergeb-
nissen kdnnen Hinweise gewonnen werden, wie Lehrkrafte am besten unterstutzt

werden konnen (Oerke 2012).

In der Begleituntersuchung zum Vertieften Studium im Sachunterricht werden die
professionsbezogenen Einstellungskomponenten und Erwartungen der ange-
henden Sachunterrichtslehrer in Bezug auf das Bildungskonzept Bildung fur
nachhaltige Entwicklung in den Blick genommen, da die Einstellungen von Leh-
rerkraften, die im Zuge von Professionalisierung innovative Ansatze entwickeln,
eine wesentliche Rolle bei der Implementation in Schulen zugesprochen werden
(Schneider et al. 2013).

Die folgenden spezifischen Forschungsfragen werden hierbei naher untersucht:

Frage 1: Welche professionsbezogenen Einstellungen zeigen Sachunter-
richtsstudierende zu Beginn des Vertieften Studiums gegenuber
BNE?

Hypothese 1: Bei der Auspragung der Stages of Concern spielen bei den Stu-
dierenden am Anfang noch die personenbezogenen Stufen eine
grolere Rolle als die wirkungsbezogenen Stufen, da sie sich da-
mit vor der MaRnahme noch nicht auseinandergesetzt haben.

Frage 2: Wie verandern sich diese professionsbezogenen Einstellungen
der Studierenden im Verlauf des Studiums?

Hypothese 2: Die Studierenden, die das Vertiefte Studium belegt haben, zeich-
nen sich durch hohere Auspragungen in den aufgaben- und wir-
kungsbezogenen Stufen aus als ihre Kommilitoninnen und Kom-
militonen, die nicht den Schwerpunkt im Sachunterricht gewahit

haben.

Frage 3: Zeichnen sich charakteristische Profile innerhalb der Studieren-

dengruppen ab?
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Hypothese 3: Die Studierenden mit dem Schwerpunkt im Lernbereich Sachun-
terricht weisen nach Absolvieren des Vertieften Studiums ein an-

deres charakteristisches Profil aus als die Vergleichsgruppe.
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6. Methodisches Vorgehen

Im folgenden Kapitel wird aufbauend auf den Untersuchungskontext und den Un-
tersuchungsansatz das methodische Vorgehen der Untersuchung beschrieben.
Zunachst erfolgt eine Ubersicht iber den Ablauf der Studie. Daran anschlieRend
wird das Untersuchungsinstrument, der SoC-Fragebogen erlautert und die Da-
tenbearbeitung und —auswertung dargestellt. Abschliel3end wird die kommunika-

tive Validierung erlautert.

6.1 Ablauf der Untersuchung

Wie bereits in Kapitel 5.3 formuliert, liegt der Schwerpunkt dieser Arbeit in der
Begleitung und Prifung der Wirksamkeit einer Intervention in Hinblick auf die Er-
fassung und Veranderungen von Einstellungen, Haltungen und Kenntnissen, den
sog. Stages of Concern von angehenden Sachunterrichtsstudierenden gegen-
uber dem Bildungskonzept Bildung flr nachhaltige Entwicklung. Die Studie kann
in den Bereich der Interventionsforschung eingeordnet werden, weil das Bil-
dungskonzept einerseits neu fur den Studiengang und andererseits neu fur die
Sachunterrichtsstudierenden ist.

Bei der hier durchgeflihrten Untersuchung handelt es sich im ersten Teil um eine
quasi-experimentelle Studie mit Messwiederholung, da die Veranderungen durch
eine Intervention im Sinne einer Pra- und einer Post-Messung Uberpruft werden
und dieselben Versuchspersonen in einer Interventionsgruppe und Kontroll-
gruppe befragt werden (vgl. Doring und Bortz 2016, S. 209). Der entscheidende
Vorteil eines quasi-experimentellen Versuchsplans mit Kontrollgruppe und Pra-
Post-Messung ist, dass bereits vor der Intervention bestehende Unterschiede
zwischen den Stichproben erfasst und diese untersucht werden kénnen. Hierbei
wird angenommen, dass nicht vorhandene bzw. geringe Unterschiede zwischen
der Interventions- und Kontrollgruppe zum ersten Erhebungszeitpunkt auf aus-
bleibende Auswahlverzerrungen hinweisen (vgl. Hertel et al. 2010, S. 56). Sollten
bereits bei der ersten Messung Unterschiede zwischen den Gruppen auftreten,

verhindern diese, dass spatere Unterschiede zwischen der Interventions- und
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Kontrollgruppe eindeutig auf den zu untersuchenden Kausalzusammenhang zu-
ruckgefuhrt werden kénnen, was die spatere Interpretation der Ergebnisse er-
schwert (vgl. Bortz und Schuster 2010, S. 9).

Das hieraus abgeleitete Kontrollgruppen-Design mit abhangigen Pratest- und
Postteststichproben ohne Treatment der Kontrollgruppe wird im Folgenden fur

die durchgeflhrte Untersuchung naher erlautert.

Bachelor GS

3. Semester 4. Semester 5. Semester 6. Semester
Sachunterricht

Vertieftes —_ Studium

2. Gruppe
“Nicht-Vertiefer”
(Kontrollgruppe)

M= 67

Nesom: = 109 Pri-Post-Erhebung

Abbildung 10: Ubersicht Giber das Design der Begleitstudie

Die Begleituntersuchung erfolgte wahrend des Bachelorstudiums im Rahmen
des Vertieften Studiums im Lernbereich Sachunterricht im dritten bis sechsten

Semester. Die Datenerhebung fand zu zwei Erhebungszeitpunkten statt:

e Erhebungszeitpunkt t1 (Pra-Test): Befragung vor dem Angebot des Ver-
tieften Studiums der jeweiligen Lernbereiche im Lehramtsstudium fir die

Grundschule

e Erhebungszeitpunkt t2 (Post-Test): Befragung unmittelbar am Ende bzw.

nach dem Vertieften Studium des jeweiligen Lernbereiches
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Zum ersten Erhebungszeitpunkt wurden alle Studierenden im Lehramtsstudien-
gang Grundschule mit dem Lernbereich Sachunterricht mit dem Stages-of-Con-
cern-Fragebogen vor dem Angebot des Vertieften Studiums befragt. Alle Studie-
renden, die zu diesem Zeitpunkt in den Befragungsveranstaltungen anwesend
waren, konnten somit den SoC-Fragebogen ausfillen und beantworten. Dieser
Fragebogen wurde mit einem personlichen Code konzipiert, so dass eine genaue
aber anonyme Zuordnung der Studierenden zum Erhebungszeitpunkt und zur
Auswahl des Vertieften Studiums zum Lernbereich Sachunterricht eindeutig

mdglich war (Kapitel 6.2).

Im Anschluss an die Teilnahme des Vertieften Studiums bzw. am Ende des
sechsten Semesters wurden erneut alle Studierenden wie im Pra-Test mit dem
gleichen SoC-Fragebogen in den entsprechenden gemeinsamen Lehrveranstal-
tungen befragt. Die Studierenden mussten erneut den personlichen Code ausful-
len, so dass am Ende jedem Studierenden jeweils ein Fragebogen zu Beginn des
Vertieften Studiums und zum Ende des Vertieften Studiums eindeutig und ano-
nym zugeordnet werden konnte. Zudem ist im Nachhinein durch die Abfrage und
Zuordnung der Vertieften Studien gewahrleistet, dass einerseits eine Gruppe von
Sachunterrichtsstudierenden das Vertiefte Studium im Lernbereich Sachunter-
richt absolviert hat und dadurch als Interventionsgruppe bezeichnet werden kann
und andererseits eine Gruppe von Sachunterrichtsstudierenden das Vertiefte
Studium in einen anderen Lernbereich absolviert hat und somit die Kontroll-

gruppe darstellt.

Um Fehlinterpretationen und Verzerrungen der Daten, die sich im Zusammen-
hang mit dem CBAM und der Interpretation der Stages of Concern ergeben kon-
nen, moglichst auszuschlie3en, dass die Probanden richtig verstanden wurden
(vgl. Steinke 2009, S. 274), wurden die Erkenntnisse und Ergebnisse mit den
Studierenden kommunikativ validiert (Abbildung 11). Dazu wurden Interviews mit

einzelnen Studierenden durchgefuhrt.
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Studie Teil A: Studie Teil B:
Fragebl?gep studie Kommunikative validierung
- quantitativ - qualitativ

Interviews

1. Kohorte 2. Kohorte 3. Kohorte
Kontrollgruppe
“Nicht- -
Vertiefer” P S T
My= 67
Interviews
Ngesam: = 109 Neesame = 5

Abbildung 11: Uberblick liber das Kohortendesign

Aufgrund der quantitativen Ausrichtung des Stages of Concern-Modells bei der
Befragung der angehenden Lehrkrafte ist eine hohere Probandenanzahl win-
schenswert. Aber angesichts der geringen Studierendenanfangszahlen im Lern-
bereich Sachunterricht von 40-50 Personen ab Wintersemester 2010/2011 er-
schien es durchaus sinnvoll, ein kohortenspezifisches Vorgehen auszuwahlen,
um die Probandenanzahl der Untersuchung insgesamt auf Gber 100 Teilnehmer
zu erhdéhen und die Ergebnisse reprasentativer werden zu lassen. Deshalb wurde
diese Befragung in drei Jahrgangskohorten neu gestartet, wie in Abbildung 11
ersichtlich.

6.2 Erhebungsinstrument

Fir die quantitative Erfassung der Stages of Concern zum Bildungskonzept Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung wurde ein Fragebogen entwickelt, der sich in
zwei Bereiche unterteilt.

Im ersten Teil des Fragebogens werden die personenbezogenen Daten erhobe-
nen (Abbildung 12). Neben einem selbst zu generierenden Code werden hier

allgemeine Daten wie Datum, Alter, Geschlecht, besuchtes Fachsemester und
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die Zuordnung zum belegten Lernbereich und dessen Vertieften Studium abge-
fragt.

Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung um eine Pra-Post-Erhebung han-
delt, die Probanden also vor und nach der InterventionsmalRnahme befragt wer-
den (vgl. Hertel et al. 2010, 56 f.; vgl. Bortz und Schuster 2010, S. 305), ist es
notwendig die Teilnehmenden der Untersuchungsgruppe direkt einander zuzu-
ordnen. Poge (2005) schlagt hier vor, ein haufig verwendetes Verfahren einzu-
setzen, welches unter Zuhilfenahme von personlichen Codes ein Zusammenfih-
ren der Daten aus den einzelnen Erhebungswellen ermdglicht (vgl. Poge 2005,
S. 50 f.). Dieser personliche Code ermoglicht anhand von identischen Code-Fra-
gen in beiden Teilen des Fragebogens, beide Fragebégen anonym und ohne
Kenntnis der Person zusammenzufuhren und zu vergleichen (vgl. Spitzer 2017,
S. 66 f.). Zur Generierung eines personlichen Codes durch die Probanden fasst
Poge (2008) zusammen, dass einerseits die Codefragen zeitstabile Merkmale
mit persdnlichem Bezug zu den jeweiligen Befragten aufweisen sollten (wie z.B.
Buchstaben des eigenen Vornamens oder der von Verwandten, Geburtsziffern
oder andere personliche Merkmale) und andererseits die Lange des Codes auf
sechs bis zehn Zeichen bzw. Ziffern begrenzt werden sollte (vgl. Poge 2008, S.

68 f.), um eine mogliche Fehlergenerierung zu reduzieren.

Der selbst zu generierende personliche Code besteht hier aus acht Buchstaben
und Ziffern (Anhang A Fragebogen). Die ersten beiden Buchstaben des Codes
bestehen aus den beiden ersten Buchstaben des Vornamens der Mutter, den
beiden ersten Ziffern des eigenen Geburtstags, den beiden ersten Buchstaben
des Vornamens des Vaters und den letzten beiden Buchstaben des Geburtsor-
tes. Die Abbildung 12 zeigt neben den Codefragen noch ein Beispiel, wie der
Code von den Probanden generiert werden muss, um eine Veranschaulichung

fur einen personlichen Code zu geben.

Dennoch sind das Verfahren und die Verwendung des personlichen und selbst-
generierenden Codes aus unterschiedlichen Grinden nicht ganz unproblema-
tisch. Es kommt trotz der Beantwortung der personlichen Fragen haufig zu feh-
lerhaften Codes aufgrund von Flichtigkeitsfehlern oder beabsichtigten Falschan-
gaben (vgl. Pdge 2005, 66 f., 2008, S. 68, 2011, S. 110). So gibt Pége (2008) zu
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bedenken, dass bei einer einfachen fehlertoleranten Zuordnung, bei der Code-
fehler zugelassen werden, indem einzelne Codestellen bei der Zuordnung igno-
riert werden, die Codes auch bei Reduktion um die fehlerhafte Stelle eindeutig
bleiben mussen (vgl. Poge 2011, S. 110). Als Faustformel gibt er in seiner Unter-
suchung heraus, dass der Code auch unter Auslassung zweier Stellen immer

noch eindeutig sein sollte (vgl. Poge 2008, S. 65 f.).

Aus diesem Grund wurde fir die Generierung des personlichen Codes im erstell-
ten Fragebogen neben einfachen personlichen Fragen mit persdnlichem Bezug
zu Vornamen und Geburtsdaten auch eine mittlere Codelange von acht Buchsta-
ben bzw. Ziffern verwendet, damit ggf. bei einer fehlertoleranten Zuordnung der
erstellten Codes immer noch die Anforderung an die Eindeutigkeit gewahrleistet

ist.

Entscheidend ist neben der Erstellung eines persdnlichen Codes noch die Unter-
scheidung der Probanden, ob sie der Interventionsgruppe oder der Kontroll-
gruppe zuzuordnen sind. Diesbezuglich werden die Teilnehmer im Fragebogen
befragt, ob sie das Vertiefte Studium im Lernbereich Sachunterricht oder in einem
anderen Lernbereich bzw. Studienfach absolvieren. Damit kann im Anschluss der
Befragung die Gruppeneinteilung in ,Vertiefer* und ,Nicht-Vertiefer* im Lernbe-

reich Sachunterricht vorgenommen werden (Abbildung 12).

In der vorliegenden Erhebung werden zusatzlich noch Alter, Geschlecht und
Fachsemester der Studierenden erfragt, um ggf. Rickschlisse auf die Auswahl
des Vertieften Studiums im Lernbereich Sachunterricht zu ziehen und die Stich-

probe gezielter zu beschreiben.
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Unterrichten nach dem Konzept
,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung“

Erstellen Sie bitte folgenden Code: I Datum:
Beispiel:
e die ersten beiden Buchstaben des Vornamens Ihrer Mutter
¢ die ersten beiden Ziffern Ihres eigenen Geburtstages Vorname der Mutter: Helga
¢ die ersten beiden Buchstaben des Vornamens |hres Vaters | Eigener Geburtstag:  16.10.1992
¢ die letzten beiden Buchstaben lhres eigenen Geburtsortes. | Vorname Vater: Ernst
Eigener Geburtsort: Berlin
ergibt den Code = HEI16ERIN
Lthrcode: | [ | | [ | | | 1]
Alter: Geschlecht: Amannlich Semester: ng‘crfjfg?; A Sachunterricht
3 weiblich 3 anderen Studienfach

Abbildung 12: Ausschnitt aus dem Fragebogen zur Erhebung der personenbezogenen Daten
(vgl. Anhang A Fragebogen)

Im zweiten Teil des Fragebogens werden, wie in Abbildung 13 abgebildet ist, die
Items 1 bis 35 der Stages-of-Concern-Stufen in Bezug auf das Unterrichtskon-
zept ,Bildung flr nachhaltig Entwicklung nach dem von Hall und Hord (2011) ent-
wickelten Stages of Concern Questionnaire (SoCQ) erhoben (Hall und Hord
2011; George et al. 2013).

Der Originalfragebogen wurde entwickelt, um schnell und effektiv die Stages of
Concern zu erfassen. Innerhalb von drei Jahren von 1973 bis 1976 wurde Uber
mehrere Pilotierungen der SoCQ entwickelt. Aus ursprunglich 544 potentiellen
Aussagen wahlte das Forscherteam um Hall und Hord 195 Aussagen aus, die im
Pilotierungsfragebogen enthalten waren. Aus den 195 Items umfassenden Pilo-
tierungsfragebogen konnten mittels Faktorenanalyse und ltem-Korrelationsana-
lysen sieben Sukskalen ermittelt werden, den sogenannten Stages von Concern
(SoC). Die Wissenschaftler reduzierten nach dieser Pilotstudie den Fragebogen
auf 35 ltems, indem sie aus dem ursprunglichen Instrument mit 195 Items fur jede
der sieben Sukskalen je funf ltems auswahlten und erneut in weiteren Studien
untersuchten. Zusatzlich wurde der Stages of Concern Questionnaire durch eine
Serie von qualitativen Interviews zusatzlich validiert (vgl. George et al. 2013, S.
11).
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Die endgultige Fassung des SoC-Fragebogens nach Hall und Hord (2011) um-
fasst deshalb 35 Items, fur jeder der sieben Stages of Concern funf Aussagen,
die von den Personen in einer achtstufigen Likertskala von 0 bis 7 bewerten wer-
den konnen (vgl. George et al. 2013, S. 25; Hall und Hord 2011). Dieser Frage-
bogen wurde mittlerweile in zahlreichen internationalen und nationalen Studien
eingesetzt und dabei mehrfach auf seine psychometrischen Eigenschaften hin
untersucht und Uberpruft (vgl. Pant et al. 2008a, S. 833). Die Ergebnisse in Ta-
belle 7 zeigen, dass die Subskalen eine ausreichende interne Reliabilitat aufwei-
sen und die Sukskalen in verschiedenen Studien Uber verschiedene Innovatio-
nen hinweg konsistent sind (vgl. Seitz 2005, S. 5). Somit liegt ein probates Instru-
ment vor, womit die Stufen einer Auseinandersetzung von Personen gegenuber

einer Innovation bestimmt werden konnen (vgl. Sieve 2015, S. 105).

Bitte in jeder Zeile nur ein Kdstchen ankreuzen.

trifft zz. gar nicht auf mich zu

trifft zz. véllig
auf mich zu

zz. nicht
relevant

1. Esinteressiert mich, was die Schiiler/innen von
der ,BNE" halten werden.........ooveevevieereiiienniinnns O oooao

2. Ich weil, dass es bessere Unterrichtsansatze als
die ,BNE“ gibt......cooiiiiiiiciiiii i O O o

3. Ich beschéftige mich gerade mit anderen

Neuerungen fiir den Unterrichtund nichtmitder [ [ O O O O O\ O

4. Ich fiirchte, ich habe gar nicht geniligend

Vorbereitungszeit, umjedenTag ,BNE“machen [ O 0O O O O O| O

ZU KONNEN ...

5. Ich bin gerne bereit, andere im Sachunterrichts-
studium in ,BNE” zu unterstltzen. O ooaoao

6. Mein Wissen zum Thema ,BNE“ ist sehr begrenzt.
s O0O0Oo0Oa0o0

Abbildung 13: Ausschnitt aus dem Fragebogen (vgl. Anhang A Fragebogen)

Fir die hier durchgefuhrte Untersuchung wurden die 35 Items aus dem Original-
fragebogen nach Hall und Hord (2011) in Anlehnung an Pant et al. (2008a;

2008b), die die Fragen aus dem Englischen in Deutsche Ubersetzt haben. Ab-
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weichend vom Original wurde die Item-Formulierung an die Innovation Unterrich-
ten nach dem Konzept ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung“ angepasst. Wie im
Originalfragebogen werden die Antwortkategorien jedes Items in einer achtstufi-
gen Likert-Skala von 0 bis 7, trifft zurzeit vollig auf mich zu® bis ,zurzeit nicht
relevant®, angegeben. Die Antworten sind symmetrisch formuliert bzw. funf Iltems
werden spater zu einer Merkmalsauspragung (Stage of Concern) zusammenge-
fasst, wodurch von einer metrischen Skalierung ausgegangen werden kann. Um
die metrischen Skalierung weiter zu substantiieren und zu gewahrleisten, dass
die Befragten die Abstande der einzelnen Antwortmaoglichkeiten gleich wahrneh-
men, wurden die Ankreuzkastchen in gleichweiten Abstadnden angeordnet und
mit einer gleichbleibenden Nummerierung versehen. Abweichend vom Original
und in Anlehnung an Pant et al. (2008a; 2008b) wurde bei den Antwortkategorien
zusatzlich nur die erste und die letzte Kategorie begrifflich verankert, um an-
schaulicher von einer metrischen Skalierung ausgehen zu kdnnen. Zusatzlich
wurde analog zum Vorgehen von Pant et al. (2008b; 2008a) die Antwortkategorie
,zurzeit nicht relevant® raumlich von der Ubrigen Skala abgetrennt, um hierdurch
den Studierenden bei der Bearbeitung der ltems eine wirkliche Abgrenzung zur
Auseinandersetzung mit der Bildungsinnovation zu ermdglichen (vgl. Pant et al.
2008b, S. 833). Die Befragten geben durch Ankreuzen der Zahl von 0O bis 7 an,
in welchem Ausmal} jedes Anliegen fur sie gilt. Eine hohe Zahl deutet somit auf
hohe Concerns hin, eine niedrige Zahl weist geringe Concerns aus und 0 zeigt
eine sehr geringe Besorgnis oder keine Akzeptanz gegenuber der Neuerung an
(vgl. George et al. 2013, S. 123).

Beispielhaft werden in Tabelle 5 Beispielitems aus dem adaptierten Fragebogen
nach Pant et al. (2008b) aufgeflihrt, wie je eines der funf ltems jeder Stufe der
Stages of Concern des verwendeten Fragebogens formuliert wurde (Anhang A

Fragebogen).



Methodisches Vorgehen

80

Tabelle 5: Beispielitems aus dem adaptierten Fragebogen (vgl. Pant et al. 2008b; vgl. George et

al. 2013)

Einstellungs- und Interes-
senskategorie (SoC)

Beispielitem

0: keine/geringe Auseinander-
setzung

21.) Ich bin vollstandig mit anderen Themen als mit
der BNE beschaftigt.

1: Informationsbedurfnis

6.) Mein Wissen zum Thema BNE ist sehr be-
grenzt.

2: personliche Betroffenheit

17.) Ich wirde gerne wissen, wie sich durch die
BNE konkret mein Unterricht und meine Ubrigen
Aufgaben verandern sollen.

3: Aufgabenmanagement

16.) Ich mache mir Sorgen, dass ich nicht allen An-
forderungen eines an BNE orientierten Unterrichts
gewachsen bin.

4: Auswirkungen auf Lernende

11.) Ich mache mir Gedanken, welchen Einfluss
bzw. Auswirkung BNE auf Schuler/innen haben
wird.

5: Kooperationsbereitschaft

18.) Ich bin bereit, andere Studierende mit dem
Ansatz BNE vertraut zu machen.

6: Revision/Optimierung

9.) Ich denke bereits daran, wie ich BNE in mei-
nem Unterricht optimieren kann.

Funf Aussagen bzw. Items werden flr je eine der sieben Stufen zusammenge-

fasst. Diese Items mit gleichem Inhalt werden jedoch im Fragebogen nicht als

Block gruppiert, sondern alle 35 Items sind gemischt, um nicht auf besondere

Befragungsinhalte aufmerksam zu machen.

Die Zuweisung der funf Iltems zu den jeweiligen SoC erfolgte nach den Vorgaben

von George et al. (2013) in besagter Zuordnung:

Stufe | Bezeichnung Items (entsprechend der Rei-
henfolge im Fragebogen)
0 keine/geringe Auseinandersetzung | 03, 12, 21, 23, 30
1 Informationsbedurfnis 06, 14, 15, 26, 35
2 personliche Betroffenheit 07,13,17, 28, 33
3 Aufgabenbewaltigung 04, 08, 16, 25, 34
4 Auswirkung auf Lernende 01, 11,19, 24, 32
5 Kooperationsbereitschaft 05, 10, 18, 27, 29
6 Revision/Optimierung 02, 09, 20, 22, 31

Abbildung 14: Zuordnung der ltems zu den SoC-Stufen (nach George et al. 2013, 27 f.; Hall und
Hord 2011, S. 286)
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6.3 Datenaufbereitung

Im Vorfeld der statistischen Datenanalyse und spater folgenden Ergebnisinter-
pretationen wurde die Computersoftware Statistical Package for the Social Sci-
ences (SPSS) ausgewahlt.

Um die erhobenen Daten bei SPSS eingeben zu konnen, wurde zunachst ein
Kodierplan erstellt, der den einzelnen Fragen des SoC-Fragebogen bestimmte
Variablennamen und -merkmale in SPSS zuordnete. Im nachsten Schritt wurden
mit Hilfe des Dateneditors die Variablen mit Namen und weiteren Merkmalen de-
finiert. Um die Daten folglich mit SPSS auswerten zu konnen, musste eine Da-
tenmatrix erstellt werden, wozu die Daten der Fragebdgen in eine Datenmatrix

manuell eingetragen werden mussten (vgl. Bahl 2014, 105 ff.).

In einem nachsten Schritt der Datentransformation wurden die einzelnen Items
bzw. Daten aus dem Fragebogen nach den Vorgaben von George et al. (2013)
zu weiteren SoC-Variablen (Abbildung 13), den sogenannten SoC-Sub-
skalen/Stufen, die fur die spateren Analysen von grof3er Bedeutung sind, zusam-
mengefasst (vgl. Déring und Bortz 2016, S. 580; vgl. George et al. 2013, 27 f.).

Zum Schluss wurde ein SPSS-Datensatz zu den Stages of Concern generiert,
mit welchem die weiteren statistischen Analysen durchgefuhrt werden konnten.
Die statistische Auswertung dieser Arbeit erfolgte mit Hilfe der Statistiksoftware
SPSS 23.0 und spater mit SPSS 24.0.

6.4 Datenanalyse

Nachfolgend wird vorgestellt, welche statistischen Auswertungsmethoden vorge-

nommen wurden.

Fir die Datenanalyse kommen verschiedene uni- und multivariate Auswertungs-
methoden zum Einsatz. Ein erster wichtiger Schritt im Rahmen der Datenanalyse
ist die univariate und deskriptive Analyse, um einerseits den Datensatz genauer
zu beschreiben und andererseits die Tauglichkeit der Daten fur weitere multiva-

riate Analyseverfahren zu Uberprufen.
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Aufgrund der Forschungsfragen kommt neben der deskriptiven Analyse nur die

Dependenzanalyse in Betracht, weil der Schwerpunkt dieser Arbeit auf der Un-

tersuchung der Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten der Gruppen liegt.

Tabelle 6: Auswertungsschritte

Schritt | Analyseschritt Analysemethode
1. Aufbereitung der Rohdaten Deskriptive Statistik
2. Beschreibung der Stichprobe Deskriptive Statistik
3. Uberpriifung der Zuverlassigkeit der | Reliabilitatsanalyse
SoC-Skalen

4. Analyse der Voraussetzungen fur die | Kolmogorov-Smirnov-Test
Mittelwertsuntersuchung — Test der (KS-Test)
SoC-Skalen auf Normalverteilung

5. Kohortenanalyse — Kruskal-Wallis-Test
Zusammenfassung zu einer Stich- (H-Test)
probe

6. Untersuchung der Unterschiede zum | Mann-Withney Test
ersten Erhebungszeitpunkt (U-Test)

7. Untersuchung der Unterschiede der | Wilcoxon-Test
unabhangigen Gruppen

6.4.1 Aufbereitung der Rohdaten

Zu Beginn wurden die ausgefullten und wieder eingesammelten Fragebdgen ge-

sichtet und die Daten in Programm SPSS eingepflegt.

Es folgten Mittelwertsberechnungen der Stages of Concern fur jede Kohorte, um

die nachfolgenden Analysen durchzufuhren. Die Stufen der Likert-Skala bilden

dabei eine Intervallskala, damit die Ergebnisse und die Stages of Concern nach-

her sinnvoll interpretiert werden konnten (vgl. Westermann 1985). Eigentlich sind

Likert-Skalen ordinalskaliert, weil man nicht voraussetzen kann, dass die Ab-

stande zwischen den einzelnen Bewertungsstufen gleich sind (vgl. Mittag 2014,
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S. 19). Folglich werden die Ergebnisse mit Hilfe des Medians dargestellt und die

entsprechenden Auswertungsverfahren ausgewahlt.

Da aber im SoC-Fragebogen — wie bereits in Kapitel 6.2 erlautert — bei der Aus-
wahl der Begriffe der Zustimmungsstufen nur die erste und letzte Kategorie be-
grifflich verankert, die Likert-Skala symmetrisch formuliert und bei der Abbildung
der Ankreuzmoglichkeiten auf gleiche Abstande geachtet wurde, sind die Werte
pseudometrisch und kdnnen wie eine Intervallskala betrachtet werden. Die Be-
fragten sollten somit beim Ankreuzen die Auspragungen der Skala als annahernd

aquidistant empfinden (vgl. Doring und Bortz 2016, S. 245).

Aus diesem Grund wurde im Rahmen der Auswertung der Daten von einer ,Aqui-
distanz® der verschiedenen Merkmalsauspragungen auf der Likert-Skala ausge-
gangen, so dass Mittelwertsberechnungen moglich sind (vgl. Mittag 2014, S. 19).
Somit kdnnen interpretierbare Mittelwerte als auch Standardabweichungen der
einzelnen Stages of Concern errechnet werden, um im Anschluss daran die pas-

senden statistischen Verfahren auswahlen zu konnen.

Anschliellend wurden die Fragebdgen nach Erhebungszeitpunkt und personli-
chen Code ausgewertet, um die verwertbare Studiengréf3e zu errechnen. Frage-
bdgen, bei denen der personliche Code nicht ausgewertet werden konnte oder
Fragebdgen, bei denen ein weiterer Fragebogen vom ersten und zweiten Erhe-
bungszeitpunkt fehlte, wurden aus der weiteren Untersuchung ausgeschlossen.
Anhand der Studierendenstatistik der Universitat Siegen wurde eine prognosti-
sche Grofe der moglichen Grundgesamtheit errechnet und diese mit der Popu-

lationsgrofde nach dem Fragebogenrucklauf verglichen.

Die am haufigsten verwendeten Methoden, die im Umgang mit fehlenden Werten
in Fragebogen in der Literatur beschrieben werden, sind das Ersetzen einzelner
Werte durch Mittelwerte oder der fallweise Ausschluss von unvollstandigen Da-
tensatzen (vgl. Thillmann 2011, S. 132). Déring und Bortz (2016) raten davon ab,
fehlende Werte innerhalb eines Wertebereichs z.B. mit Null zu kodieren und die
Werte in die Analyse mit einzubeziehen, da diese zu Verzerrungen fuhren kon-
nen. Sie merken aber auch an, dass einzelne fehlende Werte im Datensatz meist
unproblematisch seien (vgl. Déring und Bortz 2016, S. 591). Da es sich in der

vorliegenden Studie nicht um eine Vielzahl handelt, wurden die Fragebdgen mit
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fehlenden Werten ausgeschlossen, um eine Verzerrung zu vermeiden. Die meis-
ten Fragebdgen wurden ausgeschlossen, weil von einer untersuchten Person der
Fragebogen vom ersten Erhebungszeitpunkt oder der Fragebogen vom zweiten
Erhebungszeitpunkt fehlte. Durch das Fehlen eines Fragebogens einer Person
konnte kein direkter Vergleich bzw. eine abhangige Veranderung untersucht wer-

den.

6.4.2 Beschreibung der Population

Zur Beschreibung der untersuchten Studierendengruppe von angehenden Sach-
unterrichtslehrern werden in einem nachsten Schritt die personenbezogenen Da-
ten aus den Fragebdgen untersucht und in Form von Tabellen und Graphiken
genauer dargestellt. Die Population wurde hier nach Geschlecht, Alter, Studien-

schwerpunkt und Fachsemester genauer beschrieben.

6.4.3 Uberprifung der Zuverlassigkeit der SoC-Skalen

Um die psychometrische Eignung des Stages-of-Concern-Fragebogen und die
Zuverlassigkeit der Stages-of-Concern-Skalen zu uberprufen, ob die verschiede-
nen ltems bzw. Fragen zu einer Kategorie dasselbe beurteilen, wurden Reliabili-
tatsanalysen durchgefihrt. Diese wurden anhand der Mittelwerte flr jede SoC-
Stufe, die wiederum aus den Rohdaten der einzelnen Stages of Concerns ermit-
telt wurden, durchgefuhrt (vgl. Sieve 2015, S, 145).

Die Reliabilitatsanalyse hat zum Ziel die interne Konsistenz und Messgenauigkeit
der ltemskalen anhand des Reliabilitatskoeffizienten Cronbachs Alpha zu ermit-
teln. Der Wertebereich erstreckt sich hierbei von 0 bis 1. Ein Wert von 1 bedeutet
eine hohe Zuverlassigkeit bzw. perfekte Konsistenz, wobei ein Wert von 0 keine
Zuverlassigkeit bzw. keine Konsistenz bedeutet (vgl. Doring und Bortz 2016, S.
443). In der Literatur finden sich unterschiedliche Interpretationsvorschlage fur
Cronbachs Alpha, ab wann eine Itemskala als zuverlassig gilt (vgl. Cortina 1993;
Déring und Bortz 2016; Kubinger 2009; Lienert und Raatz 1994; und zahlreich
weitere Autoren). Doring und Bortz (2016) nennen einen Wert von > 0.8 als an-
zustrebenden Wert mit guter Reliabilitat. Nach Cortina (1993) ist ein Cronbachs

Alpha von > 0.7 als befriedigend anzusehen. Niedrigere Werte zwischen 0.6 und
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0.7 gelten noch als akzeptabel, wobei ein Cronbachs Alpha zwischen 0.5 und 0.6
kritisch zu betrachten ist. Werte unter 0.5 sind zu ungenau und weisen auf einen
Messfehler hin. Schmitt (1996) bezeichnet 0.7 als den Ublicherweise angesetzten
Schwellwert fur Werte, die als zuverlassig gelten. Nunnally (1978) findet die Be-
trachtung der strengen Schwellenwerte fur Cronbachs Alpha problematisch, da
diese zahlreiche Faktoren aulder Acht lassen (z.B. Anzahl der Items je Skala), die
bei der Interpretation berucksichtigt werden sollten. So nimmt die Reliabilitat mit
steigender Itemanzahl zu (Rey 2017) und aus diesem Grund sollte u.a. die

Itemanzahl bei der Interpretation der Ergebnisse bericksichtigt werden.

Tabelle 7: Reliabilitaten (Cronbachs-Alpha) der Subskalen des SoC-Fragebogens in mehreren
Studien (aus Bolte et al. 2014; George et al. 2013; Pant et al. 2008a; Pant et al. 2008b; Sieve
2015)

Stages-of-Concern-Subskalen

Studien N 0 1 2 3 4 5 6

Hall et al. 1979 830 64 |.78 |.83 |.75 |.76 | .82 |.71
Martin 1989 388 78 | .78 | .73 | .65 | .78 | .83 |.76
Bailey und Palsha 1992 | 142 42 | .67 | .77 | .64 | .79 | .77 | .61
Cheung et al. 2001 1622 | .67 |.70. |.71 | .77 | .72 | .77 | .76
Pant et al. 2008b 1123 |.76 | .68 |.75 |.70 |.71 | .71 | .63
GrofR/Schanze 2010 80 g9 |75 |77 |78 | .79 | .80 |.77
Bolte et al. 2014 259 .83 | .87 |.79 |.78 | .76 | .74 | .85
Sieve 2015 360 79 |.78 | .76 | .69 |.84 | .81 |.75
Eigene Untersuchung 109 39 | .70 |73 |.72 | .78 | .73 | .64

(Stages-of-Concern Subskalen: 0 — Keine oder geringe Auseinandersetzung; 1 — Informati-
onsbedirfnis; 2 — personliche Betroffenheit; 3 — Aufgabenbewaltigung; 4 — Auswirkung auf
Lernende; 5 — Kooperation; 6 — Revision/Optimierung)

Wie in Tabelle 8 deutlich wird, weisen die SoC-Subskalen zu Beginn der Erhe-
bung der professionsbezogene Einstellungskategorien insgesamt befriedigende
und akzeptable Werte auf , die sich mit internationalen Studien vergleichen las-
sen (vgl. Tabelle 7). Auffallig ist nur der geringe Wert der Stufe 0 bezuglich des
Bewusstseins mit einem nicht mehr zufriedenstellenden Cronbachs Alpha. Wird
dieser geringe Wert mit den Werten anderer Studien wie zum Beispiel bei Bailey
und Palsha (1992) verglichen, so fallt auf, dass dort ebenfalls in der gleichen

Subskala ein geringerer Cronbachs Alpha auftaucht. Dieses Phanomen der rela-
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tiv niedrigen Werte, besonders bei der Stufe 0 — keine/geringe Auseinanderset-
zung und teilweise bei der Stufe 6 — Revision/Optimierung beschreibt Seitz
(2005) und gibt zu bedenken, dass bei diesen Werten auch die Grolde der Stich-
probe zu berucksichtigen sei (vgl. Seitz 2005, S. 6). Die vergleichbaren Studien
weisen, wie die hier durchgefuihrte Studie, eine geringe Stichprobengrdlie auf,
womit der geringe Wert der Stufe 0 — keine/geringe Auseinandersetzung begrun-

det sein kann.

Tabelle 8: Ergebnisse der Reliabilitdtsanalyse der einzelnen SoC-Skalen zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt

Stages of Concern Cronbachs a | M SD

0: keine/geringe Auseinandersetzung | .39 3,930 |1,239
1: Informationsbedurfnis .70 5,108 | 1,355
2: personliche Betroffenheit 73 4,747 | 1,444
3: Aufgabenmanagement 72 2,566 | 1,555
4: Auswirkungen auf Lernende .78 3,388 | 1,686
5: Kooperationsbereitschaft 73 3,400 |1,621
6: Revision/Optimierung .64 2,330 |1,359

Bei Stufe 0 — keine/geringe Auseinandersetzung ist nicht von einer durchschnitt-
lichen Korrelation zwischen den Einzelitems auszugehen und die Zuverlassigkeit
der Skala ist gefahrdet, was bei der Interpretation der Daten berucksichtigt wer-
den muss. Mit aus diesem Grund wird zusatzlichen quantitativen Ausrichtung der
Studie eine kommunikative Validierung durchgefihrt, um die Zuverlassigkeit der
Skalen zu erhdhen. Alle anderen Reliabilitaten der SoC-Skalen weisen hohere
Werte auf, somit eine hohere positive Korrelation der Items untereinander, so
dass hier von einer eher reliablen bzw. intern konsistenten Skala ausgegangen
werden kann (vgl. Déring und Bortz 2016, S. 271). Mit diesem Ergebnis wurden
somit weitere Analysen durchgefuhrt werden.

Die Reliabilitatsanalyse der gesamten Stichprobe zum ersten und zweiten Erhe-
bungszeitpunkt ergab beim zweiten Testzeitpunkt nach der Intervention im Ver-
gleich zum ersten Erhebungszeitpunkt vor dem Vertieften Studium eine deutlich

hdhere interne Konsistenz der SoC-Skalen (vgl. Tabelle 9).

Um vertiefter die Qualitat der ltems des SoC-Fragebogens zu Uberpriufen und

herauszufinden, wie sich die Reliabilitat der einzelnen Skalen und Items zu den
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untersuchten zwei Erhebungszeitpunkten verandern, wurde eine nachtragliche
Itemanalyse durchgeflihrt. Janssen und Laatz fUhren hierzu aus, einzelne ltems
auszuschlief3en und erneut die Zuverlassigkeitskoeffizienten wie Cronbachs Al-
pha zu berechnen, um anschlieRfend diese Werte mit dem Ergebnis unter Ein-
schluss der Items zu vergleichen. Man erhalte dann eine Aussage Uber die Qua-
litdt des einzelnen ltems, wenn dieses Item flr die Gesamtskala weggelassen
wurde (vgl. Janssen und Laatz 2017, 609 f.).

In der durchgeflhrten Itemanalyse wurde somit fur jede SoC-Subskala jeweils
das Item weggelassen, welches den geringsten Cronbachs Alpha-Wert ergab.
AnschlieRend wurden dann die Reliabilitaten der SoC-Subskalen mit nur vier an-

statt funf Items miteinander verglichen und beurteilt.

Wie aus der Tabelle 9 deutlich wird, ergab die ltemanalyse jeweils fur die Stufe
0 — keine/geringe Auseinandersetzung, die Stufe 1 — Informationsbed(irfnis und
die Stufe 6 — Revision/Optimierung je ein Item, dessen Nichtbericksichtigung die
Reliabilitat marginal erhoht, was aber keine nennenswerten Verbesserungen der
Aussagekraft zur Zuverlassigkeit der Skalen im Gesamten ermdglichte. Aus die-
sem Grund wurde fur die weiteren Analysen in dieser Untersuchung der ur-
sprungliche SoC-Fragebogen mit allen 35 ltems ohne Auslassungen verwendet
(Anhang, S. 192; vgl. Pant et al. 2008a). So wurde ebenfalls die Vergleichbarkeit

zu anderen Studien gewabhrt.

Tabelle 9: Reliabilitdtsanalyse der Subskalen des SoC-Fragebogens nach Testzeitpunkten und
Auslassung je ltems

Items- Items-
Alle Alle
ltems auslas- Items auslas-
Stages of Concern sungen sungen

Cronb. a | Cronb. a || Cronb. a | Cronb. a
t1 t1 t2 t2

0: keine/geringe Auseinandersetzung | .39 47 .81 .87
1: Informationsbedurfnis .70 .80 .62 .80
2: personliche Betroffenheit 73 .76 A7 .80
3: Aufgabenmanagement 72 72 73 73
4: Auswirkungen auf Lernende .78 .80 .85 .85
5: Kooperationsbereitschaft 73 .70 .78 .78

6: Revision/Optimierung .64 .66 71 .80
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6.4.4 Uberprifung der Normalverteilung - Test der SoC-Skalen auf
Normalverteilung

Fir die weitere dependenzanalytische Untersuchung ist die Auswahl des pas-
senden Signifikanztests aus der grof3en Vielzahl existierender statistischer Sig-
nifikanztests entscheidend (vgl. Buhl 2014, S. 174). Diese Auswahl hangt unter
anderem davon ab, welche Verteilungseigenschaften die Daten haben, d.h. ob
die Daten einer Normalverteilung entsprechen oder nicht (vgl. Déring und Bortz
2016, S. 660; vgl. Janssen und Laatz 2017, S. 248). Zur Uberpriifung der Nor-
malverteilung kann der optische Eindruck von Histogrammen herangezogen wer-
den. Die optische Bewertung ist zwar brauchbar, soll aber dennoch durch einen
statistisches Test unterstitzt und erganzt werden, um die Verteilung auch statis-
tisch nachzuweisen. Aus diesem Grund wurde zusatzlich der Kolmogorov-Smir-
nov-Anpassungstest (KS-Test) mit der Lilliefors-Korrektur fur metrische Daten
angewendet (vgl. Buhl 2014, S. 380 f.; vgl. Janssen und Laatz 2017, S. 249).

Der Kolmorgorov-Smirnov-Anpassungstest ist ein statistischer Test fur metrische
Variablen zur Uberpriifung der Normalverteilungsannahme. Dieser ist besonders
robust gegenuber Ausreilern und fur kleinere Stichprobengroflen mit unter-
schiedlich groRen Gruppen geeignet. Der Nachteil hierbei ist aber, dass er eine

geringere Teststarke aufweist und weniger genau ist.

Der Lilliefors-Test ist eine modifizierte Form des Kolmogorov-Smirnov-Test, der
bei aktuellen Versionen von SPSS integriert wurde und auch in dieser Arbeit ver-
wendet wird (vgl. Buhl 2014, S. 381).

Die Untersuchung der vorliegenden Daten auf Normalverteilung anhand des op-
tischen Eindruckes der Histogramme ergibt ein sehr unterschiedliches Bild. Wah-
rend die Histogramme der Stufe 5 — Kooperationsbereitschaft normalverteilt sind,
haben die beiden Stufen 1- Informationsbedlirfnis und 2 — persénliche Betroffen-
heit eine rechtsgipflige Verteilung und die Stufe 4 — Auswirkung auf Lernende
eine zweigipflige Verteilung. Somit entsprechen diese drei genannten Stufen kei-
ner Normalverteilung (vgl. Anhang Histogramme, S. 195). Der KS-Anpassungs-
test kommt ebenfalls zu dem Ergebnis, dass nicht alle Stages of Concern nor-
malverteilt sind (vgl. Tabelle 10). Lediglich die Stufen 0, 3, 5 und 6 sind normal-
verteilt, wahrend die restlichen Stufen keiner Normalverteilung entsprechen. Da
nicht alle Stufen normalverteilt sind und nicht jede Stufe fur sich unterschiedlich
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ausgewertet werden soll, weil die Stufen im Modell zusammengehoéren, werden
fur die weiteren dependenzanalytischen Berechnungen der Stages of Concern
nicht die parametrischen Verfahren wie zum Beispiel der t-Test verwendet, son-
dern die non-parametrischen bzw. verteilungsfreien Verfahren wie der Mann-
Withney-Test (U-Test) verwendet. Zwar empfehlen Kubinger et al. (2009) unab-
hangig von der Verteilung der Variablen immer die Anwendung eines t-Tests fur
heterogene Varianzen und sie zeigen, dass der t-Test robust gegenuber Vertei-
lungsverletzungen ist (vgl. Kubinger et al. 2009, 26 f.).

Jedoch halten Buhner und Ziegler (2017) aus ihrer Sicht dagegen, non-paramet-
rische Tests dann anzuwenden, wenn die Voraussetzungen fur parametrische
Testverfahren grob verletzt sind (vgl. Buhner und Ziegler 2017, S. 314). De Win-
ter und Dodou (2011) kommen in ihrer Studie ebenfalls zu dem Ergebnis, dass
z.B. der Mann-Withney-Test bei schiefen Verteilungen etwas besser ist als der
T-Test.

Die Ergebnisse der optischen Auswertung der Histogramme (vgl. Kapitel B
SPSS-Daten - Histogramme) und die Ergebnisse des KS-Anpassungstests erge-
ben keine Normalverteilungen fur alle Stufen gemeinsam, keine Varianzhomoge-
nitat und ungleiche Gruppengrof en, einzelne schiefe Verteilungen, was fur grobe
Verletzungen und damit gegen eine Anwendung eines parametrischen Verfah-
rens nach Buhner und Ziegler (2017) spricht. Dementsprechend werden fur die
weiteren Dependenzanalysen die verteilungsfreien Methoden und Testverfahren

verwendet (vgl. Bortz et al. 2008) und flr die weiteren Analysen herangezogen.
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Tabelle 10: Ergebnisse des KS-Tests auf Normalverteilung der SoC-Skalen

Kolmogorov-Smirnov-Test
Stages of Concern (mit Signifikanzkorrektur nach Lilliefors)
Statistik | df o Cg{trgjt'
0: kein/geringe Auseinander- -,074 129 0,080 ja
setzung
1: Informationsbedurfnis -,108 129 0,001** nein
2: personliche Betroffenheit -,128 129 0,000*** | nein
3: Aufgabenbewaltigung -,075 129 0,075 ja
4: Auswirkungen auf Lernende | -,091 129 0,010* nein
5: Kooperationsbereitschaft -,055 129 0,200 ja
6: Revision/ Optimierung -,076 129 0,063 ja

6.4.5 Kohortenanalyse (Kruskal-Wallis-Test) — Zusammenfassung
zu einer Stichprobe

Mit dem Begriff Kohorte werden all diejenigen Personen bezeichnet, die ein be-
stimmtes Ereignis zum selben Zeitpunkt oder innerhalb eines definierten Zeit-
raums erlebt haben, etwa der Eintritt in eine Institution, wie z.B. in die Universitat.
Die Mitglieder von Kohorten sind in diesem Sinne nicht unbedingt gleich alt. Die
Kohortenanalyse dient der Analyse dieser Personengruppen bzw. Personenge-
samtheit auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede, bezogen auf einen bestimm-
ten Zeitpunkt bzw. innerhalb eines vorgegebenen Zeitraums (Peiser 1991; Pfeil
2017; Huttner 1973). Die Kohortenanalyse ist nach Peiser (1991) streng genom-
men kein eigenstandiges statistisches Verfahren, sondern stellt vielmehr eine ge-
nerelle Methodik zum Umgang mit Langsschnittdaten dar. Im statistischen Sinne
kann die Kohortenanalyse aber im Bereich der dependenzanalytischen Metho-
den verortet werden (vgl. Pfeil 2017, S. 51) und genau zu diesem Zweck findet

sie hier Verwendung.
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In der vorliegenden Studie bilden alle Studierenden, die sich zum jeweiligen Win-
tersemester fur das Lehramt an Grundschulen mit dem dritten Lernbereich Sa-
chunterricht an der Universitat in Siegen immatrikuliert haben, eine Studieren-
denkohorte. Die Immatrikulation fur dieses Studienfach stellt hier das kohorten-
definierte Ereignis dar, welches auch als ,Startereignis“ (Wagner 2001, S. 4) flr

eine Kohorte beschrieben werden kann.

In der wissenschaftlichen Literatur findet sich eine Vielfalt von méglichen Kohor-
tenvergleichen und deren vielseitigen Anwendungsformen (vgl. Pfeil 2017, S.
53). Diese sollen hier nicht breit diskutiert werden, denn in der vorliegenden Ar-
beit soll nur in einem Schritt der Datenanalyse mit Hilfe der Kohortenanalyse her-
ausgefunden werden, inwieweit sich die o0.g. Studierendenkohorten zum ersten
Erhebungszeitpunkt (t1) unterscheiden (Inter-Kohorten-Vergleich) und ob diese
drei Kohorten schlussendlich zu einer groleren Gesamtgruppe zusammenge-

fasst werden konnen.

H-Test von Kruskal und Wallis

Da es sich bei den drei Studierendenkohorten um drei unabhangige Stichproben
handelt, die nicht der Normalverteilung entsprechen (Kapitel 6.4.4) und deren
Mittelwerte auf Unterschiede und Gemeinsamkeiten untersucht werden sollen,

ist in diesem Fall der Kruskal-Wallist-Test anzuwenden.

Mit dem Kruskal-Wallis-Test, auch H-Test genannt, wird getestet, ob sich die
zentralen Tendenzen mehrerer unabhangiger Stichproben unterscheiden. Der
Test nach Kruskal und Wallis ist das verteilungsfreie Pendant zur einfaktoriellen
parametrischen Varianzanalyse und wird angewendet, wenn die Voraussetzun-
gen fur ein parametrisches Verfahren, wie z.B. fehlende Normalverteilung, un-
gleich grof3e Gruppen oder Ausreiler, nicht erfullt sind (Bortz et al. 2008; Janssen
und Laatz 2017). Ergibt die Berechnung mit dem H-Test ein signifikantes Tester-
gebnis, dann taucht ggf. auch die Frage auf, welche Gruppen sich einzeln paar-
weise unterschieden. Zum Nachteil dieses Signifikanztestes ist dieses nur um-
standlich mit dem entsprechenden U-Test (vgl. Kapitel 6.4.6) moglich, bei dem
demzufolge jede Gruppe mit jeder anderen Gruppe untersucht werden muss (vgl.
Buhl 2014, S. 375).
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Fir die weiteren Dependenzprifungen bei zwei Gruppen werden als nonpara-
metrische Verfahren der Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test und der U-Test vorge-
schlagen, die im Folgenden naher vorgestellt werden. Der U-Test nach Mann und
Whitney ist das nonparametrische Pendant zum t-Test fur unabhangige Stichpro-
ben und der Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test das Pendant zum t-Test flr abhan-
gige Stichproben (vgl. Bortz et al. 2008, S. 916; Buhner und Ziegler 2017, S. 314).

6.4.6 U-Test fir unabhangige Stichproben

Da in der vorliegenden Untersuchung Studierende in zwei Gruppen als Interven-
tions- und Kontrollgruppe zu einem Messzeitpunkt mit einem Messinstrument un-
tersucht werden und die Unterschiede in einer abhangigen Variable (den einzel-
nen SoC zwischen den Gruppen) eine Rolle spielen, wird hierflr der U-Test an-
gewendet (vgl. Buhner und Ziegler 2017, S. 325). Der U-Test nach Mann und
Whitney hat sich als haufig verwendeter verteilungsfreier Test fur den Vergleich
der zentralen Tendenz zweier unabhangiger Stichproben bewahrt (vgl. Déring
und Bortz 2016; vgl. Bortz et al. 2008, 200 f.). Weiter wird der U-Test in dieser
Untersuchung verwendet, weil dieser gegenuber Ausrei3ern bzw. einzelner Ext-
remwerte innerhalb der Stichprobe robust reagiert und in der Untersuchung mit
allen Werten gerechnet wird.

6.4.7 Wilcoxon -Test fur abhangige Stichproben

Werden zwei abhangige Stichproben hinsichtlich ihrer zentralen Tendenz vergli-
chen, d. h. werden dieselben Personen, z. B. in zwei abhangigen Gruppen als
Interventions- und Kontrollgruppe, zu zwei Messzeitpunkten mit einem Messin-
strument auf die Unterschiede in einer abhangigen Variablen untersucht, so wird
der Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test verwendet. Dieser Test wird aber nur ange-
wendet, wenn die statistischen Voraussetzungen fur ein parametrisches Verfah-
ren nicht erfullt sind (vgl. Buhner und Ziegler 2017, S. 314, vgl. Bortz et al. 2008,
259 ff.), sonst wird in diesem Fall der t-Test fur abhangige Stichproben angewen-
det. Im vorliegenden Fall kbnnen die Messwerte aus dem Pra- und Posttest der
einzelnen Stages of Concern derselben Person zugeordnet werden. Die Perso-

nen, die sich in der Interventionsgruppe befinden, erfahren eine entsprechende
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InterventionsmalRnahme zwischen zwei Erhebungszeitpunkten, wohingegen die
Malinahme bei Personen der Kontrollgruppe ausbleibt. Die Werte sind abhangig

voneinander und sollen miteinander verglichen werden.

Aufgrund der geringen Anforderungen an die Verteilung der Messwerte ist dieser
Test ebenfalls robust gegenuber nicht normalverteilten Daten, kleinen Stichpro-
ben und Ausrei3ern und findet aus diesem Grund in der vorliegenden Untersu-

chung Anwendung.

6.4.8 Effektstarke

Nach Bortz und Déring (2016) reicht es nicht aus, nur Uber einen Signifikanztest
zu berichten, der signifikant geworden ist, sondern die Darstellung eines signifi-
kanten Ergebnisses muss immer auch eine Beschreibung und Interpretation der
Effektstarke beinhalten. Aus diesem Grund werden die statistisch signifikanten
Ergebnisse dieser Untersuchung zusatzlich auf die Effektstarken hin untersucht,
um Aussagen uUber das Ausmal des Effektes und die Starke der Veranderung
treffen zu konnen. Um die Effektstarken besser zu vergleichen und zu interpre-
tieren, wird ein standardisiertes Effektgrolienmal’ verwendet. Durch ein standar-
disiertes EffektgroRenmall wird ebenfalls ermdglicht, die Effekte in bestimmte
Klassifizierungen einzuteilen. Da es in der hier durchgefihrten Untersuchung um
die Analyse von Mittelwertdifferenzen von zwei abhangigen bzw. unabhangigen
Gruppen geht, wird das bekannteste und gebrauchlichste standardisierte Effekt-
gréllenmald, das d-Mald von Cohen (1988) verwendet (vgl. Déring und Bortz
2016, 668 f.; Cohen 1988).

Die EffektgroRenmalie wie Cohen’s d gehen ebenfalls von einer Normalvertei-
lung der Daten aus. Wird diese wie in unserem Fall nicht erfullt, wird wie o.a. auf
nonparametrische Verfahren wie den Mann-Withney-Test oder den Wilcoxon-
Test zurtckgegriffen. Die Signifikanz dieser Tests wird Ublicherweise durch die
Approximation der Verteilungen der Teststatistiken an die Z-Verteilung bewertet.
Der Z-Wert kann hierfur genutzt werden, um die Effektgrdfde zu berechnen (vgl.
Fritz et al. 2012, S. 12). Die Statistiksoftware SPSS errechnet die gewunschten
Effektstarkenmalie nach Cohen nicht, so dass die Z-Werte in Effektstarken nach

einer Formel, wie in Tabelle 11 aufgefuhrt, umgerechnet werden muissen.
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Tabelle 11: Berechnung und Interpretation der Effektstarken fir U-Test und Wilcoxon-Test
(Buhner und Ziegler 2017, 206 ff.; Buhner 2011, 267 f.; Bortz und Schuster 2010, S. 109; Co-
hen 1988, 24 ff.; Fritz et al. 2012, S. 12)

Formel fiir U-Test und Werte Beurteilung
Wilcoxon-Test
=0,20 kleiner Effekt
|Z] :
r=— = 0,50 mittlerer Effekt
VN
=>0,80 groler Effekt

Fir die Beurteilung und Interpretation der Effektstarken wird auf die Faustregeln
nach Cohen (1988), die in Tabelle 11 dargelegt sind, zurlickgegriffen, um die

Ergebnisse besser bewerten und vergleichen zu kdnnen (vgl. Cohen 1988, 251.).

Effekte sind nicht nur hinsichtlich ihrer statistischen Signifikanz, sondern auch
hinsichtlich ihrer Effektgrofie zu betrachten, wofur unterschiedliche nicht-standar-
disierte sowie standardisierte EffektgroRenmalie zur Verfiugung stehen (vgl. Do-
ring und Bortz 2016, S. 129).

Doring und Bortz (2016) merken an, dass die Bedeutung von Effektgrofen jedoch
nicht absolut zu sehen ist, sondern von der Art der Variablen abhangig ist. Es
konnen mitunter auch sehr kleine Effekte eine hohe wissenschaftliche und prak-
tische Bedeutsamkeit aufweisen (vgl. Doring und Bortz 2016, S. 147). Eine Ver-
wendung der o.a. Klassifizierungen der Effektgroen ist nach Holling und

Schmitz (2010) aus einem Grund problematisch:

»,Numerisch gleiche Effektgré3en kbnnen in verschiedenen An-
wendungskontexten unterschiedliche Bedeutungen haben, so
dass eine starre Benennung von z.B. d = 0.50 als ,mittelstarker
Effekt® irrefiihrend sein kann.” (Holling und Schmitz 2010, S.
363)

Je nach Anwendungskontext kann ein mittelstarker Effekt schon ein starker Ef-
fekt bedeuten. Die Autoren fordern in diesem Fall eine reflektierte Verwendung
solcher vereinheitlichter Normen fur Effektstarken mit Hinblick auf verschiedene

Anwendungskontexte (ebd.).
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BlUhner und Ziegler (2017) gehen aber auch immer davon aus, dass ein Schatz-
fehler von Mittelwerten in jeder Situation geschatzt werden kann und sie glauben
dass man durch einen Hypothesentest bei korrekter Anwendung dennoch zu ein-
deutigen Aussagen kommen kann. Jedoch sollte man bei Interpretationen von
durchschnittlichen Effekten Uber die begrenzte Aussagekraft im Klaren sein. Die
Autoren sagen damit, dass ein nicht vorhandener Effekt fur eine Gesamtpopula-
tion nichts darlber aussagt, ob nicht doch individuelle Effekte vorliegen oder un-
bekannte Variablen unterschiedlich wirken, die zu einer Veranderung der Mess-
werte von bestimmten Unterpopulationen fihren (vgl. Buhner und Ziegler 2017,
286 f.). Diese individuellen Effekte und Veranderungen werden in der hier durch-
geflhrten Untersuchung nicht weitergehend untersucht und berucksichtigt, so
dass daruber keine Aussage getroffen wird.

Fir die Beurteilung und Interpretation der Ergebnisse dieser Arbeit bedeutet das,
dass neben den statistischen Signifikanzen auch die Effektstarken der Gruppen
bei den Dependenzanalysen untersucht werden. Um die Vergleichbarkeit zu ge-
wahrleisten, wird auf ein standardisiertes Effektstarkenmal} zuriickgegriffen. Wel-
che praktische Bedeutsamkeit diese Werte der einzelnen Stages of Concern
nachher aufweisen, soll der Vergleich der beiden Studierendengruppen zeigen
und anschlief3end diskutiert werden.

6.5 Kommunikative Validierung

Zur Absicherung der Interpretationen und vertieften Analyse wurde eine kommu-
nikative Validierung durchgefuhrt. Zunachst wird hier der Einsatz begrundet,
dann das fokussierte Interview als Erhebungsmethode erlautert und die Auswahl
fur diese Interviewform dargelegt. Daran anschlie3end wird auf die Auswahl der
Interviewpartner und auf die Durchfihrung der Interviews eingegangen. Abschlie-
Rend wird die Auswertungsmethode der Interviews vorgestellt, um die quantitati-

ven Ergebnisse mit qualitativen Ergebnissen zu verbinden.



Methodisches Vorgehen 96

6.5.1 Begrundung der kommunikativen Validierung

Um Fehlinterpretationen und Verzerrungen der quantitativen Daten, die sich im
Zusammenhang mit dem Concern-Based Adoption Model und der Interpretation
der Daten zu den Stages of Concern ergeben kdnnen, moglichst auszuschliel3en,
sollen die Erkenntnisse und Ergebnisse aus dem quantitativen Forschungsteil mit
den Studierenden kommunikativ validiert, also zusatzlich abgesichert werden.
Die kommunikative Validierung stellt hier im Sinne der ,Mixed-Methods“-Metho-
dik eine qualitative Erganzung zu den quantitativ gewonnenen Daten und Aus-
wertungen dar (vgl. Walzik 2006, 223 f.). AuRerdem dient die kommunikative Va-
lidierung hier als zusatzliche Absicherung, ob die Angaben der Probanden richtig
interpretiert wurden (vgl. Steinke 2009, S. 274). Die Ruckkopplung der Ergeb-
nisse der Auswertung mit den Teilnehmern hilft zusatzlich der Validierung des
CBAM-Instruments, ob dieses bereits in der ersten Lehrerausbildungsphase mit
angehenden Lehrkraften verwendet werden kann. Dabei sollen die Antworten zu
den Fragen der einzelnen Skalen der Stages of Concern und die SoC-Profile in
den Blick genommen, also fokussiert betrachtet werden. Herbei sollen diejenigen
Studierenden aus dem Vertieften Studium fur ein Interview ausgewahlt werden,
die mit ihrem individuellen SoC-Profil dem gemittelten Gruppenprofil am nachs-
ten kommen bzw. besonders starke Entwicklungen zeigen. Dabei wird nach
Walzik (2006) angenommen, dass die interviewten Studierenden sowohl beim
Bearbeiten des SoC-Fragebogens als auch im Interview subjektiv vernunftig und
nicht irrrational handeln (vgl. Walzik 2006, S. 59).

6.5.2 Das fokussierte Interview als geeignete Interviewform

Das fokussierte Interview nach Merton und Kendall (1979) wurde in den 40er
Jahren urspringlich zur L6sung bestimmter Probleme in der Kommunikationsfor-
schung und Propagandaanalyse entwickelt. Die Besonderheit dieser Interview-
form ist die Fokussierung auf einen vorher ausgewahlten Gesprachsgegenstand
(vgl. Merton und Kendall 1979, S. 173). Das Interview verlauft nach festen Regeln
und es wird versucht, Reaktionen und Interpretationen der Befragten zu einem
bestimmten Gesprachsgegenstand in relativ offener Form zu erheben. Durch die
Fokussierung auf einen vorab definierten Gesprachsgegenstand und die Struktur

bedient man sich bei dieser Interviewform eines Gesprachsleitfadens. Somit
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konnte man es ebenfalls als teilstrukturiertes Interview beschreiben (vgl. Hopf
2012, 353). In Abgrenzung zu anderen Interviewformen wie z.B. dem narrativen
oder dem problemzentrieren Interview unterscheidet sich das fokussierte Inter-
view dadurch, dass es nicht alleine um das Entwickeln von Hypothesen, sondern
auch um deren Uberpriifung geht (vgl. Lamnek und Krell 2016, 350 f.). In der
jeweiligen Interviewsituation sind spezifische Anweisungen zu beachten (vgl.
Merton und Kendall 1979, S. 178):

1. Nicht-Beeinflussung: Der Interviewer sollte die Fuhrung und Lenkung des

Gespraches auf ein Minimum beschranken.

2. Spezifizierung: Der Interviewer drangt den Befragten unklare Aussagen wei-

ter zu spezifizieren und zu prazisieren.

3. Tiefgrundigkeit: Der Interviewer darf sich nicht mit allgemeinen Beschreibun-
gen zufrieden geben. Er sollte versuchen die affektiven und wertbezogenen Im-
plikationen der Reaktionen der Befragten ans Licht zu bringen.

Diese drei Interviewanweisungen von Merton und Kendall erheben nicht den An-
spruch nur fur diese Interviewform ausschlaggebend zu sein. Da aber diese In-
terviewform zu den alteren zahlt, haben diese Interviewanweisungen spater auch
Eingang in allgemein methodologische Uberlegungen gefunden und sind auch
allgemeingultige methodologische Forderungen anderer qualitative Interviewfor-

men geworden (vgl. Lamnek und Krell 2016, 350 f.).

Diese Interviewform erleichtert durch den fokussierten Ansatz zudem die Aus-
wertung und Interpretation der aufgenommen Daten, weil im Gegensatz zum nar-
rativen Interview standardisiert vorgegangen wird, da alle Teilnehmer entlang der

gleichen Fragenfolge interviewt werden (vgl. Schenker-Wicki 1999, 113 f., 1999).

In dieser Arbeit liegt die Fokussierung im Interview auf den Stages of Concern,
den SoC-Fragebogen und den Interpretationen der SoC-Profile. Als Ge-
sprachsanreiz dienen zunachst die Fragen aus dem SoC-Fragebogen zur Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung, die von den Befragten vor und nach dem Ver-
tieften Studium ausgefiillt wurden. Weiter geht es um die Uberpriifung der aufge-
stellten SoC-Profiltypen. Die Befragten haben das Vertiefte Studium erlebt und
das Bildungskonzept Bildung fur nachhaltige Entwicklung ist ihnen durch die ver-

tieften Studien bekannt. Somit kann im Interview in relativ offener Form versucht
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werden, Aussagen zum personlichen Ankreuzverhalten, weitere Antworten zu

den SoC-Fragen und den Interpretationen der Befragten zu erfahren.

So dient das fokussierte Interview einerseits dazu, die aufgestellten Hypothesen

und Interpretationen des Forschers auf Gultigkeit zu Gberprifen und zu validieren

Das fokussierte Interview bietet fir die vorliegende Untersuchung weiter den Vor-
teil, eine sehr zurickhaltende, nicht-direktive Gesprachsfuhrung mit dem Inte-
resse an weiteren spezifischen Informationen und der Moglichkeit zur gegen-
standbezogenen Explikation von Bedeutungen zu verbinden (vgl. Hopf 2012, S.
355). Zudem bietet das fokussierte Interview eine erleichterte Auswertung und

Interpretation der erhobenen Daten (vgl. Schenker-Wicki 1999, 113 f.)

6.5.3 Auswahl der Interviewpartner

Aufgrund des kohortenspezifischen Vorgehens wurden jeweils am Ende eines
jeden Vertieften Studiums die Studierendenkohorten getrennt ausgewertet und
analysiert, um frihestmdglich die passenden Interviewpartner auszuwahlen und
anzuschreiben. Die Auswahl der Interviewpartner erfolgte anhand der gemittelten
SoC-Gruppenprofile einer Kohorte. Es wurden alldiejenigen Probanden ausge-
wahlt, die rein optisch sowohl mit ihrem individuellen SoC-Profil einen aul3erge-
wohnlichen Profilverlauf mit entscheidender Profilveranderung durch die Inter-
ventionsmallnahme zeigten wie auch jene, deren SoC-Profile nahezu mit dem
Gruppenprofil deckungsgleich waren. Dieser Vergleich fihrte zu der Erkenntnis,
dass sich insgesamt sechs besondere Falle herauskristallisierten, die naher un-
tersucht werden sollten.

Da von den ausgewabhlten Interviewpartnern nur der personlich generierte Code
vorhanden war, wurden Uber das universitare Lehrveranstaltungsnetzwerk alle
diejenigen Studierenden angeschrieben, die bei der Befragung mit dem SoC-
Fragebogen die ausgewahlten Lehrveranstaltungen besucht hatten. Im Anschrei-
ben wurden die personlichen Codes aufgelistet mit der Bitte, sich an einem wei-
teren freiwilligen personlichen Interview zu beteiligen. Dadurch wurde gewahr-
leistet, dass die sechs ausgewahlten Studierenden anonym angeschrieben wur-
den und sie ungezwungen auf die Anfrage zur Teilnahme an einem Interview

antworten konnten. Von den insgesamt sechs ausgewahlten Fallen haben sich
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funf Studierende zurlickgemeldet und ihre Bereitschaft signalisiert, an einem In-

terview teilzunehmen.

6.5.4 Vorbereitung und Durchflihrung der Interviews

FUr die Vorbereitung und Durchfuhrung der Interviews mit den Studierenden
wurde ein Interviewleitfaden entwickelt, der nach den Anforderungen fur Inter-
viewleitfaden nach Helfferich (2011) erstellt wurde (vgl. Helfferich 2011, 179 ff.).
Auf einen Leitfaden kann bei einem fokussierten Interview (s.0.) nicht verzichtet
werden, weil dieser typische Fragen, Untersuchungsbereiche und auf das
CBAM-Modell basierende Hypothesen enthalt (vgl. Merton und Kendall 1979,
184 f.). Zudem sollte dieser Leitfaden den gleichen Ablauf wahrend der Interviews
sicherstellen, um zum Schluss die erhobenen Daten besser vergleichen zu kon-
nen. Merton und Kendall (1979) merken in diesem Bezug an, dass ein Leitfaden
auch leicht missbraucht werden kann, in dem der Interviewer nur noch die aus-
formulierten Fragen oder den Ablauf herunterliest und dadurch der Leitfaden als
eine Art ,Zwangsjacke® wirkt. Der Leitfaden sollte vielmehr als eine Richtschnur
dienen, in dem der Interviewer auf den implizierten Gehalt einer Frage und den
Ablauf des Interviews achtet und sich nicht durch diesen zu stark vereinnahmen
lasst (vgl. Merton und Kendall 1979, S. 185).

Vor dem ersten Interview wurde der entwickelte Leitfaden und die Durchfuhrung
des fokussierten Interviews mit der Arbeitsgruppe der Didaktik der Chemie auf
Praktikabilitat und Verstandnis diskutiert und ein Interview mit einem Studieren-
den aus der Vertiefergruppe modellhaft durchgeflhrt. Schwierigkeiten wurden
ausgebessert und Hinweise eingearbeitet, um den finalen Leitfaden fur die ei-
gentlichen Interviews zu erstellen. Dieser Leitfaden befindet sich im Anhang D

Interviewleitfaden.

Die Interviewgesprache wurden zunachst als mp3-Datei aufgezeichnet, um eine
vollige Konzentration des Interviewers auf das Interviewgesprach zu gewahrleis-

ten.

Die befragten Studierenden als Interviewpartner bekamen ihre Ergebnisse des
SoC-Fragebogens mit den dazugehdrigen Fragen mit Ankreuzmustern beider Er-

hebungszeitpunkte, vor und nach dem Vertieften Studium, vorgelegt. Sie sollten
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reflektieren und darlegen, was zur Zustimmung und Ablehnung der einzelnen
SoC-Fragen gefuhrt hat. Sie sollten versuchen mdglichst klar zu begriinden, wa-
rum sie so geantwortet haben und was ggf. dazu gefuhrt hat, dass es zu Veran-
derungen gekommen ist. Dabei wurde jede einzelne Kategorie durchgegangen,
um einen Kommunikationsstrang beizubehalten. Anschliel3end wurden den Inter-
viewpartnern ihre SoC-Profile dargelegt, ebenfalls wurde ihnen das Profil erklart
und Interpretationen zu den Profilen erlautert. Darauf konnten die Interviewteil-
nehmer erneut antworten, ob die gefassten Interpretationen auf sie zutreffen oder

ob sie abweichen.

6.5.5 Aufbereitung und Auswertung der qualitativen Daten

Bei der Auswertung der Interviews wurden zwei Schwerpunkte gesetzt. Das
Hauptaugenmerk lag, wie bereits beschrieben, einerseits auf der Rickkopplung
der personlichen Interpretationen mit den daraus resultierenden SoC-Profilen,
um eine Aussage daruber zu erhalten, ob die entsprechenden Profile der Befrag-
ten mit den von den Autoren Bitan-Friedlander et al. (2004) und George et al.

(2013) vorgestellter SoC-Profiltypen (vgl. Kapitel 3.3) Ubereinstimmen.

Es wurde flr die vorliegende Arbeit eine angepasste Auswertungsmethode ent-
wickelt, die sich in drei Auswertungsschritte gliedern lasst, die in Anlehnung an
Lamnek (1995) als eine inhaltlich-reduktive Auswertung beschrieben werden

kann.

Bei der Analyse wurde wie folgt vorgegangenen:
Schritt 1: Transkription

Der erste Schritt folgte direkt im Anschluss an die Erhebungsphase und hat zum
Ziel, das Material ausreichend aufzubereiten, damit es fur die Auswertung ge-
nutzt werden kann. In diesem Schritt wurden die Audiodateien der Interviewge-
sprache vollstandig verschriftlicht, wozu die Transkriptionssoftware ,f4“ genutzt
wurde. Da das Forschungsinteresse der kommunikativen Validierung rein unter-

stitzend ist und man ,lediglich den groben Inhalt der Aussagen® (Kuckartz et al.
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2008) erfassen mochte, sollten ,bewusst einfache und schnell erlernbare Tran-
skriptionsregeln, die die Sprache deutlich ,glatten* und den Fokus auf den Inhalt
des Redebeitrages setzen” (Dresing und Pehl 2011, S. 18; zit. nach Kuckartz et
al. 2008, S. 27), verwendet werden. Die Transkription der Interviews wurde des-
halb nach dem einfachen Transkriptionssystem von Dresing und Pehl (2011) und
den Uberarbeiteten Transkriptionsregeln nach Kuckartz (2010) durchgefuhrt (vgl.
Dresing und Pehl 2011, 19 ff.; Kuckartz 2010, S. 44). Die Regeln, nach denen in
der vorliegenden Arbeit transkribiert wurde, befinden sich im Anhang E Transkrip-
tionsregeln. Die Transkripte wurden nur redaktionell verandert, um die Anonymi-
tat der interviewten Studierenden und sonstigen genannten Personen zu wahren.
Um eine entsprechende Zuordnung zu den ausgefullten SoC-Fragebdgen der
Fragebogenstudie herzustellen, wurde derselbe personliche Code wie in den
SoC-Fragebogen verwendet (Abbildung 12). Dieser personliche Code, im Inter-
view der Interview-Code, wird ebenfalls im Ergebnisteil dieser Arbeit mit Ergan-
zung der jeweiligen Interviewzeit angegeben, um auf konkrete Interviewpassa-

gen hinzuweisen (vgl. F  Interviewbeispiel S. 207).

Schritt 2: Einzelfallbetrachtung

Nachdem die notwendigen Korrekturen in den Transkripten abgeschlossen wa-
ren, wurde mit der Auswertung der einzelnen Interviews begonnen. Dies hatte
zum Ziel, das umfangliche Material der Interviews zu konzentrieren (vgl. Lamnek
1995, 108 f.). Zu Beginn wurden hierbei die Transkripte in die jeweiligen SoC-
Bereiche mit Aussagen zu den Fragen und den Stages of Concern unterteilt, um
unkomplizierter die Textpassagen zu den Stages of Concern wiederzufinden. An-
schlieRend wurden die Besonderheiten der einzelnen Stages of Concern heraus-
gearbeitet. In diesem Schritt wurden die relevanten Textpassagen, die direkt mit
den Stages of Concern in Verbindung gebracht werden konnten, bericksichtigt
und kenntlich gemacht, die einer weiteren ausfuhrlicheren Auswertung unterzo-
gen werden sollten. Dabei wurden in einem Vorgriff auf Schritt 3 die mdgliche
Allgemeingultigkeit der Aussagen zu den Stages of Concern und anderer Ergeb-
nisse mitbedacht. Als ein weiterer Reduzierungsschritt der Informationen und Da-

ten der Interviews erfolgte dann eine Zusammenfassung aller in den Interviews
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angesprochenen SoC-Bereiche eines Interviewpartners. Diese resultierende Ta-
belle stellt einerseits die Aussagen und Antworten der befragten Studierenden
uberblicksartig zu jeder einzelnen Stages of Concern dar und ist andererseits
eine Zwischenstufe der Analyse fur den nachsten Schritt, in dem die Ergebnisse

der Interviews gemeinsam betrachtet und verglichen werden kénnen.

Schritt 3: Generalisierende Auswertung

Im nachsten Schritt wurden mit der o.g. Tabelle die einzelnen Interviews verglei-
chend betrachtet und ausgewertet, um hierdurch zu allgemeineren Erkenntnis-
sen zu gelangen (vgl. Lamnek 1995, S. 109). Durch den besseren Uberblick in
Form der Tabelle konnten Gemeinsamkeiten und pragende Unterschiede der In-
terviewpartner in Hinblick auf die SoC-Fragen und Interpretation der Teilnehmer
herausgearbeitet werden. Diese Vorgehensweise lasst Aussagen zu den SoC-
Fragen zu und fuhrt zu weiteren Informationen, die im nachsten Schritt mit den

Hypothesen und Interpretationen weiter untersucht werden kdénnen.

Schritt 4: Auswertung und Abgleich der Interviewergebnisse mit den CBAM-Er-
gebnissen

In einer abschlieBenden Betrachtung wurden die Ergebnisse der Interviews mit
den vorherigen Ergebnissen aus der Fragebogenerhebung verglichen, um her-
auszufinden, ob sich die Aussagen der Interviewpartner mit den Ergebnissen der
Interpretationen zum Vertieferprofil decken. Dazu wurden die Auswertungen der
Interviewprotokolle in Form der Tabelle aus Schritt 3 mit den individuellen SoC-
Profilen der Befragten und dem Gruppenprofil vergleichend betrachtet und unter-
sucht, inwieweit sich die Ergebnisse aus dem quantitativen Teil und dem SoC-

Gruppenprofil decken oder abweichen.
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7. Durchfihrung und Ergebnisse

Im vorliegenden Kapitel wird ausfuhrlich auf die Durchfuhrung der Erhebung ein-
gegangen und die Ergebnisse der Studie im Detail vorgestellt.

EinfUhrend werden in Kapitel 7.1 grundlegende Informationen zur durchgefuhrten
Datenerhebung mit dem SoC-Fragebogen gegeben. Es wird beschrieben, in wel-
chen Lehrveranstaltungen, zu welchen Zeitpunkten und wie die Fragebdgen bei
den Studierenden eingesetzt wurden und wer an der Studie teilgenommen hatte.
AbschlielRend wird verglichen und ausgewertet, wie viele Studierende prognos-
tisch teilnehmen konnten und wie viele Fragebdgen aufgrund des Wiederho-

lungsdesigns zur weiteren Analyse verwendet werden konnten.

Daran anknupfend wird in Kapitel 7.2 eine deskriptive Analyse der Studierenden-
population durchgefuhrt. Anhand der personenbezogenen Daten aus dem SoC-
Fragebogen werden die befragten Studierendengruppen und die Zusammenset-

zung der Population naher in den Blick genommen.

Vor der eigentlichen Analyse und Interpretation der Stages of Concern werden
dann zunachst die drei Studierendenkohorten betrachtet und analysiert, wie sich
die Studierenden zu den unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten der Langs-
schnittstudie zusammensetzen und ob es zu Abweichungen unter den drei Ko-
horten gekommen ist. Hier werden mit Hilfe statistischer Verfahren die Mittelwerte
der Daten der drei Kohorten miteinander verglichen, um Kohorteneffekte auszu-
schliefen. Dabei soll die Frage geklart werden, ob die drei Kohorten zu einer
Population zusammengefasst werden konnen (Kapitel 7.3).

Bevor eine wirkungsorientierte Untersuchung des Vertieften Studiums erfolgen
kann, werden noch in Kapitel 7.4 die Interventionsgruppe und die Kontrollgruppe
vergleichend betrachtet, um festzustellen, inwiefern sich die beiden Gruppen hin-
sichtlich der Ausgangslage (Voreinstellungen, SoC-Interessenkategorien) vor
Beginn des Vertieften Studiums unterscheiden und ob sie als eine homogene
Gruppe betrachtet werden kdnnen. Zunachst werden die Ergebnisse beschrie-
ben und statistisch ausgewertet, um in der Folge die Ergebnisse der Stages of

Concern der Interventions- und Kontrollgruppe interpretieren zu kénnen.
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Inwieweit es in den einzelnen Gruppen zu Veranderungen gekommen ist, wird
im darauffolgenden Kapitel 7.5 ausfihrlicher analysiert. Hier wird sowohl die In-
terventionsgruppe als auch die Kontrollgruppe naher in den Blick genommen, um
festzustellen, welche Entwicklungen die Studierenden in ihnren Gruppen wahrend
der Zeit des Vertieften Studiums vollzogen haben. Fur jede Gruppe werden ei-
genstandig die Daten Uber die Mittelwerte und Diagramme sowie dann Uber den
Wilcoxon-Test statistisch ausgewertet, um Aussagen dazu tatigen zu kénnen,
wie sich Vertiefer und Nicht-Vertiefer wahrend des Vertieften Studiums im Lern-
bereich Sachunterricht entwickelt und verandert haben. Anschlieliend werden die
SoC-Gesamtprofile auf mdgliche charakteristische Merkmale interpretiert und die
beiden Gruppen werden naher beschrieben. Zum Schluss werden Ruckschlisse
auf die fakultative Vertiefung im Lernbereich Sachunterricht gezogen.

Da einige der spater vorgestellten Interpretationen zu den Stages of Concern
zwar auf der Datenlage, aber auch auf subjektiven Einschatzungen beruhen,
wurde zum Zwecke der Validierung dieser Aussagen eine kommunikative Vali-
dierung durchgeflihrt (vgl. Kapitel 6.5). Die Ergebnisse zu den Deutungen werden

anschlielRend im Kapitel 7.6 dargelegt.

7.1 Allgemeines zur Datenerhebung

Nachfolgend wird dargelegt, wie die Datenerhebung im Einzelnen abgelaufen ist.
Es wird beschrieben, wie die Befragung mit dem SoC-Fragebogen durchgeflihrt
wurde, zu welchen Erhebungszeitpunkten und in welchen Lehrveranstaltungen
dieser zum Einsatz kam und wie viele Sachunterrichtsstudierende an der Befra-

gung teilgenommen haben.

Zu Beginn der Befragung wurde errechnet, wie grof} die mogliche Stichprobe an
Sachunterrichtsstudierenden war, um im Nachhinein herauszufinden, wie viele
Studierende an der Befragung teilgenommen haben und wie hoch der Fragebo-
genrucklauf ist. In einem nachsten Schritt wurde der Datensatz Uberpruft und be-
reinigt, damit schlussendlich eine PopulationsgrofRe an verwertbaren Daten fest-

gestellt werden konnte.
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7.1.1 Allgemeines zur Datenerhebung

Die zu untersuchende Zielgruppe besteht aus allen Lehramtsstudierenden im Ba-
chelorstudium, die im Lernbereich Sachunterricht als drittes Unterrichtsfach an
der Universitat Siegen seit Beginn der Lehrerbildungsreform im Jahr 2011 immat-
rikuliert waren. Es handelt sich hierbei um eine Population bzw. eine Grundge-
samtheit, d.h. alle Falle sollen untersucht werden. Weil in diesem Fall die Ziel-
gruppe klein, endlich und gut erreichbar war und alle Probanden befragt werden
konnten, kann man nach Bortz und Déring (2016) von einer Vollerhebung einer
Population sprechen (vgl. Doring und Bortz 2016, 292 f.; vgl. Pflaumer et al. 2005,
S. 5). Zudem kann die vorliegende Untersuchung als merkmalsspezifisch-repra-
sentative Studie gelten, da alle Sachunterrichtsstudierende im Hinblick auf das
Merkmal , Vertieftes Studium® befragt wurden und durch die Untersuchung der
Grundgesamtheit die Reprasentativitat fur diese Gruppe gewahrleistet ist (vgl.
Doring und Bortz 2016, 292 f.).

Der methodische Zugang zur Erhebung der Stages of Concern erforderte auf-
grund der geringen Studierendenanmeldezahlen in den Vertieften Studien im
Lernbereich Sachunterricht von ca. 10-20 Studierenden jahrlich ein kohortenspe-
zifisches Langsschnittdesign, um die Probandenanzahl zu erhéhen und die Re-
prasentativitat der Studie zu steigern. Da das Vertiefte Studium im Sachunterricht
viersemestrig angelegt ist (vgl. Kapitel 4.2), fand aus diesem Grund die Datener-
hebung Uber einen langeren Zeitraum vom Wintersemester 2012/2013 bis zum

Sommersemester 2016 mit insgesamt drei Kohorten statt (Abbildung 15).

Der Fragebogen wurde den Studierenden jeweils zu Beginn des dritten Semes-
ters und am Ende des sechsten Semesters (Abbildung 15) in gemeinsamen Sa-
chunterrichtsveranstaltungen in ausgedruckter Form ausgehandigt (Kapitel 6.2).
In Absprache und unter Einwilligung der verantwortlichen Lehrpersonen war es
mdglich, die Fragebogenerhebung in den Sachunterrichtsveranstaltungen per-

sOnlich durchzufthren.

Die Befragung wurde schriftlich, ohne explizite Incentives in Aussicht zu stellen,
durchgefuhrt.
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Die Befragten flllten die Fragebdgen personlich aus und gaben diese anschlie-
Rend zurick, so dass der Rucklauf der Fragebogen unmittelbar nach Bearbei-

tung in den einzelnen Lehrveranstaltungen erfolgen konnte.

SoSe 3. Kohorte
2016 t2
N=47
WiSe
2015/16
SoSe 2. Kohorte
2015 t2
N=38
WiSe 3. Kohorte
2014/15 t1
N=53
SoSe 1.Kohorte
2014 t2
N=55
WiSe 2. Kohorte
2013/14 t1
N=39
SoSe
2013
WiSe 1. Kohorte
2012/13 t1
N=57
Zeit- 3. Semester 4. Semester 5. Semester 6. Semester
raum

Abbildung 15: Zeitplan der Erhebungszeitpunkte

Laut Studierendenstatistik der Universitat Siegen (2017) konnten wahrend des
0.g. Untersuchungszeitraumes prognostiziert insgesamt 149 mogliche Studie-
rende im Grundschullehramt mit dem Lernbereich Sachunterricht befragt werden
(Tabelle 12). Diese Anzahl wurde der gesamten Population entsprechen, wenn

alle Sachunterrichtsstudierende an der Studie teilnehmen wirden.

Vergleicht man jedoch noch die Gesamtanzahl der Sachunterrichtsstudierenden
vom dritten mit der Anzahl im sechsten Semester, fallt auf, dass die mogliche
Befragungspopulation real im sechsten Semester kleiner geworden ist, weil 9
Studierende im Vorfeld nicht mehr immatrikuliert waren. So kann nach einer
Prognose und vor der eigentlichen Analyse der Befragung nur noch von einer

effektiven Anzahl von 140 Probanden ausgegangen werden (Tabelle 12). Die
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fehlenden Probanden standen somit im Vorfeld der Studie nicht mehr fir die Un-

tersuchung zur Verfigung. Eine Exmatrikulation kann verschiedene Grinde wie

z.B. Studienabbruch, Studienwechsel etc. haben, soll aber hier nicht weiter un-

tersucht werden, weil nur die teilgenommenen Probanden von Bedeutung sind.

Tabelle 12: Studierendenstatistik fiir den Lernbereich Sachunterricht zur Ermittlung der mogli-

chen Stichprobengréfie (Universitat Siegen 2017)

Sachunterricht — Sachunterricht — I;ﬁz;znsta?::un-
Vertieftes Studium | Andere Vertiefung .
terricht
Studie- | 5 £ach- | 6.Fach- |3.Fach- |6.Fach- |oesamt | Gesamt
renden- 3. Se- 6. Se-
semester | semester | semester | semester
Kohorte mester mester
WiSe
2012/13 20 19 37 36 57 55
WiSe
2013/14 10 11 29 27 39 38
WiSe
2014/15 11 12 42 35 53 47
g\le)samt 41 42 108 098 149 140
Maogliche
Stichpro- N=41 N=108
bengrolie
Gesamt-
stichpro- N=149
bengrolie

7.1.2 Fragebogenrucklauf

Bei den drei Studierendenkohorten wurden durch den Forscher insgesamt 140

SoC-Fragebogen an die anwesenden Studierenden in den ausgewahlten Lehr-

veranstaltungen ausgeteilt.
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Mit 140 ausgefullten und wieder eingesammelten Fragebdgen liegt die Teilnah-
mequote’ bei 100% und kann als ein ausgezeichnetes Ergebnis bezeichnet wer-
den. Dieses ideale Ergebnis lasst aber auch den Schluss zu, dass die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer fur die durchgefuhrte Befragung verpflichtet wurden.
Dies kann in diesem Fall verneint werden, weil in der Ansprache durch den For-

scher explizit immer auf die Freiwilligkeit hingewiesen wurde.

Durch den Forscher wurde ebenfalls immer angemerkt, den persdnlichen Code
gewissenhaft auszufillen, um trotz einer anonymisierten Befragung im Nach-
hinein die individuelle Vergleichbarkeit der SoC-Fragebogen zu gewahrleisten
(vgl. Kapitel 6.2).

Der 100%-ige Fragebogenrucklauf erschlief3t sich aus mehreren Grianden. Dazu
beigetragen hat naturlicherweise die Anonymisierung des Fragebogens, wodurch
die Interviewten ehrlicher antworten konnten und eher zur Teilnahme bereit wa-
ren. Als entscheidender und wichtiger Grund in der Durchfiihrung der Datener-
hebung ist aber das Verfahren ,Austeilen und Einsammeln“ des Fragebogens in
einer Face-to-Face-Gruppensituation zu nennen. Durch dieses Verfahren konnte
einerseits eine aktive Rekrutierung der Probanden vorgenommen werden und
andererseits konnten durch die Anwesenheit und die direkte Ansprache des For-
schers mehrere mdgliche Fehlerquellen minimiert und die Teilnahme gesteigert
werden (vgl. Kapitel 6.2). Die Gefahr von Versuchsleitereffekten wurde durch die
Ansprache des Forschers mit Hilfe eines sprachlichen Leitfadens weitestgehend
reduziert, um die Befragungsgruppen beim Ausflllen der Fragebogen nicht un-
terschiedlich zu beeinflussen. So konnte gewahrleistet werden, dass der For-
scher neben der Begrif3ung immer die gleichen Inhalte bei seiner Ansprache an

die Studierenden vermittelt hat und immer gleich vorgegangen ist.

7.1.3 Priufung des Datensatzes

Die eingesammelten Fragebdgen wurden in einem nachsten Schritt auf Vollstan-
digkeit, Plausibilitat und fehlende Werte untersucht. Alle Fragebdgen, die feh-
lende Werte aufwiesen oder sonst nicht komplett ausgefullt waren, wurden von

der weiteren Untersuchung ausgeschlossen, da fehlende Werte zu verzerrten

1 Teilnahmequote wird als Synonym fiir Rlcklaufquote verwendet.
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und ineffizienten Schatzungen fihren kénnen (Kapitel 6.4.1). Ein Fragebogen
wies beim Ankreuzverhalten beim zweiten Erhebungszeitpunkt im Vergleich zum
Fragenbogen des ersten Erhebungszeitpunktes in allen Fragen eine ,Nichtrele-
vanz“ auf, weshalb dieser Fragebogen ebenfalls aus dem Datensatz entfernt

wurde.

Zum Schluss wurden alle Fragebdgen mit Blick auf den personlichen Code hin
untersucht. Es sollte festgestellt werden, ob die Fragebégen vom ersten und
zweiten Erhebungszeitpunkt jeweils einer Person zugeordnet werden konnten.
Damit wurde berucksichtigt, dass nur die Befragten in die weitere Untersuchung
einbezogen wurden, die einen Fragebogen zum ersten und zweiten Testzeit-
punkt mit dem gleichen persoénlichen Code ausgefullt hatten und beide eindeutig

aufeinander bezogen werden konnten.

Nach eingehender Datensatziberprifung lag nunmehr beim ersten Erhebungs-
zeitpunkt (Pratest) die Teilnahmequote der Studierenden bei 92,1 % (129 von
140 Fragebdgen). An der Testwiederholung (Posttest) haben 77,9 % (109 von
140) dieser Befragten erneut teilgenommen und einen verwertbaren Fragebogen
zuruckgegeben. Somit liegt die endgultige und verwertbare Stichprobengrole bei
N = 109. Aus Tabelle 13 sind die entsprechenden Rucklaufe nach Kohorten, Ver-

tiefern und Nicht-Vertiefern zu entnehmen.

Die Differenz der Anzahl an immatrikulierten Studierenden ergibt sich daraus,
dass einige Studierende bei den Veranstaltungen, in denen die Befragung durch-

gefuhrt wurde, nicht mehr anwesend waren.
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Tabelle 13: Teilnahmequoten

Sachunterricht - Sachunterricht - Lehramt Bachelor
Vertieftes Studium | Andere Vertiefung Sachunterricht 12
ie- G t
Studie 3. Fach- | 6. Fach- | 3. Fach- | 6. Fach- esamt | Gesamt
renden- 3. Se- 6. Se-
semester | semester | semester | semester
Kohorte mester | mester
WiSe 50 von 42 von
2012/13 20 vczn 20 | 19 \Olon 20 | 30 voon 34 |23 voon 34 54 54
13 (100%) (95%) (88,2%) (67,7%) (92,6 %) | 77.8%)
WiSe 40 von 30 von
2013/14 11vc:n11 11vc:n11 29voon 31 19voon 31 49 492
(100%) (100%) (93,6%) (61,3%) (95.2%) | (71,4%)
WiSe 39 von 37 von
2014/15 12v<zn12 12v<zn12 27voon 32 25voon 32 44 44
(100%) (100%) (84,4%) (78,1%) (88,6%) | (84,1%)
Gesamt |43 von 42 von 86 von 67 von 129 von | 109 von
(N) 43 43 97 97 140 140
(100%) (97,7%) (88,7%) (69,1%) (92,1%) | (77,9%)

7.2 Beschreibung der Population

Die Analyse der personenbezogenen Daten (vgl. Kapitel 6.2) aus dem verwen-
deten SoC-Fragebogen setzt sich aus der Analyse der Haufigkeiten der drei Jahr-
gangskohorten bzw. Teilstichproben sowie der Analyse der Gesamtstichprobe
(N=109) bestehend aus den vorher genannten drei Studierendenkohorten zu-
sammen. Diese Gruppen werden zusatzlich mit Hilfe einer Kohortenanalyse un-
tersucht, um sie ggf. zu einer Gesamtstichprobe zusammenzufassen. Zunachst
aber werden die personenbezogenen Daten der einzelnen Kohorten, die dem
SoC-Fragebogen entstammen, dargestellt, erlautert und in Form von Saulendia-

grammen visualisiert.

12 Gesamtanzahl der Grundschule-Lehramtsstudierenden mit anderem dritten Lernbereich an-
statt Sachunterricht
13 Beginn der Befragung
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7.2.1 Geschlechterverteilung

Die Abbildung 16 zeigt die Geschlechterverteilung der teilnehmenden Studieren-
den im Lernbereich Sachunterricht, von denen beide Fragebdgen aus dem Pra-/
Post-Test vorliegen. Es zeigt sich, dass in jeder Studierendenkohorte ohne eine
vorherige Einteilung in das Vertiefte Studium der Anteil weiblicher Studierender
extrem hoch ist und der Anteil mannlicher Sachunterrichtsstudierender Gber die
untersuchten drei Jahrgange relativ gering ist (im Bereich von 7-22%). Auf die
Gesamtstichprobe bezogen haben zum groften Teil weibliche Studierende an
der Studie teilgenommen (Gesamtstichprobe weiblich = 86,2%). Der Anteil mann-
licher Studierender liegt bei insgesamt 13,8%. Dabei fallt aber auf, dass mit jeder
weiteren Kohorte der Anteil mannlicher Studierender in den folgenden Erhe-

bungssemestern steigt.

Geschlechterverteilung
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Abbildung 16: Geschlechterverteilung der einzelnen Kohorten und der Gesamtstichprobe

Dieses zugunsten von angehenden Grundschullehrerinnen verschobene Bild ist
nicht neu, sondern zeigt sich in den letzten Jahren allgemein in Kollegien aller
Schulformen, wo sich das Verhaltnis zwischen mannlichen und weiblichen Lehr-
kraften immer mehr verandert und femininer geworden ist (vgl. Hastedt 2012, S.
31).
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Klemm und Zorn (2017) belegen dieses Phanomen mit Zahlen und beschreiben
in einer aktuellen Studie, dass mittlerweile 87,9 % unterrichtende Lehrkrafte an
Grundschulen weiblich sind. Dieser hohe Feminisierungsgrad ist an den Grund-
schulen im Vergleich zu den Ubrigen Schulen der Sekundarstufen | und |l beson-

ders stark ausgepragt (vgl. Klemm und Zorn 2017, S. 13).

In den letzten Jahrzehnten gibt es immer weniger mannliche Hochschulzugangs-
berechtigte, die den Beruf des ,Lehrers” ergreifen mdochten. Insbesondere der
Studiengang ,Lehramt Primarstufe wird kaum mehr ausgewahlt. So schreibt
Scholand (2012), dass der Anteil mannlicher Studierender seit Jahren nur bei ca.
20% liegt und dieses einseitige Ergebnis zum Anlass genommen wurde, ein
gleichstellungsbezogenes Forschungsprojekt ,Manner und Grundschule® an der
Universitat zu initileren, welches aufdecken sollte, warum es zu einer solchen
Unterreprasentanz von mannlichen Grundschulstudierenden kommt (vgl. Scho-
land 2012, S. 153 ff.). Insofern bestatigen die 0.g. Ergebnisse das Bild des Grund-
schullehramts als ,klassisch weibliches* Berufsfeld und spiegeln somit die fest
gewachsenen Geschlechtsstereotypen wider. Das allgemeine Ungleichgewicht
zwischen mannlichen und weiblichen Grundschulstudierenden soll in der vorlie-
genden Studie jedoch nicht naher untersucht werden. Aber die hier vorgelegten
Ergebnisse decken sich mit vorliegenden Ergebnissen anderer Studien und zei-
gen, dass ein Ungleichgewicht in Bezug auf das Grundschulstudium nicht einfach

geldst werden kann.

Bei der Geschlechterverteilung bezogen auf die Studierenden, die das Vertiefte
Studium im Sachunterricht belegt haben (Vertiefer) und auf die Studierenden, die
das Vertiefte Studium in einem anderen Lernbereich vertieft studiert haben
(Nicht-Vertiefer), liegt ebenfalls eine einseitige Geschlechterverteilung vor. Der
mannliche Anteil der Sachunterrichtsvertiefer liegt bei 23,8%, wohingegen nur
7,5% der Sachunterrichtsstudierenden mannlich sind und die Vertiefung in einem
anderen Bereich absolvieren. Wie aus Abbildung 17 deutlich wird, belegen weib-
liche und mannliche Sachunterrichtsstudierende unterschiedlich haufig das Ver-
tiefte Studium im Lernbereich Sachunterrichts (x> (N = 109) = 5,813, df =1, p =
0,016*; r = 0.56).
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Aus den Ergebnissen lasst sich schlieen, dass von den mannlichen Sachunter-

richtsstudierenden haufiger auch das Vertiefte Studium im Sachunterricht belegt

wird als von den weiblichen Sachunterrichtsstudierenden.

100
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Abbildung 17: Geschlechterverteilung in der Vertiefer- und Nicht-Vertiefergruppe
Tabelle 14: Geschlechterverteilung
Vertiefer | N | Nicht-Vertiefer | N | Gesamt
Befragte
Befr 9 N
(%) efragte (%)
weiblich | 76,2 32 92,5 62 | 94
Geschlecht —
mannlich | 23,8 10 | 7,5 5 15
Gesamt | 100% 42 | 100% 67 1109

Ein Grund fur diesen Sachverhalt konnte darin liegen, dass in der Vertiefung die

naturwissenschaftlichen Facher Chemie und Physik recht stark vertreten sind,

was weibliche Studierende womdglich etwas abhalt, diese anzuwahlen. Janssen
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(2015) schreibt dazu, dass eine Ablehnung gegenuber den Bezugsdisziplinen
Chemie und Physik haufig bereits in der eigenen Schulzeit begriindet liegt, weil
diese Facher als uninteressant, abstrakt und lebensfern gelten. Hieraus entsteht
eine Abwartsspirale, die mit besonders schwierigen Unterrichtsthemen und —in-
halten beginnt, die Lernenden kaum Erfolgserlebnisse verspricht und dazu fuhrt,
Facher in der Oberstufe abzuwahlen, wenn die Wahimaoglichkeit es zulasst und
die Vermeidungsstrategie anfangt. Wurden bereits die Unterrichtsfacher Chemie
und Physik in der Schulzeit gemieden, setzt sich dieses Vermeidungsverhalten
fort, weil die negativen Einstellungen bis ins Erwachsenenalter erhalten bleiben.
Das konnte ein moglicher Grund sein, dass dann ebenfalls ein Vertieftes Studium
mit diesen negativ belasteten Wissenschaften erst gar nicht angewanhlt wird (vgl.
Janssen 2015, 37 f.).

7.2.2 Altersverteilung

Bei den Ergebnissen zur Altersstruktur der Studierenden ergibt sich folgende
Verteilung, die aus Abbildung 18 und aus Tabelle 15 zu entnehmen sind: Der
grofRte Anteil der befragten Studierenden ist zwanzig und einundzwanzig Jahre
alt. Die beiden Altersstufen zusammen genommen ergeben einen Anteil von Uber
67,8%. Das entspricht dem Lebensalter der Studierenden, die nach dem vorge-
schlagenen Studienverlaufsplan studieren, sich in ihrem Regelstudium im dritten
Fachsemsemester befinden und nach ihrem Abitur direkt mit dem Lehramtsstu-
dium begonnen haben. Der zweitgrof3te Anteil ist der, der 22- und 23-jahrigen
Studierenden, die prozentual 13,8% einnehmen und sich ebenso im normalen

Studienalter befinden.

Die wenigen Studierenden im Alter von 19 Jahren weichen vom vorgeschlagenen
Studienverlaufsplan ab und belegen das Vertiefte Studium schon im ersten Fach-
semester anstatt im dritten Fachsemester. Dies ist laut Studienordnung maoglich
und hangt damit zusammen, dass diese Studierenden versuchen viele Veran-
staltungen fruher zu belegen, um einerseits das Studium zu verkurzen und ande-
rerseits freie Anwesenheitsliicken mit Belegungen bzw. Veranstaltungen aus hoé-

heren Fachsemestern zu fiillen.
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Alle Ubrigen Altersanteile mit hdheren Lebensjahren sind gering vertreten, wobei

es sich hier vermutlich um Studienwechsler, Zweitstudierende mit einer anderen

Fachrichtung und Spatberufene handeln kdnnte.

Die Altersverteilung soll hier nicht ndher untersucht werden. Sie stellt nur ein Ab-

bild der unterschiedlichen Lebens- und Bildungswege der befragten Studieren-

den dar und ist ebenfalls ein Indiz dafur, dass nur eine geringe Gruppe von Stu-

dierenden von dem vorgeschlagenen Studienverlaufsplan abweicht.

Tabelle 15: Altersverteilung der befragten Studierenden

Vertiefer N Nicht-Vertiefer N Befragte N
(%) (%) (%) Gesamt
19 10,9 1 4,6 5 55 6
20 12,8 14 18,3 20 31,2 34
21 12,8 14 23,9 26 36,7 40
22 137 4 55 6 9,2 10
23 128 3 1,8 2 4,6 5
24 128 3 0,9 1 3,7 4
Alter
25 10,9 1 0,9 1 1,8 2
26 |09 1 2,8 3 3,7 4
28 109 1 0,0 0 0,9 1
29 10,0 0 0,9 1 0,9 1
36 10,0 0 0,9 1 0,9 1
45 10,0 0 0,9 1 0,9 1
Gesamt 100% 38,5 142 61,5 | 67 100
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Abbildung 18: Altersverteilung der teilinehmenden Studierenden

7.3 Kohortenanalyse

Nachfolgend werden die drei Studierendenkohorten, die jeweils zum Winterse-
mester mit dem Vertieften Studium im Bachelorstudium begonnen haben, aber

zu unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten befragt wurden, verglichen.

Hierbei werden alle Studierenden mit dem Lernbereich Sachunterricht einer Jahr-
gangskohorte in einem SoC-Kohorten-Profil zusammengefasst, um anschlie-
Rend jede Jahrgangsgruppe fur sich zu untersuchen. Da zwischen den ersten
Erhebungszeitpunkten der Kohorten immer ein Zeitraum von einem Jahr liegt,
mussen diese Kohorten auf mogliche Einflussfaktoren oder gravierende Unter-
schiede zwischen den Studierenden untersucht werden. Um solch moglichen Ko-
horteneffekte zwischen den drei Studierendenkohorten auszuschlie®en, sollen
mit Hilfe des Kruskal-Wallis-Tests die Mittelwerte analysiert werden. Somit kann
festgestellt werden, ob diese zu einer Gesamtgruppe zusammengefasst werden

konnen, mit der dann weitere Analysen durchgefuhrt werden konnen.
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7.3.1 Ergebnisse

Abbildung 19 zeigt die aus den gemittelten Skalenwerten der verschiedenen Sta-
ges of Concern erzeugten SoC-Profile zu Beginn der Befragung fur die drei Stu-
dierendenkohorten ohne vorherige Gruppeneinteilung in Vertiefer und Nicht-Ver-
tiefer. Vergleicht man die SoC-Profile der drei Kohorten miteinander, fallt auf den
ersten Blick deutlich die Ahnlichkeit untereinander auf. Die erste und dritte Ko-
horte lassen einen annahernd gleichen Profilverlauf erkennen, der sich lediglich
durch die Hohe leicht unterscheidet. Das Profil der zweiten Kohorte weicht in der
Stufe 4 — Auswirkung auf Lernende deutlicher von den Mittelwerten der anderen
beiden Kohorten ab. In Stufe 6 — Revision und Optimierung gibt es eine gering
hdhere Abweichung der dritten Kohorte zu den anderen beiden Kohorten. Die
Graphen liegen aber trotz dieser geringen Abweichungen immer noch sehr nah
beieinander und zeigen einen gemeinsamen Profilverlauf nach Pant et al.
(2008b, S. 837).
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Abbildung 19: Aus den Skalenmittelwerten abgeleiteten SoC-Profile der drei Jahrgangskohorten
zum Kohortenvergleich auf den ersten Erhebungszeitpunkt bezogen
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Wie die Ergebnisse des Kruskal-Wallis-Tests (H-Test) (vgl. Kapitel 6.4.5) in Ta-
belle 16 verdeutlichen, zeigen sich bis auf einen kleinen Unterschied keine Un-
terschiede in den Mittelwerten der einzelnen Stages of Concern bzw. keine Ef-
fekte der Kohorten beim ersten Erhebungszeitpunkt (TZP 1). Einzig die Stufe 6 —
Revision und Optimierung weist einen statistisch signifikanten Unterschied auf.
Die weiteren Analysen, um herauszufinden, welche der drei Kohorten im Signifi-
kanztest in der Stufe 6 — Revision und Optimierung statistisch abweicht, ergaben
hier, dass die dritte Kohorte im Gegensatz zu den anderen beiden Kohorten vom
Mittelwert signifikant abweicht. Die hohen Standardabweichungen resultieren da-
bei aus der gro3en Spannweite der SoC-Hochstbewertungen, die fur die erreich-

ten Stages of Concern der Studierenden stehen (Tabelle 17).

Tabelle 16: Ergebnisse des Kruskal-Wallis-Tests zum Vergleich der Kohorten

Stages of Concern Ergebnisse des Kohortenvergleichs
0: Keine/geringe Auseinandersetzung | y? (109) = 2,85; df = 2; p = 0,240

1: Informationsbeddirfnis x%(109) = 0,74; df = 2; p = 0,690

2: personliche Betroffenheit x%(109) =1,50; df = 2; p = 0,473

3: Aufgabenmanagement x%(109) = 3,30; df = 2; p = 0,192

4: Auswirkungen auf Lernende x%(109) =5,72; df = 2; p = 0,057

5: Kooperationsbereitschaft x%(109) =1,07; df = 2; p = 0,585

6: Revision/Optimierung x%(109) =7,355; df = 2; p = 0,025 *

Betrachtet man noch einmal die Profilverlaufe in Abbildung 19 liegt die Vermu-
tung nahe, dass auch Stufe 4 — Auswirkung auf Lernende ebenso einen signifi-
kanten Unterschied ergeben sollte. Bei genauerer Betrachtung der Kennwerte
des Kruskal-Wallis-Tests deutet der Wert p = 0,57, der nahe an Festlegung der
Irtumswahrscheinlichkeit p <= 0.05 liegt, ebenso auf einen leicht signifikanten
Unterschied hin. Das Ergebnis wird aber nach Festlegung des konventionellen

Signifikanzniveaus als nicht signifikant ausgewiesen.
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Tabelle 17: Aus den Mittelwerten errechnete SoC-Profile der drei Kohorten

Kohorte Kohorte Kohorte
Stages of Concern N = 42 N = 30 N = 37
M SD M SD M SD
0: keine/geringe Auseinan-
dersetzung 3,62 1,23 4,13 1,08 |[3,95 1,29

1: Informationsbedurfnis 514 1,21 5.05 1.69 539 1,02

2: personliche Betroffenheit 4.72 1,29 4,75 1,59 4.98 1,36

3: Aufgabenmanagement 224 1,50 239 1.26 289 1,75

4: Auswirkungen auf
Lernende 3,30 1,65 |2,89 1,73 | 3,91 1,52

5: Kooperationsbereitschaft 3.29 1,77 3.40 1,54 368 1,49

6: Revision/Optimierung 202 127 219 1.23 279 136

Die interpretative Analyse der SoC-Profile der drei Kohorten ergab homogene
Profile, die sich optisch nur in Stufe 4 unterscheiden, hier aber kein signifikanter
Unterschied vorliegt. Buhl (2014 ) schreibt zu einem solchen Phanomen, dass es
entscheidend von der Art des untersuchten Sachverhalts abhangt, bei welcher
Irrtumswahrscheinlichkeit man sich entschliel3t, die Nullhypothese zu verwerfen
(vgl. Buhl 2014, S. 177). Da es sich hier um ein geringes Signifikanzniveau han-
delt und man mit grol3erer Sicherheit eine Fehlentscheidung vermeiden mochte,
wird hier eine niedrigere Grenze der Irrtumswahrscheinlichkeit gewahlt, unterhalb
derer die Nullhypothese verworfen wird. In diesem Fall wird auch fir Stufe 6 die
Nullhypothese verworfen, weil beide Ergebnisse von Stufe 4 und Stufe 6 sich
sehr ahneln, doch nur die Stufe 6 vorher einen signifikanten Wert aufwies, wobei

die Stufe 4 minimal aul3erhalb der Signifikanz liegt.
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7.3.2 Fazit

Die Ergebnisse des Kohortenvergleichs lassen sich wie folgt zusammenfassen:
Bei allen drei Jahrgangskohorten ist ein homogener SoC-Profilverlauf festzustel-
len. Untersucht man die SoC-Profile der Kohorten jeweils zum Beginn des Ange-
botes des Vertieften Studiums genauer, zeigen die Ergebnisse des Kruskal-Wal-
lis-Tests einen geringen statistischen Unterschied bei SoC — Stufe 6 der SoC-
Profile der drei Kohorten. Aus diesem Grund kdnnen bei den SoC-Stufen 0 — 5
aller drei Studierendenkohorten mogliche Kohorteneffekte ausgeschlossen wer-
den. Bei Stufe 6 — Revision und Optimierung kdnnen mogliche beeinflussende
Faktoren nicht in Ganze ausgeschlossen werden. Dennoch weicht der Wert op-
tisch weniger stark von den anderen Werten ab, als die Werte der Stufe 4 — Aus-

wirkung auf Lernende.

Die drei Kohorten kénnen aufgrund der interpretativen Analyse zu einer Gesamt-
gruppe zusammengefasst werden, um dann die gesamte Population weiter zu
analysieren. Bei SoC-Stufe 6 muss berucksichtigt werden, dass hier mogliche
Einflussfaktoren nicht ausgeschlossen werden kénnen. Dennoch werden der
vollstandigkeitshalber alle Stages of Concern der Kohorten beschrieben. Die
kommunikative Validierung setzt hier an, um mdgliche Abweichungen und Unter-
schiede der Stages of Concern, die der SoC-Fragebogen nicht beantwortet, her-

auszufinden.

7.4 Ausgangsprofile der Studierenden

Bevor eine wirkungsorientierte Untersuchung des Vertieften Studiums erfolgen
kann, werden zunachst die Interventionsgruppe und die Kontrollgruppe verglei-
chend betrachtet, um festzustellen, inwiefern sich die beiden Gruppen hinsicht-
lich der Ausgangslage (Voreinstellungen, SoC-Interessenkategorien) vor Beginn
des Vertieften Studiums unterscheiden und ob sie als eine homogene Gruppe

betrachtet werden konnen.
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Die Vorgehensweise bei der Vorstellung der Ergebnisse ist dieselbe. Es werden
zunachst immer die Profile beschrieben und mit den statistischen Werten unter-
mauert, um im darauffolgenden Schritt anhand dieser Ergebnisse die Interpreta-

tionen der Profile vorzunehmen.

In der folgenden Analyse ist als Voraussetzung anzumerken, dass die dargestell-
ten Gruppen-Profile dieser Arbeit (wie in Abbildung 22) mit den individuellen SoC-
Profilen der befragten Studierenden weitestgehend Ubereinstimmen sollten und
von den gemittelten SoC-Gruppenprofilen geringfligig abweichen kdnnen. Nach
der ersten visuellen und interpretativen Analyse lasst sich behaupten, dass der
uberwiegende Teil der befragten Studierenden und die gesichteten Individualpro-

file bis auf wenige Ausnahmen den Gruppenprofilverlaufen sehr nahe kommen.

7.4.1 Ergebnisse der Ausgangsprofile

Abbildung 20 zeigt die Skalenmittelwerte und die SoC-Profile getrennt fir die
Vertiefer (grunes Profil) und Nicht-Vertiefer (rotes Profil) als Interventions- und
Kontrollgruppe zum ersten Erhebungszeitpunkt (t1). Die Profile sind nahezu de-
ckungsgleich. Abgesehen von Stufe 0 — Keine/geringe Auseinandersetzung, wo
es zu Beginn des Vertieften Studiums, d.h. im Pra-Test zwischen beiden Grup-
pen, einen optisch groReren Unterschied gibt, der hdchst signifikant ist. Die an-
deren SoC-Stufen weisen keine visuellen Unterschiede auf, so dass bis auf die
SoC-Stufe 0 von einem deckungsgleichen Profil ausgegangen werden kann.

Die hochsten Werte auf der Bewertungsskala von 0 — 7 werden bei den Skalen
,Informationsbedurfnis“ (SoC 1) und ,personliche Betroffenheit” (SoC 2) erreicht.
Sie liegen bei der Bewertungsskala knapp Uber und knapp unter dem Wert von
funf. Demzufolge liegen die héchsten Auspragungen aller Sachunterrichtsstudie-
renden im Mittel bei den selbstbezogenen Concerns (vgl. Abbildung 4), d.h. bei
den Stufen 1 und 2. Alle weiteren Stages of Concern von Stufe 3 - Aufgabenbe-
wéltigung bis Stufe 6 — Revision und Optimierung weisen geringere Werte als die
ersten Stufen auf, liegen aber im unteren Mittelfeld der Bewertungsskala. Die
Werte nehmen mit zunehmender SoC-Stufe im Mittel ab und zeigen im gesamten
Linienverlauf ein abfallendes Profil. Die beiden tiefsten Punkte sind in Stufe 3 —

Aufgabenbewiltigung und Stufe 6 — Revision und Optimierung zu verzeichnen,
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wo die geringste Akzeptanz zu den genannten Stages of Concern der Studieren-

den zu verzeichnen ist.
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Abbildung 20: Skalenmittelwerte und SoC-Profile beider Gruppen vor dem Vertieften Studium
(t1)

Die grofe Ahnlichkeit in den Héhen und Tiefen bzw. den Abweichungen der je-
weiligen Skalen der Stages of Concern zwischen beiden Gruppen wird ebenso
durch die Ergebnisse des U-Tests unterstiutzt (Tabelle 18). Nur hinsichtlich der
Stufe 0 — keine/geringe Auseinandersetzung, wo die Studierenden den aktuellen
Grad der Auseinandersetzung im Hinblick auf das Bildungskonzept Bildung flr
nachhaltige Entwicklung bewerten sollten, sind die Interventions- und die Kon-
trollgruppe klar verschieden. Hier wird ein hochst signifikanter Unterschied ange-
geben. Die Effektstarke zum Auseinandersetzungsgrad zum befragten Bildungs-
konzept dieser SoC-Skala ist hoch, wahrend die Effekte der anderen SoC-Skalen
nicht oder nur minimal in Erscheinung treten. Das zeigt, dass sich die Gruppen

bis auf die Skala 0 nur unwesentlich voneinander unterscheiden. Die zuvor durch-
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gefuhrte Analyse zur Zuverlassigkeit der SoC-Skala 0 hat hier durch die Reliabi-
litdtsanalyse einen geringen Wert flr Cronbachs Alpha von .36 ergeben (vgl. Ka-
pitel 6.4.1). Somit sind diese Werte der SoC-Skala 0 eher als Tendenz und nicht

als aussagekraftiger Beleg zu interpretieren.

Tabelle 18: Ergebnisse des U-Tests zum ersten Erhebungszeitpunkt

Ergebnisse des U-Tests
(nach Mann-Withney)

t1
Nic=42/Nkc=67 Ngesamt=109

0: keine/geringe Auseinander- | U= 747,000; Z =-4,117; p = 0,000***;

Stages of Concern

setzung dcohen = 0.86
, . U =1314,000; Z = - 0,580; p = 0,562;
1: Informationsbedurfnis
dcohen =0.11
. , U =1357,000; Z=-0,312; p = 0,755;
2: personliche Betroffenheit
dcohen = 0.06
U =1378,000; Z=-0,178; p = 0,859;
3: Aufgabenmanagement
dCohen =0.03
. U=1277,500; Z =-0,807; p = 0,420;
4: Auswirkungen auf Lernende
dcohen = 0.16
. . U=1192,500; Z=-1,337; p = 0,181;
5: Kooperationsbereitschaft
dCohen =0.26
. o U =1270,500; Z =-0,851; p = 0,395;
6: Revision/Optimierung
dcohen = 0.16

Werden die vorgefundenen SoC-Gesamtprofile der Vertiefer- und Nicht-Vertiefer-
gruppe mit den o.a. charakteristischen SoC-Profilen von George et al. (2013),
Bitan-Friedlander (2004) und Pant et al. (2008a) verglichen, so gibt es ein SoC-
Profil, das diesen SoC-Profilen ahnelt. Die beiden beschriebenen Gruppenprofile
zu Beginn des Vertieften Studiums entsprechen den Beschreibungen des Nonu-
ser-Profils bzw. Nicht-Anwender-Profils bei Bitan-Friedlander et al. (2004) und
George et al. (2013), welches demnach hier den Studierenden zugeordnet wer-
den kann. Personen mit diesem Profiltyp zeigen in den Stufen O (keine/geringe
Auseinandersetzung), Stufe 1 (Informationsbedurfnis) und Stufe 2 (personliche
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Betroffenheit) die hochsten Werte und in der Stufe 4 (Auswirkungen auf Ler-
nende), Stufe 5 (Kooperationsbereitschaft) und Stufe 6 (Revision/Optimierung)
die niedrigsten Werte im Gesamtprofilverlauf. Die Intensitaten der einzelnen Sub-
skalen fallen mit den steigenden Stufen hin ab (Abbildung 21). Diese Aussagen

lassen sich an den Ausgangsprofilen der Sachunterrichtsstudierenden belegen.

Nonuser bzw. Nicht-Anwender zeichnen sich nach George et al. (2013) dadurch
aus, dass sie wenig bis gar kein Interesse an der Innovation und der MaRnahme
zeigen und sich damit nicht auseinandersetzen mdéchten. Zwar wirden sie gerne
mehr Uber die Innovation erfahren und machen sich ebenso einige Gedanken,
wie sie mit der Innovation umgehen sollen, fallen aber dann mit niedrigen Werten
in den aufgabenbezogenen und wirkungsbezogenen Concerns (Stufe 3 und Stu-
fen 4-6) auf, was auf ein generelles Desinteresse hindeutet (vgl. George et al.
2013, 37 ff.).
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Abbildung 21: Non-User-Profil nach George et al. (2013, 37 ff.)'4

4 In der Abbildung von George et al. 2013) wird nicht wie in den anderen Abbildungen der SoC-
Profile von Skalenmittelwerten gesprochen, sondern von relativer Intensitat. Urspriinglich
werden die Werte des Fragebogens von Hall und Hord 2011) in Prozentangaben trans-
feriert, worauf hier wie bei Pant (2008a; 2008b) verzichtet wurde.
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Die hier untersuchten Sachunterrichtstudierenden beschaftigen sich somit im
Durchschnitt am meisten mit den Fragen zur persdnlichen Betroffenheit und win-
schen sich mehr Informationen zum Bildungskonzept Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung. Der Schwerpunt liegt bei diesen Personen eindeutig auf den selbstbe-
zogenen Concerns, was durch die hdchsten Intensitaten in den Stufen 1 und 2
im Vergleich zu den anderen Intensitaten der weiteren SoC-Stufen zum Ausdruck

gebracht wird.

7.4.2 Interpretation der Ausgangsprofile

Dass die angehenden Sachunterrichtslehrer in der Interventionsgruppe auf der
Stufe 0 — Keine/geringe Auseinandersetzung einen geringeren Wert der Bewer-
tungsskala zu Beginn der Vertiefung im Vergleich zu ihren Kommilitonen in der
Kontrollgruppe aufweisen, deutet darauf hin, dass sich die Vertiefer schon im
Vorfeld starker mit BNE und nachhaltigen Themen beschaftigten. Es scheint, als
wirden sie sich eher dafur interessieren als die Nicht-Vertiefer in der Kontroll-
gruppe. Umgekehrt bedeuten ein hoher Wert und eine hohe Auspragung der
SoC-Stufe 0, wie sie die Kontrollgruppe vorweist, dass die Personen ein geringes
Bewusstsein gegenuber BNE zum Ausdruck bringen.

Gemaly dem hohen Wert der Stufe 1 — Informationsbedtirfnis besteht hier ein
starkes Bedurfnis nach weiteren Informationen zum genannten Bildungskonzept

BNE, was sowohl fur die Interventionsgruppe, als auch fur die Kontrollgruppe gilt.

Relativ stark ausgepragt ist die personliche Betroffenheit, die durch den recht
hohen Wert der Stufe 2 — persénliche Betroffenheit angezeigt wird. Dieses Er-
gebnis kann als eine schon bestehende ernsthafte individuelle Auseinanderset-
zung und mogliche Besorgnis ausgelegt werden, die im Zusammenhang mit dem

modernen Bildungskonzept stehen.

Zusammengenommen zeigen beide Werte der Stufen 1 und 2 fir beide Gruppen,
dass alle Sachunterrichtsstudierenden von Bildung fur nachhaltige Entwicklung
noch wenig bzw. gar nichts im bisherigen Leben und demnach auch in ihrem
Studium gehdrt haben. Die hohen Auspragungen in den selbstbezogenen Con-

cerns weisen darauf hin, dass diese Studierenden mehr dartiber erfahren wollen,
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weil es fur ihre weitere Schullaufbahn und Unterrichtspraxis von Belang sein

kobnnte.

Auf der Stufe 3 — Aufgabenbewiéltigung ist die affektiv-kognitive Auseinanderset-
zung in Hinsicht auf die konkrete Unterrichtsdurchfliihrung von einem geringeren
Wert gekennzeichnet. Das konnte damit begriindet werden, dass der eigene Un-
terricht noch in der Zukunft liegt.

Die Stufe 4 — Auswirkung auf Lernende hingegen weist eine mittlere Auspragung
auf. Das bedeutet, dass die angehenden Lehrerinnen und Lehrer sich fur die
Auswirkungen des Bildungskonzeptes auf ihre Lernenden interessieren und

ebenso dafiir, was Schuler davon halten werden.

Auf der Stufe 5 — Kooperationsbereitschaft zeigt sich bei allen Befragten ein

durchschnittliches Bedurfnis nach kollegialem Austausch.

Verbesserungen und Weiterentwicklungen des Bildungskonzeptes BNE kommen
in der derzeitigen Situation fur die Studierenden auf der Stufe 6 — Revision/Opti-
mierung nicht in Betracht. Dieser niedrige Wert weist auf eine geringe Auspra-
gung hin. Hier kann die Aussage getroffen werden, dass, wenn Personen noch
keine Vorstellungen und Fachwissen Uber einen Inhalt besitzen, sie kein bzw.
weniger das Bedurfnis haben, etwas an der Konzeption andern oder optimieren

zu wollen.

Die letzten drei SoC-Stufen lassen insgesamt eine unterdurchschnittliche bis
durchschnittliche Betroffenheit erkennen, die sich dadurch erklaren Iasst, dass
die wirkungsbezogenen Concerns (Stufen 4-6) zwar von Bedeutung sind, aber
nicht den Schwerpunkt in allen Betroffenheitsstufen darstellen und hier eine un-

tergeordnete Rolle spielen.

George et al. (2013) verweisen in der weiteren Analyse und Interpretation eines
Nicht-Anwender-Profils auf die genauere Untersuchung der Auspragung der Stu-
fen 1 und 2 und die Unterscheidung, um welche ,Ein-Zwei-Teilung® es sich genau
handele (vgl. Kapitel 3.3). In der genauen Betrachtung dieser beiden Stufen fallt
auf, dass sich die Intensitaten der Stufe 1 — Informationsbediirfnis und Stufe 2 —
persénliche Betroffenheit hinsichtlich der beiden Gruppen nicht offensichtlich un-
terscheiden, sich jedoch in Bezug auf die Unterscheidung in der Héhe der Mittel-

werte eine kleine Differenz herauskristallisiert hat. Die Stufe 1 hat eine hohere
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Auspragung als Stufe 2 und aus diesem Grund kann hier nach George et al.
(2013) von einer ,positiven Ein-Zwei-Teilung“ des Profils gesprochen werden.
Personen mit einer solchen Auspragung zeigen sich zwar interessiert und aufge-
schlossen der Innovation gegenuber, setzen diese zurzeit aber nicht um (vgl.
George et al. 2013, 37 ff.). Diese Ergebnisse der Untersuchung stimmen mit den
Ausflhrungen von George et al. (2013) zur Interpretation der Intensitaten der
Stufen 1 und 2 Uberein, weil Studierende wahrend ihres Bachelorstudiums nicht
die Moglichkeit besitzen, Unterricht zu halten und das Bildungskonzept BNE aus-
zuprobieren. Die Unterrichtserprobung wirde den Studierenden frihestens im
Masterstudium wahrend ihres Praxissemesters geboten werden und somit
konnte erst im Masterstudium bzw. spater im Referendariat konkret das Bildungs-
konzept BNE ausprobiert und umgesetzt werden. Dieses Ergebnis mit einer ho-
heren Stufe 1 gegenuber Stufe 2 ist positiv zu bewerten, weil ein deutlich hdherer
Wert der Stufe 2 gegenuber Stufe 1 ein Indiz fir Personen gewesen ware, die
viele Zweifel und potentiellen Widerstand gegenuber der Bildung fur nachhaltigen
Entwicklung gezeigt hatten (vgl. George et al. 2013, 37 ff.). Somit konnen die
Studierenden sowohl der Interventionsgruppe als auch der Kontrollgruppe als
Personen beschrieben werden, die dem Bildungskonzept Bildung flr nachhaltige
Entwicklung positiv und offen gegenuber eingestellt sind und sich erst einmal da-

mit beschaftigen mochten, um es dann im Nachhinein bewerten zu kdnnen.

Der Fokus der Beschaftigung und Auseinandersetzung liegt bei diesen Aus-
gangsprofilen eindeutig bei den selbstbezogenen Concerns (Stufen 1-2). Diese
Ergebnisse decken sich mit den Feststellungen von Hall und Hord (2011) und
Fuller (1969), die in ihren Studien herausgearbeitet haben, dass die beteiligten
Personen wahrend eines Innovationsprozesses bestimmte Phasen durchlaufen,
in denen unterschiedliche Concerns im Vordergrund stehen. Zu Beginn eines je-
den Prozesses wurde der Schwerpunkt auf der Auseinandersetzung mit der ei-
genen Person und Rolle liegen, was mit den o0.g. Ergebnissen Ubereinstimmt (vgl.
Hall und Hord 2011, S. 210; vgl. Fuller 1969, S. 69).
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7.4.3 Beschreibung der Endprofile

Wie sich die gemittelten Skalenwerte zum Ende des Vertieften Studiums im Lern-
bereich Sachunterricht entwickelt haben und welche SoC-Gesamtprofile sich her-
auskristallisieren, wird in Abbildung 22 dargestellt. Das Profil der Vertiefer (grine
Linie) und das Profil der Nicht-Vertiefer (rote Linie) sind nicht deckungsgleich und
zeigen deutliche Abweichungen in ihren Hohen und Tiefen der einzelnen Stages
of Concern. Davon ausgenommen sind die Werte der Stufe 1 — Informationsbe-
diirfnis und der Stufe 2 — persénliche Betroffenheit, wo sich sowohl bei der Inter-
ventionsgruppe als auch bei der Kontrollgruppe nahezu die gleichen Intensitaten
in den selbstbezogenen Concerns eingestellt haben. Die Werte liegen in diesen
beiden Stufen fast punktgenau aufeinander. Die grolten Differenzen in den Aus-
pragungen der Stages of Concern gibt es bei Stufe 0 — keine/geringe Auseinan-
dersetzung und bei Stufe 4 — Auswirkung auf Lernende. Wahrend die héchsten
Auspragungen der Nicht-Vertiefer in den ersten SoC-Stufen liegen, zeichnen sich
die Vertiefer durch mehrere héhere Auspragungen der verschiedenen SoC-Ska-
len aus, wobei die SoC-Stufe 4 mit der hochsten Intensitat mit einem Wert von

Uber funf deutlich hervorsticht.

Der Gesamtprofilverlauf der Nicht-Vertiefer beginnt mit der héchsten Intensitat
bei Stufe 0 — keine/geringe Auseinandersetzung und sinkt dann mit steigenden
SoC-Stufen beinahe gleichmafig nach rechts im Diagramm ab. Es ist ein abfal-
lendes Profil erkennbar. Das Gesamtprofil der Vertiefer hingegen beginnt mit der
tiefsten Intensitat bei Stufe 0 und steht mit diesem Ergebnis im volligen Gegen-
satz zur Kontrollgruppe. AnschlieRend steigt das Vertieferprofil in alle weiteren
SoC-Stufen in den Wertebereich zwischen vier und uber funf hinweg an.
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Abbildung 22: Ermittelte-SoC-Profile der Vertiefer- und Nicht-Vertiefergruppe am dem Ende des
Vertieften Studiums (t2)

Die beschriebenen optischen Differenzen der SoC-Skalen lassen sich ebenfalls
durch die Ergebnisse des U-Tests belegen. Die Stufe 0 — keine/geringe Ausei-
nandersetzung, Stufe 4 — Auswirkung auf Lernende, Stufe 5 — Kooperationsbe-
reitschaft, Stufe 6 — Revision/Optimierung ergeben hochst signifikante Unter-
schiede und die Stufe 3 — Aufgabenbewiltigung ergibt ein hoch signifikantes Er-
gebnis. Mit Ausnahme der Stufe 1 — Informationsbediirfnis und 2 — persénliche
Betroffenheit liegen somit bei allen SoC-Skalen sowohl deutlich optische Diffe-
renzen als auch statistisch hoch und hochst signifikante Ergebnisse vor. Die Ef-
fektstarken der SoC-Skala 0 und der SoC-Skala 6 sind als sehr hoch, die der
SoC-Skalen 3, 4 und 5 als moderat bis hoch einzuschatzen.

Diese Ergebnisse deuten somit auf markante Veranderungen zwischen den Ver-
tiefern und Nicht-Vertiefern durch die Teilnahme an dem Vertieften Studium im

Lernbereich Sachunterricht hin.
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Tabelle 19: Ergebnisse des U-Tests zum zweiten Erhebungszeitpunkt

Ergebnisse des U-Tests
(nach Mann-Withney)

t2
Nvert =42/NNvert=67 Ngesamt=109

0: keine/geringe Auseinander- | U= 232,500; Z =-7,321; p = 0,000"**;

Stages of Concern

setzung, dcohen = 1.96
, . U =1236,000; Z =-1,067; p = 0,286;
1: Informationsbedurfnis
dcohen =0.21
. , U =1312,500; Z = - 0,590; p = 0,555;
2: personliche Betroffenheit
dcohen =0.11
U= 920,500; Z =-3,033; p=0,002*
3: Aufgabenmanagement
dCohen =0.61
. U= 698,500; Z=-4,416; p = 0,000**%;
4: Auswirkungen auf Lernende
dcohen = 0.93
. . U= 805,000; Z =-3,754; p = 0,000***;
5: Kooperationsbereitschaft
dCohen =0.77
. o U= 583,000; Z=-5,137; p = 0,000**%;
6: Revision/Optimierung
dCohen =1.13

Werden im nachsten Schritt die beiden SoC-Profile weiter interpretiert, sucht man
nach charakteristischen Merkmalen der Interventions- und Kontrollgruppe. Hier-
bei fallt auf, dass das Gruppenprofil der Nicht-Vertiefer mit den Profilbeschrei-
bungen von George et al. (2013) mit dem Non-User (Abbildung 21) Uberein-
stimmt. Es ahnelt erst einmal optisch dem Nicht-Vertiefer-Profil aus Abbildung
20. Es ist somit eine groRe Ahnlichkeit zum Ausgangsprofil der Nicht-Vertiefer zu
erkennen, was im vorherigen Kapitel naher beschrieben wurde. Ob es tatsachlich
bei der Kontrollgruppe im Verlauf des Bachelorstudiums und der Teilnahme des
Vertieften Studiums in einem anderen Lernbereich zu einer oder keiner Verande-
rung gekommen ist, wird im nachsten Kapitel 7.5 naher analysiert. Dort werden
die Interventionsgruppe und die Kontrollgruppe fur sich zu den zwei Erhebungs-
zeitpunkten in Bezug gesetzt. In diesem Kapitel lag der Fokus nicht auf den Ver-

gleich innerhalb einer Gruppe zu vorher und nachher, sondern zwischen den
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Gruppen zu unterschiedlichen Zeitpunkten. Auf den ersten Eindruck scheint es
jedoch bei der Kontrollgruppe zu keiner gro3eren Veranderung und Entwicklung
bezuglich der Einstellungen zu BNE wahrend der Teilnahme an einem anderen
Vertieften Studium in dem Lernbereich wie Mathematik, Deutsch und Bildungs-

wissenschaften gekommen zu sein.

7.4.4 Interpretation der Endprofile

Die Sachunterrichtsstudierenden der Interventionsgruppe weisen auf der Stufe 0
— keine/geringe Auseinandersetzung am Ende der Vertiefung im Vergleich zu ih-
ren Kommilitonen der Kontrollgruppe einen deutlich geringeren Wert auf. Dies ist
ein Anzeichen daflr, dass sich die Vertiefer nach der Auseinandersetzung mit
dem Bildungskonzept BNE in ihrer Vertiefung im Nachhinein starker mit BNE be-
schaftigen und sich dadurch mehr fur Bildung fur nachhaltige Entwicklung inte-
ressieren, als es die Nicht-Vertiefer der Kontrollgruppe machen.

Zwar deuten die Werte der Stufe 1 — Informationsbed(irfnis und Stufe 2 — persén-
liche Betroffenheit auf keine Unterschiede zwischen der Interventions- und Kon-
trollgruppe hin, jedoch muss durch die Teilnahme am Vertieften Studium der Sa-
chunterrichtsvertiefer eine differenziertere Sichtweise und Deutung zugelassen
werden. Sowohl die Interventionsgruppe als auch die Kontrollgruppe signalisie-
ren gemeinsam durch den hohen Wert der Stufe 1- Informationsbed(irfnis (wei-
terhin) ein starkes Bedurfnis nach weiteren und zusatzlichen Informationen zum
Bildungskonzept BNE. Fur beide Gruppen reicht das Wissen in der derzeitigen
Situation nicht aus. Das Ergebnis ist fur die Kontrollgruppe verstandlich, da Stu-
dierende, die wahrend ihres Studiums nicht die Moglichkeit besessen haben, sich
mit einem ausgewahlten Inhalt auseinanderzusetzen, ein groReres Bedurfnis
nach dem abgefragten Bildungskonzept besitzen. Der hohe Wert der Stufe 1 fur
die Interventionsgruppe hingegen bedeutet, dass durch die Behandlung und die
Auseinandersetzung mit Themen und Inhalten des neuen Bildungskonzeptes im
Vertieften Studium die Informationen immer noch nicht ausreichen. Diese Studie-
renden besitzen darUber hinaus weiterhin das Gefuhl, noch weitere Informatio-

nen haben zu wollen.
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Das lasst den Schluss zu, dass durch die intensive Beschaftigung mit den The-
men Nachhaltigkeit, nachhaltige Entwicklung und Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung das in den Vordergrund tritt, wovon man noch nicht genug in Erfahrung
gebracht hat und sich dadurch nachtraglich uninformiert fuhlt, obwohl man sich

bereits mit der Thematik in den Lehrveranstaltungen beschaftigt hat.

Ob dieser Schluss fur die Vertiefer zutrifft, soll durch die anschlieend durchge-
fuhrte kommunikative Validierung naher untersucht und Uberpruft werden. Da
keine visuellen und statistischen Unterschiede vorliegen (Auswertung Stufe 1 —
Informationsbed(irfnis 7.6.3), heildt dies nicht, dass es keine Abweichungen vom

Mittel gibt, die nur hierdurch nicht in Erscheinung treten.

Wahrend der hohe Wert der SoC-Stufe 2 — persénliche Betroffenheit fir die In-
terventionsgruppe auf eine bedeutsame Auseinandersetzung mit BNE und der
angehenden Lehrerrolle hindeutet, weil die persdnliche Auswirkung der Umset-
zung von BNE von Interesse ist, kann dieser Wert der Kontrollgruppe eher als
Besorgniszustand verstanden werden. Sachunterrichtsstudierende, die sich
wahrend ihres Studiums nicht mit BNE beschaftigen konnten, sehen hier eventu-
ell eine mogliche Schwierigkeit, weil ihnen fur den Sachunterricht etwas anschei-
nend Wichtiges fehlt, was ihnen fir die bevorstehende Unterrichtspraxis von Be-
lang erscheint. Obwohl die Werte der Stufe 1 und 2 der Interventions- und der
Kontrollgruppe am Ende des Bachelorstudiums keinen Unterschied ausmachen,
besteht aufgrund der hohen Intensitat der beiden Stufen fur beide Gruppen ein
grolReres Interesse der selbstbezogenen Concerns, die differenziert betrachtet
werden sollten. Fur beide Gruppen gilt, dass die Studierenden weiterhin BNE
eine hohe Wichtigkeit beimessen und fur sie als angehende Sachunterrichtsleh-

rer BNE von Bedeutung ist.

In Abbildung 22 wird ersichtlich, dass die markantesten Veranderungen und Ent-
wicklungen ab SoC-Stufe 3 deutlich in den Vordergrund treten. In der Interventi-
onsgruppe ist der Wert der Stufe 3 - Aufgabenbewéltigung hoher als der der Kon-
trollgruppe. Somit haben die Sachunterrichtsvertiefer einen besonderen Aufga-
benfokus, den die Nicht-Vertiefer nicht so deutlich vorweisen. Nach den Ausfuh-
rungen von Hall und Hord (2011) mussten durch die Beschaftigung und die Um-
setzung der Innovation die Auspragung dieser Stufe geringer werden, nimmt aber

in dieser Untersuchung wahrend des Vertieften Studiums sogar zu. Die Vertiefer
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scheinen sich durch die Auseinandersetzung mit dem Bildungskonzept BNE in
den Lehrveranstaltungen noch starker mit den Aufgaben und deren Umsetzung
zu befassen, als es zu Beginn der Vertiefung der Fall war. Das konnte zweierlei
Grunde haben: Einerseits merken die Studierenden, wie umfangreich und viel-
schichtig BNE im Unterricht umgesetzt werden kann und andererseits fehlt den
Studierenden die nétige Unterrichtspraxis, um das Gelernte und Erarbeitete kon-
kret an und mit Schilern auszuprobieren. Dadurch steigt bei diesen Personen
das Interesse an dieser Aufgabenkategorie an. Somit liegt ein Gewicht auf den
aufgabenbezogenen Concerns (SoC 3). Nicht-Vertiefern fehlt vorrangig das Wis-
sen und die Beschaftigung zum Bildungskonzept BNE, um dieses in unterrichtli-
ches Handeln zu Ubertragen. Deshalb ist bei diesen Personen kein Aufgabenfo-
kus erkennbar und es erscheint ein geringerer Wert.

Der deutlichste Unterschied zwischen Interventions- und Kontrollgruppe tritt bei
SoC-Stufe 4 — Auswirkung auf Lernende deutlich zum Vorschein (Abbildung 22).
Die Kontrollgruppe weist auf dieser Stufe eine mittlere Intensitat auf. Diese Aus-
sage auf mittlerem Niveau deutet darauf hin, dass die angehenden Lehrer sich
fur die Auswirkungen von BNE auf ihre Schuler durchaus, aber angemessen in-
teressieren. Im Vergleich zur Interventionsgruppe haben sie aber ein geringeres
Interesse daran, wie sich BNE auf die Schuler auswirkt und wie sie dieses Bil-
dungskonzept beeinflusst. Die Interventionsgruppe hat hier den héchsten Wert
aller Stages of Concern und signalisiert mit diesem Ergebnis einen eindeutigen
Schulerfokus. Die angehenden Sachunterrichtslehrer haben somit ihren Schwer-
punkt und ihr Interesse auf die Bedeutung von Schilern gelegt. Sie sind interes-
siert, wie Schilerinnen und Schuler mit BNE umgehen, was sie davon halten und
wie Schuler anzuregen sind, bei BNE mitzumachen. Aul3erdem sind die Sachun-
terrichtsvertiefer bestrebt herauszufinden, inwiefern sie Ruckmeldungen seitens
der Schuler zum Bildungskonzept fur die weitere Umsetzung nutzen konnen (I-
tem 32).

Die Interventionsgruppe gibt durch den hohen Wert der SoC-Stufe 5 eine hohe
Bereitschaft zur Kooperation und Zusammenarbeit im Kollegium an. Das hohe
Bedurfnis nach kollegialer Zusammenarbeit zum zweiten Erhebungszeitpunkt

kann darin begrindet sein, dass fur eine Realisierung einer Bildung fur eine nach-
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haltige Entwicklung auf jeden Fall eine mehr oder weniger intensive Zusammen-
arbeit unter Lehrpersonen erforderlich ist (vgl. Kiinzli und Bertschly 2008, S. 61).
Das Interesse an Kooperationsbereitschaft ist bei der Kontrollgruppe geringer
ausgepragt. Die Nicht-Vertiefer zeigen nur ein durchschnittliches Bedurfnis mit
anderen Kollegen zusammenzuarbeiten, was auch damit begriindet werden
kann, dass ihnen sowohl die theoretischen Grundlagen zum Konzept einer Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung als auch die Organisationsformen und Metho-

den einer BNE fehlen, die im Vertieften Studium vorgestellt wurden.

Werden zum Schluss die Aussagen der Studierenden zu Verbesserungen und
Weiterentwicklungen des Bildungskonzeptes naher in den Blick genommen, liegt
die Interventionsgruppe bei der letzten Stufe 6 (Revision/Optimierung) nach der
Teilnahme des Vertieften Studiums im Mittel um circa einen Punkt auf der Be-
wertungsskala hoher als die Kontrollgruppe. Die Sachunterrichtsvertiefer suchen
somit nach MalRhahmen, um BNE zu verbessern, was damit begrindet werden
kann, dass diese Studierenden durch eine intensivere Beschaftigung mit dem
modernen Bildungskonzept auch die Moglichkeiten und Schwachen einer Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung kennen. Die Kontrollgruppe bringt im Vergleich
in der Optimierungsebene die geringste Auspragung im Profil und den geringsten
Wert zum Ausdruck. Dieser unterdurchschnittliche Wert Iasst sich durch die zuvor
formulierte Begrundung fur die Vertiefer erklaren. Durch eine fehlende Auseinan-
dersetzung mit einem Inhalt mangelt es an theoretischem Wissen und ebenso an
der kognitiven Durchdringung, um mogliche Schwachen aufzudecken. Somit be-
steht weniger das Bedurfnis in der Umsetzung von BNE etwas daran verandern

und optimieren zu wollen.

Die Stufen 4-6 der Kontrollgruppe zeigen insgesamt eine unterdurchschnittliche
bis durchschnittliche Interessenlage auf. Das bedeutet fur die Nicht-Vertiefer,
dass die wirkungsbezogenen Interessenkategorien immerhin von Bedeutung
sind, jedoch eher eine untergeordnete Rolle spielen, weil hier die personenbezo-
genen Concerns weiter dominieren. Die vier letzten Stufen der Interventions-
gruppe, wobei die Stufe 3 noch hinzugenommen werden muss, weisen auf eine
uberdurchschnittliche Betroffenheit hin. Die Verschiebung der Auspragung von

den selbstbezogenen zu den wirkungsbezogenen Interessenskategorien bei der



Durchfihrung und Ergebnisse 135

Interventionsgruppe kann auf die Teilnahme am Vertieften Studium zurickge-
fuhrt werden. Sie ist flr Hall und Hord (2011) ein Beleg dafur, dass die entspre-
chenden Personen sich mit der Innovation intensiv auseinandergesetzt haben
und die Innovation umsetzen (wollen). Insofern lassen sich diese Studierenden
als Anwender und Umsetzer des Bildungskonzeptes BNE charakterisieren. Mit
diesen Befunden und durch die unterschiedlichen SoC-Profile der Vertiefer und
Nicht-Vertiefer kdnnen diese beiden Gruppen also nach dem Angebot des Ver-
tieften Studiums im Lernbereich Sachunterricht an der Universitat Siegen klar in

Anwender und Nicht-Anwender unterteilt werden.

Die Interventionsgruppe, die BNE in ihren Lehrveranstaltungen behandelt hat,
weist sich nach der bisherigen Analyse am Ende des Vertieften Studiums als
Anwender und Umsetzer des Bildungskonzeptes Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung aus. Demgegenuber kann die Kontrollgruppe durch eine fehlende Aus-
einandersetzung mit Bildung fir nachhaltige Entwicklung als Nicht-Anwender be-
zeichnet werden. Bei ihnen ist in der momentanen Situation nicht von einer Um-
setzung dieses Bildungskonzeptes auszugehen. Hierbei ist aber zu betonen,
dass sich Personen durch weitere Einflisse wie z. B. durch sonstige Lehrveran-
staltungen, Medien, Referendariat und Lehrerfortbildungen eventuell doch selbst-
tatig mit Nachhaltiger Entwicklung und Bildung fur nachhaltige Entwicklung be-

schaftigen werden.

7.45 Zwischenfazit

Die in diesem Kapitel aufgefuhrten Ergebnisse dienen der Beantwortung der For-
schungsfrage 1: ,Welche professionsbezogenen Einstellungen zeigen Sachun-
terrichtsstudierende zu Beginn des Vertieften Studiums gegentuber BNE?“ und
der Uberpriifung der entsprechend formulierten Hypothese (Kapitel 5.3). Hierzu
lasst sich zusammenfassend sagen, dass die nicht signifikanten Unterschiede in
den verschiedenen Stages of Concern zur Beschreibung der Vertiefer- und Nicht-
Vertiefer in Hinsicht auf die Ausgangsvoraussetzungen der Befragung zum Bil-
dungskonzept Bildung fur nachhaltige Entwicklung zu Beginn des Vertieften Stu-
diums trotz der Abweichung bei der Stufe 0 — keine/geringe Auseinandersetzung
annahernd deckungsgleich sind. Es kann somit von einer gemeinsamen Aus-

gangslage ausgegangen werden. Der signifikante Unterschied zwischen beiden
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Gruppen zur Auseinandersetzung des Bildungskonzeptes BNE (SoC 0) lasst sich
dadurch erklaren, dass einige der Vertiefer sich im Vorfeld bei der Wahl des Ver-
tieften Studiums in einem der Lernbereiche im Grundschulstudium fur die Vertie-
fung Sachunterricht entschieden haben, weil hier Bildung flr nachhaltige Ent-
wicklung schwerpunktmaRig studiert werden konnte. Durch eine Beschaftigung
mit den Inhalten und Themen der Vertieften Studien durch Modulhandbucher,
durch Gesprache mit Kommilitonen alteren Semesters und Studienberatungsge-
sprache konnte diese Wahlentscheidung mafgeblich beeinflusst werden. Als
Ausgangsprofil tritt das Non-User-Profil hervor, welches die Studierenden, die an
der Befragung teilgenommen haben, als Nicht-Anwender beschreibt. Somit kann
man hier zu dem Schluss kommen, dass vor dem Vertieften Studium alle Studie-
renden das neue Bildungskonzept nicht oder kaum kannten und es in ihrer spa-

teren Schullaufbahn ebenso wenig umsetzen wirden.

Es zeigt sich, dass die pragnantesten Auspragungen in den personen- und
selbstbezogenen Interessenkategorien (Self Concerns) liegen, was dafur spricht,
dass die Studierenden vor der Vertiefungsmaoglichkeit in ihrem Bachelorstudium
Lehramt nicht Gber die Innovation BNE informiert waren und noch einiges dartber
erfahren wollten. Die zur Forschungsfrage 1 formulierte Hypothese ,Bei der Aus-
pragung der Stages of Concern spielen bei den Studierenden am Anfang noch
die personenbezogenen Stufen eine groflere Rolle als die wirkungsbezogenen
Stufen, da sie sich damit vor der MaRnahme noch nicht auseinandergesetzt ha-
ben®, kann ebenfalls bestatigt werden. Das stimmt mit der Aussage von Hall und
Hord (2011) Uberein, dass vor einer Auseinandersetzung und zu Beginn eines
Innovationsprozesses erst die selbstbezogenen Concerns im Vordergrund ste-
hen (vgl. Hall und Hord 2011, S. 210).

Die Forschungsfrage 2 ,Wie verandern sich diese professionsbezogenen Einstel-
lungen der Studierenden im Verlauf des Studiums?“, kann vorerst damit beant-
wortet werden, dass das Vertiefte Studium rein von der optischen Begutachtung
der Diagramme und der statistischen Daten einen deutlichen Einfluss auf die Sta-
ges of Concern und somit auf die Interessenlagen der Studierenden hat. Die de-
pendenzanalytischen Befunde weisen hier hoch bis hochst signifikante Unter-

schiede auf und es Iasst sich eine Verschiebung bei der Interventionsgruppe von
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den dominierenden selbstbezogenen Concerns bis hin zu den wirkungsbezoge-

nen Concerns feststellen.

Zu Beginn der Vertiefung hatten die Studierenden ein gro3es Bedurfnis nach
grundlegenden und allgemeinen Informationen zum Bildungskonzept Bildung flr
nachhaltige Entwicklung (SoC 1) und Fragen zur personlichen Betroffenheit und
dessen Auswirkung der Umsetzung von BNE (SoC 2). An die Stelle der dominie-
renden und als grundlegend zu interpretierenden personenbezogenen Interes-
senskategorien (selbstbezogenen Concerns) vor dem Vertieften Studium, treten
nach der Vertiefung die aufgaben- und wirkungsbezogenen Anpassungsebenen
(aufgabenbezogene und wirkungsbezogene Concerns) in den Vordergrund. Die
Verschiebung der Auspragung von den selbstbezogenen zu den wirkungsbezo-
genen, inklusive der aufgabenbezogenen Interessenskategorien bei der Inter-
ventionsgruppe sind hochst und hoch signifikant mit moderaten Effektstarken und
lassen sich durch die Teilnahme am Vertieften Studium begrinden. Diese Ebe-
nen sind mit einem gesteigerten Interesse an ,Aufgabenbewaltigung“ (SoC 3),
mit einem starken Interesse an den ,Auswirkungen von BNE auf Lernende” (SoC
4), einem hohen Bedurfnis an Kooperation mit Kollegen (SoC 5) sowie mit Ver-
besserungen, die sich durch die Umsetzung des Bildungskonzeptes ergeben
(SoC 6), verbunden. Dabei liegt der Fokus der Kontrollgruppe weiterhin auf den

personenbezogenen Concerns.

Die zur Forschungsfrage 2 formulierte Hypothese 2, dass Studierende, die das
Vertiefte Studium belegt haben, sich durch hohere Auspragungen in den wir-
kungsbezogenen Concerns als ihre Kommilitonen auszeichnen, die Sachunter-
richt nicht vertieft studiert haben, kann somit fur die Sachunterrichtstudierenden
der Interventionsgruppe bestatigt werden. Dabei scheint das Vertiefte Studium
im Sachunterricht einen besonders starken Einfluss auf die schilerbezogenen
Interessenskategorien zu haben. Aligemein kann aber festgehalten werden, dass
die Teilnahme an der Vertiefung zu einem hoheren Interesse an und zu einem
gesteigerten Beschaftigungswunsch mit Bildung fur nachhaltige Entwicklung ge-
fuhrt hat.
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7.5 Entwicklungen bei den Vertiefern und Nicht-
Vertiefern

Im vorherigen Kapitel wurden die Ausgangsprofile der Interventions- und Kon-
trollgruppe vor dem Vertieften Studium und die Gruppenprofile zum Ende des
Vertieften Studiums beschrieben und analysiert. Trotz einer kleinen Differenz in
den Ausgangsprofilen konnen die Interventions- und Kontrollgruppe als sehr ho-
mogen angesehen werden. Die zuvor beschriebenen dependenzanalytischen
Befunde hinsichtlich der Entwicklung und Veranderungen der Interventions-
gruppe und Kontrollgruppe weisen zum Ende des Bachelorstudiums eindeutig
nicht nur visuell, aus dem Diagramm ersichtlich, sondern auch statistische beleg-

bare Veranderungen auf.

Im Folgenden werden nun die Interventions- und die Kontrollgruppe jeweils intern
auf Entwicklungen und Veranderungen vom ersten zum zweiten Erhebungszeit-
punkt (Pra/Post-Vergleich) analysiert. Zunachst werden die einzelnen SoC-Grup-
penprofile vor und nach dem Vertieften Studium Gber Mittelwerte und Diagramme
beschrieben, um sie anschliel3end Uber den Wilcoxon-Test statistisch auszuwer-
ten. Es soll herausgefunden werden, inwieweit sich Vertiefer und Nicht-Vertiefer
innerhalb des Zeitraumes von zwei Jahren wahrend des Angebotes des Vertiefte
Studiums im Lernbereich Sachunterricht entwickelt und verandert haben. An-
schlielRend werden die SoC-Gesamtprofile noch auf in der Literatur beschriebene
Profiltypen der Stages of Concern hin untersucht, um mdgliche charakteristische
Merkmale der Studierendengruppen vorherzusagen und letztlich auch Ruick-
schlusse auf das angebotene Vertiefte Studium im Lernbereich Sachunterricht zu

ziehen.

7.5.1 Ergebnisse der Vertiefer

In Abbildung 23 sind die SoC-Profile der Interventionsgruppe im Vergleich zwi-
schen erstem und zweitem Erhebungszeitpunkt (Pra/Post-Vergleich) abgebildet.
Die gemittelten Skalenwerte zu den Auspragungen der einzelnen Stages of Con-
cern bzw. Interessenskategorien zeigen zwei verschiedenartige Profile. Das In-
teresse und der Grad der Auseinandersetzung der Sachunterrichtsvertiefer ge-

genuber dem Bildungskonzept Bildung fur nachhaltige Entwicklung ist wahrend
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des Vertieften Studiums im Sachunterricht leicht angestiegen, was sich in einer
geringeren Intensitat der SoC 0 — keine/geringe Auseinandersetzung widerspie-
gelt. Die relativ hohen Werte in den beiden Stufen 1 — Informationsbed(irfnis und
2 — persénliche Betroffenheit weisen weiterhin auf ein hdheres Verlangen nach
weiteren Informationen zu BNE und eine hohere Betroffenheit, welche das Bil-
dungskonzept mit sich bringt. Somit treten bei den selbstbezogenen Concerns
(Stufen 1 und 2) im Pra/Post-Vergleich insgesamt keine nennenswerten Veran-
derungen auf und die Werte liegen insgesamt immer noch im oberen Mittelfeld
im Wertebereich bei der Bewertung funf. Nach der Teilnahme am Vertieften Stu-
dium im Lernbereich Sachunterricht lassen sich jedoch sowohl in den aufgaben-
bezogenen Concerns (Stufe 3) als auch in den wirkungsbezogenen Concerns
(Stufen 4 bis 6) starke Auspragungen verzeichnen. Die Vertiefer interessieren
sich einerseits mehr fur BNE und deren Umsetzung im Unterricht sowie die sich
daraus ableitenden zukunftigen Aufgaben (SoC 3), die mit dem Bildungskonzept
verbunden sind. Andererseits wird die Besorgnis der Studierenden groRRer, inwie-
weit sie mit den an sie gestellten Aufgaben und den durchzufuhrenden Unterricht
spater zurechtkommen werden. Die Profilveranderung der Interventionsgruppe
kann insgesamt als eine Anhebung des Gesamtprofils beschrieben werden, in
der sich alle SoC-Werte der verschiedenen Concerns im oberen Mittelfeld im Be-

reich zwischen vier und funf der Zustimmung manifestieren.
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Abbildung 23: Veranderungen der einzelnen SoC-Subskalen der Vertiefergruppe (I1G) im Pra-
Post-Vergleich

Die Stufe 0 — keine/geringe Auseinandersetzung ist bei dieser Argumentation als
Ausnahme zu betrachten, weil mit steigender Zustimmung zu dieser Kategorie
und gleichzeitig einem héheren Wert Personen ein geringeres Bewusstsein ge-
genuber BNE zum Ausdruck bringen und somit entgegen der anderen Stages of

Concern eine entgegengesetzte Tendenz aufweisen.

In Tabelle 21 werden die oben beschriebenen Auspragungen mit den Ergebnis-
sen des Wilcoxon-Tests bestatigt. Sie weisen in einigen Stages of Concern Sig-
nifikanzen mit geringem und hohem Signifikanzniveau auf. Fir die Interventions-
gruppe ergeben sich in der Stufe 0 — keine/geringe Auseinandersetzung und
Stufe 5 — Kooperationsbereitschaft signifikante und in den Stufen 3 — Aufgaben-
bewiéltigung, 4 — Auswirkung auf Lernende, 6 — Revision und Optimierung héchst
signifikante Unterschiede zwischen beiden Erhebungszeitpunkten. Auffallend
hierbei sind die hochst signifikanten Unterschiede in den aufgaben- und wir-

kungsbezogen Concerns, wo sich die starksten Veranderungen im Vergleich der
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beiden SoC-Profile manifestieren. Werden weiter die Effektstarken betrachtet, so

zeigen die Veranderungen hohe Effektstarken bei den Stufen 3 bis 6 und bei

Stufe 0 wird ein moderater Effekt ausgewiesen.

Aufgrund dieser Ergebnisse kann angenommen werden, dass die insgesamt ho-

heren und erhohten SoC-Skalenwerte der Vertiefergruppe nach der Intervention

gleichbedeutend mit einer hoheren Akzeptanz der Sachunterrichtsstudierenden

gegenuber dem Bildungskonzept Bildung flr nachhaltige Entwicklung sind.

Tabelle 20: Ergebnisse des Wilcoxon-Tests zu den Auspragungen der SoC-Skalen in Abhan-
gigkeit zum ersten und zweiten Testzeitpunkt in der Vertiefer- und der Nicht-Vertiefergruppe.

Stages of Concern

Ergebnisse des Wilcoxon-Tests

Interventionsgruppe
SU-Vertiefer (N = 42)

Kontrollgruppe

SU-Nicht-Vertiefer (N = 67)

0: Kein/geringe
Auseinandersetzung

Z=-2,191% p < 0,028*
dCohen =0.72

Z = -4,225% p < 0,000***

dCohen =1.21

1: Informations-

Z =-1,649%; p = 0,099

Z=-2,211%p =0,027*

bedf]l'fnlS dCohen = 0.53 dCohen = 0.56

2: persoOnliche Z=-0,503% p=0,615 Z=-1,4412;p =0,121;
Betroffenheit dcohen = 0.16 dcohen = 0.36

3: Aufgaben- Z =-3,967° p < 0,000*** Z =-3,329% p = 0,001**
management dcohen = 1.55 dcohen = 0.89

4: Auswirkungen auf
Lernende

Z = -4,506°; p < 0,000***

dCohen = 194

Z =-2,157° p = 0,031*
dCohen =0.55

5: Kooperations-
bereitschaft

Z =-2,435% p =0,015*
dCohen =0.81

Z=-1,502% p =0,133
dCohen =0.37

6: Revision/
Optimierung

Z =-5,211% p < 0,000***

dCohen =2.705

Z = -3,237% p = 0,001**

dCohen =0.86

7.5.2 Interpretation der Vertiefer-Profile

Vergleicht man die Skalenmittelwerte und den SoC-Profilverlauf der Studieren-

den der Interventionsgruppe mit den in der Literatur beschriebenen charakteris-
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tischen SoC-Profilen, so findet sich auf den ersten Blick keine eindeutige Zuord-
nung zu den bisher beschriebenen und erforschten Profiltypen, wie sie in Kapitel
3.3 dargestellt wurden. Es gibt jedoch zwei SoC-Profiltypen, die dem Vertiefer-
Profil ahneln und fur die weitere Interpretation dieser Untersuchung herangezo-

gen werden kénnen.

Der erste Typ ist der Kooperationsbereite (cooperators). Dieser fallt durch hohe
Werte in den SoC-Stufen 1 — Informationsbed!irfnis, 4 — Auswirkung auf Ler-
nende und 5 — Kooperationsbereitschaft auf. Personen dieses Typs stehen der
Innovation grundsatzlich offen gegenuber und arbeiten bereitwillig daran mit. Sie
befinden sich aber gleichzeitig noch in einer Phase, in der sie noch mehr uber
die Innovation erfahren missen und noch nicht ausreichend mit Informationen
versorgt sind. Kooperationsbereitschaft dieses Profiltyps wird hier nicht als Aus-
tausch und aktive Zusammenarbeit verstanden, sondern eher als Teilhabe an
den Kenntnissen und Fahigkeiten der anderen in einer Gruppe. Die Teilnehmer
begreifen laut Bitan-Friedlander et al. (2004) die Innovation als einen einseitigen
Kanal des Informationsempfangs und nicht als wechselseitigen Informationsaus-
tauschkanal, im Sinne eines Gebens und Nehmens. Zudem fallt dieser Perso-
nentyp durch geringe Werte in den Stufen 3 — Aufgabenbewéltigung und 6 — Re-
vision/Optimierung auf. Personen dieses Typs erwagen noch nicht, personliche
Ideen zur Verbesserung der Innovation vorzuschlagen und sie haben weniger
Probleme die Aufgaben von Unterricht durchzufiihren und Unterricht nach BNE

zu planen.

Der zweite infrage kommende Typ ist der Verbesserer (improvers). Dieser Per-
sonentyp zeigt die hochsten Werte auf den Stufen 4 — Auswirkung auf Lernende,
Stufe 5 - Kooperationsbereitschaft und Stufe 6 — Optimierung und Revision. Der
Fokus liegt auf der Stufe 4. Personen dieses Typs machen sich mehr Gedanken
Uber die Leistungen und Schwierigkeiten ihrer Schuler, ohne dabei die eigenen
Bedenken in den Vordergrund zu stellen. Solche Personen sind ebenso bestrebt
die Innovation so zu verbessern, dass diese besser an die Fahigkeiten der Schu-
ler angepasst wird. Der hohe Wert bei der Stufe 5 — Kooperationsbereitschaft
zeichnet den Typ aus, weil Personen dieses Typs mit anderen zusammenarbei-
ten und gemeinsam interagieren mochten. In diesem Fall bedeutet die Koopera-

tion nicht wie beim Kooperationsbereiten einen einseitigen Informationsempfang,
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in dem man nur am Wissen der anderen teilnimmt, sondern die Person ist um
Geben und Teilen von Problemen und Lésungen bemiht. Diese Person sieht den
aktiven und gegenseitigen Austausch untereinander und die Kommunikation mit-
einander als Bereicherung, weil man selbst nicht alleine ist und die Probleme nur
gemeinsam mit anderen I6sen kann. Personen diesen Typs verstehen die Inno-
vation, akzeptieren sie und Ubernehmen sie so weit, dass sie flr einen selbst

verantwortlich verbessert werden kann (vgl. Bitan-Friedlander et al. 2004).

Im Fall einer nicht eindeutigen Typenzuordnung und Schwierigkeiten bei der Pro-
fil-Interpretation schlagen George et al. (2013) weiterhin vor, sich die Profilver-
laufe mit ihren hdchsten (Peaks) und geringsten Intensitaten (Valleys) der Stages
of Concern genauer anzuschauen (vgl. Kapitel 3.3). Bei der hier vorgeschlage-
nen Betrachtung des SoC-Profilverlaufs der Vertiefer liegen die hochsten Werte
bei den Stufen 4 — Auswirkung auf Lernende und bei der Stufe 1 — Informations-
bediirfnis vor. Die tiefsten Werte gibt es bei den SoC-Stufen 0 — keine/geringe
Auseinandersetzung, 3 — Aufgabenbewéltigung und 6 — Revision/Optimierung.
Demzufolge wirde das Profil der Interventionsgruppe am ehesten dem Profiltyp
des Kooperationsbereiten entsprechen. Jedoch liegt bei der Interventionsgruppe
der Fokus bzw. der hochste Werte nicht, wie von Bitan-Friedlander et al. (2004)
beschreiben, auf der Stufe 5 — Kooperationsbereitschaft, sondern im vorliegen-
den Fall bei der Stufe 4 — Auswirkungen auf Lernende. Zudem sind die Stufen 3
und 6 nicht, wie von den Autoren erlautert, gering bis sehr gering bewertet, son-
dern liegen trotz geringerer Werte im Gesamtprofilverlauf hier Gber dem Mittel bei
Punkt 4 der Bewertungsskala. Dass die Werte eher beieinander liegen, erschwert

wie oben beschrieben, die genauere Untersuchung.

FUr die Einordnung als ,Verbesserer” wirde sprechen, dass bei diesem Typ
ebenso wie bei der Interventionsgruppe der Fokus und der héchste Wert bei
Stufe 4 — Auswirkung auf Lernende festzustellen ist. Ebenso deuten die hoheren
Werte der Stufen 5 und 6 auf diesen Profiltyp hin. Dieser Verbesserer-Typ hat
die hochsten Intensitaten bei den wirkungsbezogenen Concerns (Stufen 4-6),
was im Fall der Interventionsgruppe nicht ganz zutrifft, weil hier ein weiterer
Schwerpunkt und eine hohe Akzeptanz bei den personenbezogenen Concerns
(Stufen 1-2) festzustellen sind. Es Iasst sich nach Bitan-Friedlander et al. (2004)
keine genaue Zuordnung vornehmen (vgl. Bitan-Friedlander et al. 2004, 612 ff.).
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Pant et al. (2008b) nennen in ihrer Studien einen Profiltyp, der bei der Interpreta-
tion der SoC-Profile einen Losungsweg bietet. Sie beschreiben den Kooperati-
onsbereiten-Typ, der aufgrund des vorliegenden Profilverlaufs am ehesten zutrifft
(Pant et al. 2008b, 837 ff.). Sie bezeichnen in ihrer Untersuchung diesen Typ als
Loffenen Kooperierer” (vgl. Pant et al. 2008b, 254 f.). Die Vertiefer lassen sich in
diesem Fall als Kooperationsbereite beschreiben, bei denen der Fokus auf der
Stufe 4 — Auswirkungen auf Lernende liegt. Demzufolge wird in dieser Untersu-
chung der Vertiefer als ,schilerorientierter Kooperationsbereiter” bezeichnet. Da
sich dieses Profil in den bisherigen Untersuchungen nicht herauskristallisiert hat,

wird dieser Typ im Folgenden naher vorgestellt und analysiert.

In der Analyse des ,schulerorientierten Kooperationsbereiten weisen die Sach-
unterrichtsstudierenden der Interventionsgruppe auf der Stufe 0 — keine/geringe
Auseinandersetzung am Ende der Vertiefung im Vergleich zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt einen geringeren Wert auf. Dies ist ein Indiz dafur, dass sich die
Vertiefer nach der Auseinandersetzung mit dem Bildungskonzept BNE in ihrer
Vertiefung im Nachhinein starker mit BNE beschaftigen und sich dadurch gestei-
gert fur Bildung fur nachhaltige Entwicklung interessieren. Im Bereich der unrela-
ted Concerns ist nunmehr davon auszugehen, dass die Auseinandersetzung mit
BNE stattgefunden hat. Man kann auch von einer kognitiven Beschaftigung wah-
rend des Vertieffen Studiums bei den Studierenden ausgehen. Hierbei sollte aber
bedacht werden, dass durch die Reliabilitadtsanalyse der Wert zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt fur diese Stufe ein Cronbachs-Alpha von .35 ergab und dieser
somit keine eindeutige Aussagekraft besitzt und nur als Tendenz gewertet wer-
den kann. Die Zuverlassigkeit dieser Skala ergibt beim zweiten Erhebungszeit-
punkt einen guten Wert mit einem Cronbachs-Alpha von .81, der aussagekrafti-
ger ist (Kapitel 6.4.3). Somit ist die AuBerung, dass sich die Vertiefer nach dem
Vertieften Studium starker mit BNE beschaftigen und sie ein gesteigertes Inte-

resse an BNE vorweisen, belegt.

Zwar deuten die Werte der Stufe 1 — Informationsbed(irfnis und Stufe 2 — persén-
liche Betroffenheit auf keine Entwicklung zwischen den beiden Erhebungszeit-
punkten hin, jedoch muss durch die Teilnahme am Vertieften Studium der Sach-
unterrichtsvertiefer eine differenziertere Deutung angestellt werden. Die Interven-

tionsgruppe signalisiert durch den hohen Wert der Stufe 1- Informationsbediirfnis
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weiterhin ein starkes Bedurfnis nach weiteren und zusatzlichen Informationen
zum Bildungskonzept BNE. Fur die Vertiefer reicht das Wissen aus dem Vertief-
ten Studium offensichtlich immer noch nicht aus. Es scheint als bestande immer
noch ein grol3es Interesse, mehr Uber BNE zu erfahren. Der hohe Wert der SoC-
Stufe 2 — persénliche Betroffenheit kann als eine bedeutsame Auseinanderset-
zung mit BNE und der angehenden Lehrerrolle gedeutet werden. Fur die Inter-
ventionsgruppe gilt, dass die Studierenden weiterhin der Bildung fur nachhaltige
Entwicklung eine hohe Bedeutsamkeit beimessen und sie fur sie als angehende
Sachunterrichtslehrer eine groRere Rolle spielt. Der hohe Wert ist zudem ein Zei-
chen daflr, dass sich die angehende Lehrerrolle im Studium nur vorgestellt wer-
den kann und erst komplett ausgefullt wird, wenn sich die Studierenden im Schul-
dienst befinden. Diese Deutungen werden durch die kommunikative Validierung
in Kapitel 7.6 auf Gultigkeit Gberpruft.

In Abbildung 23 wird deutlich, dass die markantesten Veranderungen und Ent-
wicklungen ab SoC-Stufe 3 deutlich zu erkennen sind. Der Wert der Stufe der
Aufgabenbewaltigung ist beim zweiten Erhebungszeitpunkt deutlich héher als
zum ersten Erhebungszeitpunkt. Somit haben die Sachunterrichtsvertiefer einen
Schwerpunkt bei der Aufgabenbewaltigung gesetzt, der vor dem Vertieften Stu-
dium nicht hervortrat. Nach den Ausflihrungen von Hall und Hord (2011) mussten
durch die Beschaftigung und die Umsetzung der Innovation die Auspragung die-
ser Stufe geringer werden; sie nimmt aber in dieser Untersuchung wahrend des
Vertieften Studiums bei den Studierenden zu. Die aufgabenbezogen Concerns
sind signifikant hOher ausgepragt, was fur ein gro3eres Interesse an Fragen rund
um die Unterrichtsgestaltung mit BNE spricht (SoC 3). Das hat vermutlich zwei
Grlinde. Einerseits merken die Studierenden, wie umfangreich und vielschichtig
BNE im Unterricht umgesetzt werden kann und andererseits fehlt den Studieren-
den die notige Unterrichtspraxis, um das Gelernte und Erarbeitete konkret an und
mit Schilern auszuprobieren. Dadurch steigt bei den Personen das Interesse an
dieser Aufgabenkategorie an. Somit liegt ein Augenmerk bei den Studierenden

der Interventionsgruppe auf den aufgabenbezogenen Concerns (SoC 3).

Der deutlichste Unterschied tritt zwischen dem ersten und zweiten Erhebungs-
zeitpunkt bei SoC-Stufe 4 — Auswirkung auf Lernende hervor. Vor dem Vertieften

Studium weisen die Vertiefer auf dieser Stufe noch eine mittlere Intensitat auf.
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Das wiederum bedeutet, dass sie sich noch nicht flr die Auswirkungen des Bil-
dungskonzeptes BNE auf ihre Schuler interessieren bzw. nur ein geringeres In-
teresse diesbezlglich zeigen. Nach dem Vertieften Studium haben die Vertiefer
hier den hochsten Wert aller Stages of Concern und signalisieren mit diesem
Ergebnis einen eindeutigen Schuilerfokus. Sie sind jetzt daran interessiert, wie
Schulerinnen und Schuiler mit BNE umgehen und was sie davon halten werden.
AuRerdem sind die Sachunterrichtsvertiefer bestrebt herauszufinden, inwiefern
sie Ruckmeldungen seitens Schuiler zum Bildungskonzept fur ihre weitere Um-

setzung nutzen kénnen (ltem 32).

Durch den hohen Wert der SoC-Stufe 5 gibt die Interventionsgruppe eine hohe
Bereitschaft zur Kooperation und Zusammenarbeit an. Das hohe Bedurfnis nach
kollegialer Zusammenarbeit zum zweiten Erhebungszeitpunkt kann darin begrun-
det sein, dass fur eine Realisierung einer Bildung fur eine nachhaltige Entwick-
lung auf jeden Fall eine mehr oder weniger intensive Zusammenarbeit unter Lehr-
personen erforderlich ist (vgl. Kinzli und Bertschly 2008, S. 61). Gleichzeitig kann
hier auch von einer Férderung der Kooperationsbereitschaft der Studierenden
gesprochen werden. Die Autoren Pohlmann et al. (2014) haben mit dem Con-
cern-Based Adaption Modell (CBAM) die Auswirkungen von Bildungsstandards
bei Mathematiklehrkraften wissenschaftlich in deren Innovationsprozess in Schu-
len begleitet und durch die durchgeflihrten InterventionsmalRnahmen festgestellt,
dass sich die Kooperation innerhalb des Kollegiums verbesserte (vgl. P6himann
et al. 2014, S. 123).

AbschlielRend werden die Aussagen der Studierenden der Interventionsgruppe
zu den Verbesserungen und Weiterentwicklungen des Bildungskonzeptes naher
in den Blick genommen. Bei der letzten Stufe 6 (Revision/Optimierung) nach der
Teilnahme des Vertieften Studiums liegt diese Gruppe im Mittel um ca. einen
Punkt auf der Bewertungsskala hoher als die Kontroligruppe. Die Sachunter-
richtsvertiefer suchen somit nach Malinahmen BNE zu verbessern, was damit zu
begrinden ist, dass diese Studierenden durch eine intensivere Beschaftigung mit
dem modernen Bildungskonzept die Mdglichkeiten und Schwachen einer Bildung

fur nachhaltigen Entwicklung kennen gelernt haben.
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Die drei letzten Stufen der Interventionsgruppe, wobei die Stufe 3 noch hinzuge-
nommen werden muss, weisen eine uberdurchschnittliche Betroffenheit der Sta-
ges of Concern auf. Die Verschiebung der Auspragung von den selbstbezogenen
zu den wirkungsbezogenen Interessenskategorien bei der Interventionsgruppe
lassen sich durch die Teilnahme am Vertieften Studium begrinden. Sie ist mit
Bezug auf Hall und Hord (2011) ein Beleg daflr, dass die entsprechenden Per-
sonen sich mit der Innovation intensiv auseinandergesetzt haben und die Inno-

vation umsetzen wollen.

7.5.3 Fazit zu den Vertiefer-Profilen

Die klassische Wellenbergverschiebung, dass bei der Auseinandersetzung die
selbstbezogenen Concerns abnehmen und die aufgaben- und wirkungsbezo-
gene Concerns zunehmen (Hall und Hord 2011), sind bei dieser Untersuchung
nicht eingetreten. Dass diese Veranderung eintritt, ist sehr unwahrscheinlich, weil
den Sachunterrichtsvertiefern die Phase der direkten Umsetzung des Bildungs-
konzeptes fehlt, die ihnen, wenn Gberhaupt, erst in Masterstudium bzw. im Refe-
rendariat ermoglicht werden kann. AulRerdem kritisieren einige Autoren, dass
sich diese klassische Wellenbergbewegung in der Realitat in den bisherigen Stu-
dien nicht abgebildet hat. Dennoch ist auffallig, dass der Wellenberg am Anfang
des Vertieften Studiums auf den selbstbezogenen Interessenskategorien lag und
nach dem Vertieften Studium die wirkungsbezogenen ebenfalls an Zustimmung
und Intensitat zugenommen haben. Dieser Befund spricht fur eine veranderte
Sichtweise bis hin zu einem grofl3en Interesse an dem Bildungskonzept und hohe
Bedeutsamkeit fur den spateren Unterricht. Der Fokus der Studierenden liegt auf
den Schulern. Sie sind sehr daran interessiert, wie Bildung flr nachhaltige Ent-
wicklung bei den Schilern ankommt und welche Wirkung es bei den Schilern
hat. Der Vertiefer ist als ,schilerorientierter Kooperationsbereiter” zu bezeichnen,
der den Fokus auf Schiler und die Umsetzung von BNE legt. Ob diese Vertiefer
richtig beschrieben werden, kann durch die kommunikative Validierung ebenfalls
noch uberpruft werden und ggf. weitere Argumente liefern, wie diese Gruppe na-
her beschrieben werden kann.
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7.5.4 Ergebnisse der Nicht-Vertiefer

Bei den Studierenden der Kontrollgruppe lassen sich Uber den Zeitraum von zwei
Jahren wahrend des Angebotes des Vertieften Studiums ebenso Veranderungen
feststellen, wie in Abbildung 24 zu erkennen ist. Trotz minimaler Veranderungen
der gemittelten Skalenwerte der Stages of Concern nach oben und unten zeigen
die beiden SoC-Profile im Vergleich weiterhin einen sehr ahnlichen Linienverlauf.
Besonders auffallend dabei ist, dass der Profilverlauf zum zweiten Erhebungs-
zeitpunkt (TZP 2) insgesamt etwas flacher geworden ist und im Gesamtverlauf
nach hinten abfallt. Das SoC-Profil zum ersten Erhebungszeitpunkt (TZP 1) weist
geringfligig mehrere starkere Auspragungen nach oben und unten auf, als es im
Endprofil der Fall ist.
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Abbildung 24: Veranderungen der einzelnen SoC-Subskalen der Nicht-Vertiefergruppe (KG) im
Pra-Post-Vergleich



Durchflhrung und Ergebnisse 149

Die Ergebnisse des Wilcoxon-Tests in Tabelle 21 bestatigen dieses Bild und wei-
sen in einigen Stages of Concern Signifikanzen im geringen Signifikanzniveau
auf. Fur die Kontrollgruppe ergeben sich in der Stufe 0 — keine/geringe Auseinan-
dersetzung ein hochst signifikanter Unterschied, in den Stufen 1 — Informations-
bedlirfnis, 4 — Auswirkung auf Lernende hoch signifikante und in den Stufen 3 —
Aufgabenbewiéltigung, 6 — Revision und Optimierung signifikante Unterschiede
zwischen beiden Erhebungszeitpunkten. Bezeichnend ist aber der hochst signi-
fikante Unterschied bei der Auseinandersetzung mit dem Bildungskonzept in der
Stufe 0 — keine/geringe Auseinandersetzung. Wobei die anderen Skalenwerte
der SoC leicht und geringer voneinander abweichen, ist der Unterschied bei Stufe

0 doch grofRRer und tritt deutlicher hervor als bei den Ubrigen Stages of Concern.

Tabelle 21: Ergebnisse des Wilcoxon-Tests zu den Auspragungen der SoC-Skalen in Abhan-
gigkeit zum ersten und zweiten Testzeitpunkt in der Vertiefer- und der Nicht-Vertiefergruppe.

Ergebnisse des Wilcoxon-Tests
Stages of Concern Interventionsgruppe Kontrollgruppe
SU-Vertiefer (N = 42) SU-Nicht-Vertiefer (N = 67)
0: kein/geringe Z=-2,191% p <0,028* |Z=-4,225° p <0,000***
Auseinandersetzung dcohen = 0.72 dcohen = 1.21
1: Informations- Z=-1,649% p = 0,099 Z=-2,211%; p =0,027*
bedurntS dCohen = 053 dCohen = 056
2: personliche Z=-0,503% p=0,615 Z=-1,4412;p =0,121;
Betroffenheit dcohen = 0.16 dcohen = 0.36
3: Aufgaben- Z =-3,967° p < 0,000*** | Z = -3,329% p = 0,001**
management dcohen = 1.55 dcohen = 0.89
4: Auswirkungen auf | Z =-4,506"; p <0,000*** | Z = -2,157° p = 0,031*
Lemende dCohen =1.94 dCohen =0.55
5: Kooperations- Z=-2,435%p=0,015* |Z=-1,502%p=0,133
bereltSChaft dCohen = 081 dCohen = 037
6: Revision/ Z =-5,211% p < 0,000*** | Z = -3,237°, p = 0,001**
Optlmlerung dCohen = 2.705 dCohen = 0.86

a) basiert auf positiven Rangen b) basiert auf negativen Rangen
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7.5.5 Interpretation der Nicht-Vertiefer

Werden nunmehr beide SoC-Profile der Kontrollgruppe vom ersten und zweiten
Erhebungszeitpunkt miteinander verglichen, entsprechen beide Profile, wie in
Kapitel 7.4 beschrieben, dem von George et al. (2013) am auffalligsten hervor-
tretenden Nonuser-Profil (vgl. Kapitel 3.3). Das SoC-Profil der Kontrollgruppe
zum zweiten Erhebungszeitpunkt (TZP 2) ist insgesamt flacher mit weniger star-
keren Abweichungen in den Hoéhen und Tiefen, als es beim SoC-Profil zum ersten
Erhebungszeitpunkt der Fall ist, wodurch dieses Profil noch exakter dem Nonu-
ser-Profil entspricht. Das Nonuser-Profil wurde ausfuhrlich in Kapitel 7.4.1 be-
schrieben. Ferner kann aber der hier beschriebene Profiltyp dieser Untersuchung
von Pant et al. (2008a) weiter noch nach der Gruppenanalyse als ,Einzelkampfer*
beschrieben werden, der fast vollstandig auf die Kooperation im Kollegium ver-
zichtet. Somit konnte der Nicht-Vertiefer als ,interessierter Einzelkampfer® im Sa-
chunterricht am Ende des Bachelorstudium beschrieben werden (vgl. Pant et al.
2008a, 838 f.).

Werden beide SoC-Profile der Kontrollgruppe individuell analysiert, ist die
starkste Abweichung bei der Stufe 0 — keine/geringe Auseinandersetzung zu er-
kennen. Die Erhohung des Wertes am Ende des Vertieften Studiums bzw. zur
wiederholten Befragung der Kontrollgruppe kommt der Aussage gleich, dass die
Nicht-Vertiefer sich innerhalb von zwei Jahren noch weniger mit BNE beschafti-
gen, als es zu Beginn der Befragung der Fall war. Eigentlich hatte es hier min-
destens zum gleichen Wert oder eines tieferen Wertes kommen missen, wenn
sich die Personen ggf. doch z.B. in anderen Veranstaltungen mit BNE im Verlauf
des Studiums oder Selbststudiums beschaftigt hatten. Stattdessen beschaftigen
sie sich nach der Auswertung der Daten noch weniger mit einem bisher fur sie
nicht relevanten Bildungskonzept. Personen kdnnen sich nicht weniger mit einer
Sache beschaftigen, als sie es zu einem vorherigen besagten Zeitpunkt getan
haben. Zusatzlich sollte hierbei noch einmal der geringe Wert von Cronbachs
Alpha von .39 der SoC 0 der Reliabilitatsanalyse zum ersten Erhebungszeitpunkt
Berucksichtigung finden (vgl. Kapitel 6.4.1). Die SoC-Skala 0 ist zum ersten Er-
hebungszeitpunkt weniger zuverlassig als zum zweiten Erhebungszeitpunkt
(Cronbachs Alpha .81). Es ist deshalb fraglich, ob es wirklich zu einer geringen

Auseinandersetzung von BNE gekommen ist oder ob die Veranderung eher
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dadurch zu begriinden ist, dass der erste Skalenmittelwert in Stufe 0 weniger
zuverlassig ist. Die weiter gesteigerte fehlende Auseinandersetzung mit BNE
konnte auch dahingehend interpretiert werden, dass die befragten Studierenden
hier moglicherweise aus einem Trotzverhalten heraus eine Antworttendenz mit
extremerer Beurteilung abgeben wollten, dass sie sich wirklich nicht mit dem Bil-
dungskonzept auseinandersetzen konnten. Eigentlich kommt es selten vor, dass
die Extremwerte von Likertskalen benutzt werden, aber dieses Verhalten tritt un-
ter Umstanden bei Befragten dennoch auf (vgl. Hui und Triandis 1985). Zudem
kommt hinzu, dass die Studierenden zum zweiten Erhebungszeitpunkt am Ende
des sechsten Semesters sich in der Bearbeitung ihrer Bachelorarbeit befanden
und diese Studierenden naturlicherweise ,mit anderen Themen als mit der BNE
beschaftigt” waren (ltem 21). Das konnte als ein weiterer Einflussfaktor angese-
hen werden, warum bei der Kontrollgruppe eine geringe Auseinandersetzung mit
BNE im Vergleich zum ersten Erhebungszeitpunkt stattgefunden hat. Dennoch
machen die Studierenden durch die erhohte Intensitat bzw. den héheren Wert
der Skala 0 — keine/geringe Auseinandersetzung zu beiden Erhebungszeitpunk-
ten die Aussage, dass sie sich weniger damit auseinandersetzen, ein geringes

Bewusstsein gegentber BNE haben und fur sie weniger bedeutsam ist.

Die hoch signifikante Steigerung in der Auspragung des Optimierungs- und Ver-
besserungswunsches (SoC 6) lasst sich nicht einfach deuten, weil mit fehlender
Auseinandersetzung mit BNE und einem fehlenden Verstandnis eines Bildungs-
konzeptes nicht gleichzeitig ein diesbezuglicher Optimierungsprozess einher-
geht. Um ein Konzept zu optimieren und revidieren zu konnen, bedarf es einer
fundierten Beschaftigung, die die Nicht-Vertiefer durch ein fehlendes Vertieftes
Studium nicht vorweisen kdnnen. Es konnte hochstens einzelne Studierende
dazu bewegt haben, sich selbst mit BNE zu beschaftigen, wobei dann die Inten-
sitaten in den selbstbezogenen Concerns ebenfalls hatten anders ausfallen mus-
sen. Eine mogliche Erklarung ware hier, dass die befragten Studierenden gene-
rell innerhalb der zwei Jahre sich nicht gleich zu den Items geaul3ert haben und

es deshalb zu einer statistisch auffallenden Abweichung gekommen ist.

Die gesteigerte Besorgnis in der Interessenskategorie zur Aufgabenbewaltigung
(SoC 3) und BNE konnte ferner damit erklart werden, dass Studierende der Nicht-

Vertiefergruppe einerseits im Verlauf des Studiums einen Perspektivwechsel auf
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einen zukunftigen Lehrerberuf vollzogen haben und die Lehrerkompetenzen wie
z. B. das Unterrichten mehr in den Vordergrund riicken. Das kdnnte ein Grund
fur die Studierenden gewesen sein, beim zweiten Erhebungszeitpunkt dem Bil-
dungskonzept einen hoheren Stellenwert beizumessen, als es noch in der Halfte
ihres Bachelorstudiums der Fall war. Andererseits konnten sich einzelne Studie-
rende durch Austausch mit Sachunterrichtsvertiefern Uber Lehrveranstaltungen
aus dem Vertieften Studium und BNE mehr Gedanken dariber gemacht haben
und sind dadurch eher besorgt, wie sie dieses Konzept im zuklnftigen Unter-
richtsalltag trotz fehlender Beschaftigung umsetzen kdnnen. Diese Gedanken
fuhren somit zu einer starkeren Besorgnis, wie sie mit den an sie gestellten Auf-
gaben zur Umsetzung von Bildung fur nachhaltige Entwicklung umzugehen ha-
ben.

Der hohere Wert bei SoC 4 — Auswirkung auf Lernende kdnnte mit den gleichen
Argumenten begrindet werden. Durch eine fehlende Beschaftigung mit einem
Thema entsteht der Eindruck eines fehlenden Wissens oder einer fehlenden
Kompetenz fur den zuklnftigen beruflichen Alltag. Damit einhergehend fehlen die
Voraussetzungen flr die angehenden Lehrer, die die Schuler im Blick haben soll-
ten und die sich reflektiert Uber einen Unterricht und dessen Auswirkungen auf
die Schuler Gedanken machen. Fehlendes Wissen und fehlende Beschaftigung
mundet in mangelnder Kompetenz, die aber vonndéten ist, um sich mit den Aus-
wirkungen eines Bildungskonzeptes auf Schiler auseinanderzusetzen. Das
konnte moglicherweise hier der Grund dafur sein, warum die Studierenden mit

einem hoheren Subskalenmittelwert geantwortet haben.

Dass bei SoC 1 das Informationsbedurfnis der Kontrollgruppe einen geringfugig
geringeren und signifikanten Unterschied im Vergleich zum ersten Erhebungs-
zeitpunkt aufweist, kdnnte damit zusammenhangen, dass die Studierenden zum
zweiten Erhebungszeitpunkt noch immer ein hohes Bedurfnis an Informationen
zum Bildungskonzept BNE haben, diese Stufe aber wahrend der Bearbeitung der
Bachelorarbeit und des Wechsels ins Masterstudium jedoch geringer bewertet

wurde.

Fir die Studierenden der Kontrollgruppe ergeben sich nur in den Interessenka-
tegorien 2 — persénliche Betroffenheit und 4 — Kooperationsbereitschaft keine

signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten, so dass
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hier von keinen splrbaren Veranderungen ausgegangen werden kann. Die Stu-
dierenden liegen somit in dem gemittelten Subskalenwert auf der gleichen Inten-

sitat wie zwei Jahre zuvor.

7.5.6 Fazit zu dem Nicht-Vertiefer-Profil

Da es im Vergleich zur Interventionsgruppe nur zu geringen Veranderungen der
Auspragungen in den SoC-Interessenlagen der Kontrollgruppe gekommen ist,
sind die Profilverlaufe der Nicht-Vertiefer trotz eines Untersuchungszeitraumes
von zwei Jahren relativ stabil und konstant geblieben. Man hatte annehmen kon-
nen, dass andere Einflussfaktoren oder globale Ereignisse auf3erhalb des Lehr-
amtsstudiums wie der Super-GAU von Fukushima oder die Thematisierung der
Klimaerwarmung in den letzten Jahren bei den Nicht-Vertiefern groere Einflisse
auf die Bildungsverantwortung hatten haben konnen. Dennoch gab es diese gro-
Reren Einflusse bzw. Besorgnislagen nicht zu verzeichnen bzw. sie werden in

den Profilen nicht abgebildet.

Trotz der geringen Abweichungen bestatigt das vorliegende Profil des Nicht-An-
wenders, dass die Studierenden der Kontrollgruppe im Gesamten sich nicht in
universitaren Veranstaltungen mit dem Bildungskonzept Bildung flr nachhaltige
Entwicklung auseinandergesetzt haben. Zwar sind nach der Typologie von
George et al. (2013) die Nicht-Vertiefer dem Bildungskonzept Bildung fur nach-
haltige Entwicklung offen und interessiert gegenuber eingestellt, aber unter die-
sen Voraussetzungen werden sie es hochstwahrscheinlich in der Unterrichtspra-
xis so nicht umsetzen, aul’er BNE findet in der zweiten Lehrerausbildungsphase
oder in weiteren Fortbildungsveranstaltungen fur Lehrerinnen und Lehrer Bertck-

sichtigung.

7.5.7 Zwischenfazit

Nach den Befunden einer Einteilung der Interventionsgruppe in Anwender und
die Kontrollgruppe in Nicht-Anwender von BNE im Unterricht sollten die aufge-
fuhrten Ergebnisse in diesem Kapitel dazu dienen die dritte Forschungsfrage, ob
sich charakteristische Profile innerhalb der Studierendengruppen abzeichnen, zu

beantworten. Die dazu formulierte Hypothese, dass die Studierenden mit dem
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Schwerpunkt im Lernbereich Sachunterricht nach Absolvieren des Vertieften Stu-
diums ein anderes charakteristisches Profil ausweisen als die Vergleichsgruppe,

kann bestatigt werden.

Sachunterrichtsstudierende, die hier in der Untersuchung als Nicht-Vertiefer ge-
nannt werden, kdnnen ohne das Vertieffe Studium im Sachunterricht als Nicht-
Anwender von BNE beschrieben werden. Weiter trifft auf diese Gruppe von Stu-
dierenden zu, dass sie zwar an dem Bildungskonzept BNE interessiert sind, sich
aber eher als Einzelkdmpfer im Schulsystem sehen und nicht an der Zusammen-
arbeit mit anderen Kollegen interessiert sind. Folgende subjektive Bewertung
ergibt sich daraus: Positiv ist einerseits, dass eine gewisse Aufgeschlossenheit
und ein Interesse an BNE vorhanden ist, so dass das Interesse weiter gesteigert
werden kann, wenn es weitere Interventionen durch Veranstaltungen, in Fortbil-
dungen und im Referendariat zum Thema BNE gibt. Andererseits macht es der
Einzelkampfertyp schwierig, Bildung fur nachhaltige Entwicklung an einer Schule
umzusetzen, weil dieses Bildungskonzept flr eine optimale Umsetzung eine Zu-

sammenarbeit im Kollegium voraussetzt.

7.6 Ergebnisse zur kommunikativen Validierung

Im Folgenden wird auf die kommunikative Validierung und die Ergebnisse der
durchgefuhrten Interviews mit den Vertiefern eingegangen. Zu Beginn wird kurz
die Durchfihrung und die Auswahl der Personen beschrieben und anschliel3end
eine genaue Auswertung der einzelnen SoC-Stufen vorgenommen, wobei die
Aussagen der befragten Studierenden in Bezug auf die vorher angestellten Inter-
pretationen des SoC-Vertiefer-Gruppenprofils in den Blick genommen werden,
um zu bewerten, ob die vorgenommenen Schlussfolgerungen mit den Einschat-
zungen der Interviewpartner ubereinstimmen. AbschlieRend wird ein Fazit gezo-

gen.

7.6.1 Durchfihrung und Auswahl der Interviewpartner

Es ist davon auszugehen, dass Verzerrungen bei der Erhebung und Interpreta-

tion der Daten zu den Stages of Concern auftreten konnen, weil das CBAM fur
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ausgebildete Lehrkrafte entwickelt wurde. Die kommunikative Validierung stellt
hier ein qualitatives Gegengewicht zu den quantitativ gewonnenen Daten und
deren Auswertungen (Mixed Methods) dar (vgl. Walzik 2006, 223 f.).

In Kombination mit dem SoC-Fragebogen des CBAM und den mindlichen Inter-
views konnen die Starken und Schwachen des CBAM-Instruments hervorgeho-
ben werden. Das Ziel besteht darin, das CBAM fur die Untersuchungsgruppe
Studierende zu bestatigen und die Interpretationen zu dem Vertiefergruppenprofil
zu prazisieren und zu legitimieren. Aus diesem Grund wurden in der Auswertung
der kommunikativen Validierung die Stages of Concern nicht personenweise,
sondern stufenweise analysiert, um herauszufinden, ob die vorherigen Interpre-
tationen zu dem Vertiefergruppenprofil mit den Aussagen der befragten Studie-
renden Ubereinstimmen oder davon abweichen. Die kommunikative Validierung
wird weiter dazu genutzt, zusatzliche Hinweise und Aussagen zu den SoC-Ent-
wicklungen und Veranderungen wahrend des Vertieften Studiums zu erhalten,

um eine vertiefte Auswertung vornehmen zu kénnen.

Wie bereits in Kapitel 6.5 erlautert wurde die kommunikative Validierung in Form
von fokussierten Interviews durchgefuhrt und mittels eines Leitfadens strukturiert.
Es wurden insgesamt finf Personen ausgewahlt, die entweder moglichst exakt
zum Mittelwert passten oder besonders abwichen. Kandidat A (MA30JULN) und
Kandidat B (HE18MIRG) wichen stark vom Anfangsprofil ab, jedoch stimmten sie
vom Endprofil mit dem Vertiefergruppenprofil nahezu tberein. Die Kandidaten C
(GI25STEN) und D (UL12BEER) ahnelten den Gruppenprofilen und kamen de-
nen am nachsten, wahrend Kandidat E (RO01FRKO) in einer Stufe stark abwich.

Die funf durchgefuhrten fokussierten Interviews hatten eine durchschnittliche
Dauer von 45 Minuten und wurden jeweils in den Sommersemesterferien 2015
und 2016 nach dem Vertieften Studium einer Studierendenkohorte durchgefuhrt.
Alle Gesprache haben nach vorangegangen Terminvereinbarung an der Univer-
sitat Siegen in den Blroraumen der Chemiedidaktik oder auf Wunsch der Befrag-
ten an einem anderen Ort wie z. B in der eigenen Wohnung stattgefunden. Nach-

dem alle Interviews durchgefuhrt wurden, wurde mit der Auswertung begonnen.



Durchfihrung und Ergebnisse 156

7.6.2 Auswertung Stufe 0 — keine/geringe Auseinandersetzung

Alle funf Interviewpartner bestatigen in ihren Aussagen zur Stufe 0, vor dem Ver-
tieften Studium kein oder nur ein geringes Bewusstsein zum Bildungskonzept
Bildung fur nachhaltige Entwicklung gehabt zu haben. Kandidat A vermutet zum
ersten Zeitpunkt der Befragung vor dem Vertieften Studium BNE zum ersten Mal
gehort zu haben. Aus diesem Grund hat der Befragte bei Item 12 ,Zur Zeit be-
schaftige ich mich mit der BNE nicht®, ,trifft vollig auf mich zu“ angegeben. “Ge-
nau, da waren®, so glaubt er, ,andere Themen im Studium wichtig und BNE viel-
leicht gerade an den Tagen zuvor, das erste Mal gehort* (MA30JULN, 00:07:19).

Mit der vielseitigen Beschaftigung im Vertieften Studium mit dem Bildungskon-
zept Bildung fur nachhaltige Entwicklung ist die Auseinandersetzung gestiegen:
,Ganz klar, weil wir haben viel dazu gemacht. Dementsprechend kann es nicht
mehr unter ,keiner Auseinandersetzung“ laufen, weil ich mich damit auseinan-
dergesetzt habe“ (HE18MIRG, 00:16:20). Es wird vermutet, dass man maoglich-
erweise schon im Vorfeld etwas Uber Nachhaltigkeit erfahren habe, aber ,das
kam wirklich erst mit der Vertiefung® (UL12BEER, 00:07:01). In der Auseinander-
setzung mit dem Bildungskonzept hat sich die Kandidatin D gefragt, ob es wirklich
nur im Vertieften Studium im Lernbereich Sachunterricht war: ,,/ch habe ndmlich
heute noch einmal bei einer nachgefragt, die nach uns angefangen hat und es
némlich nicht vertieft. Dann habe ich sie mal gefragt. Also die studiert halt auch
Sachunterricht, ob sie schon im Studium was hatte zu Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung, weil ich mich auch selber gefragt hatte, ob wir das nur in der Vertie-
fung hatten und sie sagte: "Nee." Die hatten eigentlich nicht wirklich einen Kurs
dazu gehabt. Deswegen war das wirklich nur die Vertiefung.” (UL12BEER,
00:07:39).

Far die Kandidatin C ist durch die Vertiefung das Bewusstsein fur die Moglichkei-
ten und den Wert von BNE fir die sachunterrichtliche Bildung gestiegen. Ihr war
vor dem Vertieften Studium nicht bewusst, welchen Stellenwert BNE fur den Sa-
chunterricht habe (GI25STEN, 00:13:00).

Bei zwei Kandidaten ist aus der Beschaftigung mit BNE sogar eine Forschungs-
interesse erwachsen, das in eine Bachelorarbeit (MA30JULN) und eine Master-
arbeit (ROO6FRNZ) gemundet hat.
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Die Ergebnisse aus den Interviews bestatigen somit die in Kapitel 7.5.2 ange-
stellten Interpretationen zum SoC-Vertieferprofil, dass die Vertiefer wahrend des
Vertieften Studiums sich intensiver mit dem Bildungskonzept BNE auseinander-
gesetzt haben und sich mehr fur Bildung fur nachhaltige Entwicklung interessie-
ren. Es zeigt zusatzlich, dass dieses Bildungskonzept vor dem Vertieften Studium
nicht bekannt war und damit im Vorhinein ein geringes Bewusstsein fur BNE vor-
handen war. Das wurde durch die hohe Zustimmung der SoC 0 —keine/geringe
Auseinandersetzung im Vertiefergruppenprofil auch so zum Ausdruck gebracht
(vgl. Kapitel 7.4.4).

7.6.3 Auswertung Stufe 1 — Informationsbedurfnis

Die Aussagen zum hohen Informationsbedurfnis in Hinblick auf Bildung fur nach-
haltige Entwicklung sind bei den Studierenden nicht eindeutig auszumachen, wie
es im Gesamtprofil in Kapitel 7.5 erlautert und interpretiert wurde. Hier lassen
sich in den individuellen und personlichen Profilen (s. Anhang C SoC-Profile der
Interviewpartner) der Interviewpartner die Studierenden einerseits in eine Gruppe
einteilen, in der im Verlauf des Vertieften Studiums das Informationsbedurfnis
zugenommen hat (HE18MIRG, MA30JULN) und andererseits in eine Gruppe, in
der das Informationsbedurfnis abgenommen hat (UL12BEER, GI25STEN). Bei
einem Befragten findet so gut wie keine Veranderung des Informationsbedurfnis-
ses wahrend des Vertieften Studiums statt, so dass weiterhin von einem hohen

Informationsbedurfnis auszugehen ist.

Bei den Interviewpartnern, bei denen das Bedurfnis nach weiteren Informationen
zum Bildungskonzept BNE gestiegen ist, erklarten die Befragten ihr Antwortver-
halten als Ergebnis eines Lernprozesses, der nie aufhort und dass durch die Aus-
einandersetzung mit der Thematik erkannt wird, dass auch die universitaren Ver-

anstaltungen dazu nicht ausreichen werden.

Vor dem Vertieften Studium erlautert Kandidat A z.B., dass ,sehr wenig Interesse
an BNE als Thema“ bestanden habe und dass dies auch die Bestatigung daflr
sei, dass sein Wissen zu BNE eher am Anfang begrenzt war. Grundwissen zur
Nachhaltigkeit war zwar vorhanden, jedoch spielte es fur ihn keine entscheidende

Rolle. Er begrindet die starke Zunahme des Informationsbedurfnisses damit,
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dass es naturlich an dem Studium und den Lehrinhalten gelegen haben musse,
aber dies nicht der Hauptgrund gewesen sei. Weitere Grunde flur die Zunahme
des Informationsbedurfnisses fuhrt er auf Nachfrage so aus: ,/ch denke, da war
dann halt, insbesondere die Diskussionen dann mit meinem Mitbewohner, der
bei Greenpeace dann aktiv ist, sehr relevant. Da ging es um alles Mégliche. Wir
haben uns dartiber unterhalten, welchen Fisch man essen sollte und welchen
nicht. Diese nachhaltige Perspektiven die dann da den Alltag eher betreffen. Ich
hatte mich aber auch aus der beruflichen Perspektive, stimmt ja, das féllt mir
gerade ein. Wir hatten nédmlich eine Schulung von ADIDAS, dass némlich die
Produktion leicht umgestellt wurde und zunehmend nachhaltige Ressourcen ver-
wendet werden, weil das eben auf dem Markt zunehmend gefragt sei. Gut, das
ist mittlerweile, seit (1) diesem Jahr ist das tatséchlich so, dass der Grol3teil der
Sportartikel von denen halt aus recycelten Kunststoffen hergestellt wird. Aber
auch da wieder ein Input kam/ dass das nicht nur auf ideologischer Ebene, son-
dern auch auf wirtschaftlicher Ebene zunehmend interessant wird. (3) Ja, ich
denke das sind so die Vielzahl an Einfllissen macht das dann.“ (MA30JULN,
00:13:27). Der Befragte hat offenbar festgestellt, wie komplex sich Aspekte nach-
haltiger Entwicklung darstellen und wie schwierig es ist, diese komplexen Zusam-

menhange zu erfassen und umfassend zu bewerten.

Kandidatin B erklart ihr gesteigertes Informationsbedurfnis damit, dass es sich
durch die Beschaftigung mit BNE verandert hatte. Vorher war dieses Thema flr
sie gar nicht greifbar und nicht relevant. Dennoch, so sagt sie, sollte ein grundle-
gendes Wissensbedurfnis bestehen, weil ,man weil} nie alles und man sollte
.mmer wissensbedurftig sein, weil man immer noch etwas verandern und ver-
bessern kann“ (HE12MIRG, 00:18:15).

Die beiden Interviewpartner, bei denen das Informationsbedurfnis abgenommen
hat, stellen fest, dass das Wissen zum Thema BNE am Anfang des Vertieften
Studium sehr begrenzt war und es durch das Studium das Wissen und die Infor-
mationen gestiegen sei, weil man mehr Einblicke erhalten habe und man jetzt
wisse, was mit BNE gemeint sei. Das habe dazu geflihrt, dass das Informations-
bedurfnis gesunken ist. Jedoch fugt Kandidatin D trotz des gesunkenen Bedurf-
nisses hinzu, dass ,man“ nie Extremwerte ankreuzen konne. Kandidatin C findet

klarere Worte und begruindet ihr weiterhin hohes Informationsbedurfnis so: ,Aber
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man kann sich stetig weiter informieren, weil es irgendwie die gegenwaértigen
Themen und Probleme in der Gesellschaft sind. Ich wiirde sagen, da héort das
Informationsbedlirfnis gar nicht auf. Man muss eigentlich immer aktuell am Ball
bleiben und ich kann mir das z. B. vorstellen, dass das ein Grund ist, warum das
weiterhin als hoch zutreffend angekreuzt ist. Also so wiirde ich es jetzt beantwor-
ten und so wiirde ich es mir fir da erkléaren.” (GI25STEN, 00:14:14)

Auch bei diesen beiden Kandidaten kann man festhalten, dass das Informations-
bedurfnis weiterhin hoch ist, auch wenn es wahrend des Studiums geringfligig
abgenommen hat. Alle Befragten sind der Meinung, dass das Lernen nicht auf-
hore und immer noch ein Bedurfnis nach weiteren Informationen zu BNE beste-

hen wiurde.

Hier Iasst sich zusammenfassend darstellen, dass die vorher angestellten Inter-
pretationen im quantitativen Teil nur zum Teil mit den hier dargestellten Ergeb-
nissen der qualitativen Interviews Ubereinstimmen. Das Gesamtprofil der Vertie-
fer hat im Mittel keine signifikanten Unterschiede durch das Absolvieren des Ver-
tieften Studiums ergeben (vgl. Kapitel 7.5), wodurch davon auszugehen war,
dass einer intensiven Beschaftigung mit Bildung fur nachhaltige Entwicklung, die
Studierenden sich am Ende des Vertieften Studium immer noch nicht ausrei-
chend informiert fuhlten und sie immer noch das Bedurfnis haben, mehr tber
BNE erfahren zu wollen. Durch die Interviews ist bei den Vertiefern aber von er-
heblichen Unterschieden auszugehen, die durch die quantitative Fragebogener-
hebung nicht gut wiedergegeben werden. Die Ergebnisse der Interviews lassen
zwei Gruppen erkennen, die eine differenziertere Betrachtung notwendig erschei-
nen lassen. Man erkennt anhand der zwei Gruppen, dass bei der einen Gruppe
von den Befragten durch die Beschaftigung noch mehr und weitere Informationen
ndtig werden, weil man sich weiter mit BNE auseinandersetzt hat. Bei der ande-
ren Gruppe erscheint es eben nicht der Fall zu sein, weil sie in ihrem Studium fur
ihren Bedarf ausreichend Informationen erhalten haben und kein weiteres Inte-
resse erwachsen ist. Ubereinstimmend kommt man aber hier zu dem Schluss,
dass das Bedurfnis nach weiteren Informationen zu BNE allgemein nicht aufhort,
weil der Prozess eines lebenslangen Lernens nicht endet. Die Vertiefer bringen

dies durch eine insgesamt hohere Zustimmung zum Ausdruck.



Durchfihrung und Ergebnisse 160

7.6.4 Auswertung Stufe 2 — personliche Betroffenheit

Dass sich die Bewertungen im Allgemeinen bei Stufe 2 zur personlichen Betrof-
fenheit in Bezug auf die Umsetzung von BNE im Unterricht nicht so stark veran-
dern, erklaren die Kandidaten damit, dass die Zustimmung z.B. zu Item 7 ,Ich
wusste gern, welche Veranderungen BNE fur meine Lehrerrolle bedeutet” vor
und nach dem Vertieften Studium nach wie vor Uberdurchschnittlich hoch von

Interesse ist.

Fir die identische Zustimmung zu den Aussagen der veranderten Lehrerrolle bei
der Umsetzung von BNE spielt laut Kandidat E ,ein Stiick weit auch die/ so prak-
tische Erfahrung mit rein, dass man, wenn man das mal erst einmal erlebt hat,
den Unterrichtsalltag und dann sich fragt, wie kann ich denn irgendein Thema
dort umsetzen und vermitteln“ (ROO6FRNZ, 00:14:53). Kandidatin D begrundet
die gleiche Zustimmung ebenso: ,Das ist aber gleich geblieben. Da wiirde ich
immer noch zustimmen, eigentlich. Das heil3t eigentlich nur, dass ich mich damit
auseinandergesetzt [habe], inwiefern das in meine Lehrerrolle mit eingeht
(UL12BEER, 00:14:52).“ Das Interesse, welche Veranderungen BNE fur die Leh-
rerrolle bedeutet, war am Anfang des Vertieften Studiums genauso ausgepragt
wie nachher. Das hohe Interesse vor dem Vertiefungsstudium erklart Kandidatin
C so, dass ,,zum Anfang des Studiums, vor allem des Sachunterrichtsstudiums
war mir die Lehrerrolle eigentlich noch viel fremder als am Ende des Studiums,
wo man dann auch noch mehr Praktika gemacht hat und auch gesehen hat, was
man umsetzen kann“. Aus diesem Grund war es der Person fur den Perspektiv-
wechsel wichtig, mehr Gber die Veranderungen im Hinblick auf BNE im Unterricht
zu erfahren. Am Ende ,hat sich einfach dahingehend geéndert, dass dieses Ziel
Lehrerrolle immer nédher kam. Und deswegen interessiert es einen noch mal
mehr, welche Umsetzungsméglichkeiten da existieren®. Die neutralen Beantwor-
tungen ihrerseits konnten fur Kandidatin B an den Fragestellungen liegen. Als
sich die Kandidatin wahrend des Interviews noch einmal die Fragen und ihre Be-
wertungen durchlas, war fur sie klar, dass sie vor dem Vertieften Studium wirklich
keine Ahnung hatte, worum es bei BNE genau geht und es in dem Moment der
Befragung fur sie nicht relevant war und sie demgemal angekreuzt hatte. Spater,

nach dem Vertieften Studium, war ihr die Bedeutung schon bewusst und ,viel-



Durchfihrung und Ergebnisse 161

leicht liegt es an der Art der Fragestellung, warum ich da mehr ins Neutrale ge-
antwortet habe, weil...es ist die Frage, ob sich meine Rolle (iberhaupt &ndert. Es
ist ein Thema, was aktuell ist, womit die Kinder in Kontakt kommen, aber flir mich
andert sich die Rolle als Lehrkraft nicht, weil meine Aufgabe es ist, denen das zu
ermitteln, ohne meine Meinungen denen aufzudriicken und das habe ich (.) neut-
ral gesehen.“ (HE18MIRG, 00:21:49).

In der Interpretation der Stages of Concern der Vertiefer wurde durch das Besu-
chen des Vertieften Studiums keine signifikanten Veranderungen der SoC 2 fest-
gestellt. Die Vertiefer bringen vor und nach ihrem Vertieften Studium zum Aus-
druck, dass fur sie Bildung fur nachhaltige Entwicklung personlich wichtig ist und
sie sich Gedanken dariber machen, was dieses Bildungskonzept flr ihre ange-
hende Lehrerrolle bedeutet. Diese Ergebnisse und die Interpretation der SoC de-
cken sich mit den Aussagen der befragten Studierenden. Vor dem Vertieften Stu-
dium waren das Bildungskonzept und die Umsetzung noch neu und aus diesem
Grund wurde dieser Kategorie SoC 2 eine hohere Bedeutsamkeit beigemessen.
Am Ende ist das Bildungskonzept weiterhin wesentlich und die angehenden Sa-
chunterrichtslehrer machen sich weiterhin Gedanken, welche Umsetzungsmaog-
lichkeiten es gibt und wie sich ihre Lehrerrolle verandern wird. Durch die Inter-
views kam zusatzlich zum Ausdruck, dass es an der Vorstellung zu den Veran-
derungen der eigenen Lehrerrolle im Studium, also flr den Perspektivwechsel
noch an der nétigen Erfahrung und Unterrichtspraxis fehlt. Aus diesem Grund
sind die Fragen dieser SoC 2 nur bedingt fur eine Befragung fur angehende Lehr-

personen einsetzbar.

7.6.5 Auswertung Stufe 3 — Aufgabenbewaltigung

Die Kategorie Aufgabenbewéltigung, die mit der Umsetzung von BNE in der
Schule und mit dem Unterricht verknlpft ist, wurde von den Interviewpartnern am
Anfang des Studiums mit einer geringeren Akzeptanz bewertet. Die Kandidatin B
fasst die Aussagen der Befragten dazu idealtypisch zusammen und meint: ,Ja,
vorher. Also vorher, bevor wir das thematisiert haben, hatte ich von dem Unter-
richtskonzept an sich keine Ahnung. Dementsprechend war fiir mich [die] Frage,

wie man das aufbereitet und organisiert, bewéltigt, ja nicht relevant. Ich konnte



Durchflhrung und Ergebnisse 162

mir nicht vorstellen, was darunter, was darunter féllt und wie ich das dann aufbe-
reiten soll, war dementsprechend fiir mich noch kein Thema’®“(HE18MIRG,
00:26:08).

Nach dem Vertieften Studium machen sich die befragten Studierenden mehr und
mehr Gedanken daruber, wie sie BNE umsetzen und wie sie alle Aufgaben in
Bezug auf BNE im Schulalltag bewaltigen konnen. Kandidatin B sagt zur hoheren
Zustimmung der Interessenskategorie SoC 3: ,Danach natiirlich schon. Da ka-
men ja schon so Fragen auf, hat man (berhaupt Zeit dafiir. Sachunterricht um-
fasst so Vieles, da kann man sich nicht nur damit beschéftigen. Wie viel Zeit hat
man dafiir tberhaupt? Und kommt das irgendwie in Konflikt mit anderen Thema-
tiken? Wie bereite ich das auf? Ja, eh viel Zeit mit unterrichtsfernen Problemen
verbringen muss, um das neue Konzept umzusetzen (.). Da habe ich mir auch
gedacht, dass muss man dann spéter mal sehen. Das habe ich als relativ neutral
betrachtet. Weil auch zu der Zeit, wie gesagt, meine Bachelorarbeit anstand und
man sich nicht so vertieft Gedanken machen konnte. Dann, das Thema war dann
erst mal irgendwie abgeschlossen und Schritt flir Schritt weiter, aber das heil3t
nicht, dass das einem nicht mehr im Kopf ist. Man/ irgendwann in der Schule
beschéftigt man sich wieder damit. Aber jetzt zu dem Zeitpunkt habe ich das
neutral gesehen. (.) Viel Zeit um Aufgaben zu koordinieren und mich mit Perso-
nen abzustimmen, bei der Umsetzung des Unterrichts. Ich habe im Unterricht
noch nichts umgesetzt, dementsprechend war das nach wie vor nicht relevant.
Aber die Gedanken, wie wiirde das werden und wie kann man das aufbereiten,
habe ich mir dann schon gemacht. Begriindung, da wir uns mit dem Thema be-
fasst haben (..) genau® (HE18MIRG, 00:26:08).

Durch die Behandlung von BNE im Vertieften Studium haben sich die Studieren-
den mit der konkreten Umsetzung von BNE im Unterricht und an der Schule be-
schaftigt. Die Kandidatin D sieht in einzelnen Fragen Schwierigkeiten, die im
Laufe des Studiums zugenommen haben: ,/ch flirchte, ich habe gar nicht gend-
gend Vorbereitungszeit, um jeden Tag BNE machen zu kbnnen®, wenn man es
nur auf Sachunterricht bezieht. Klar, finde ich es immer noch schwierig. Man hat
Ja nicht jeden Tag Sachunterricht, deswegen kann man es ja auch nicht jeden

15 Mit ,Thema“ meint die Kandidatin HE18MIRG, dass es sie noch nicht dafiir interessierte und
fur sie noch nicht wichtig erschien.



Durchfihrung und Ergebnisse 163

Tag mit einbeziehen. Und auch, es ist auch sicherlich schwierig, dass in jeder
Unterrichtstunde vom Sachunterricht mit einzubeziehen, weil es gibt ja auch noch
andere Komponenten.“ (UL12BEER, 00:17:16)

Diese Einschatzung tritt ebenso bei den anderen Interviewpartnern auf. Eine
Ausnahme stellt hier der Kandidat E dar. Er hat vor und nach dem Vertieften
Studium bei SoC 3 eine fast unveranderte Zustimmung dieser Kategorie zur Auf-
gabenbewaltigung abgegeben und bewertet diese mit einer relativ geringeren
Akzeptanz. Kandidat E sieht die mdglichen Schwierigkeiten und Probleme bei
der Umsetzung und Bewaltigung des neuen Bildungskonzeptes als nicht so gra-
vierend. Er erkennt zwar, dass bei der Umsetzung viel Zeit ben6tigt werde, man
aber durch mehr Erfahrung effektiver mit den Aufgaben, die an einen Lehrer ge-
stellt werden, umzugehen lernt. Der Kandidat E ist der Meinung, dass Lehrer sich
im Allgemeinen am Anfang noch nicht zu viel zutrauen und man sich wohl fragt,
wie man das breite Spektrum an Aufgaben bewaltigen solle. Kandidat E sieht es
gelassener, weil er der Ansicht ist, dass die noch in Aussicht stehenden Erfah-
rungen es ihr ermdglichen werden, die Aufgaben immer besser zu bewaltigen

und den Unterricht gut vorzubereiten.

Auf Grundlage der Aussagen der Interviewpartner wird deutlich, dass die befrag-
ten Studierenden vor dem Vertieften Studium die Interessenskategorie zur Auf-
gabenbewaltigung geringer bewertet haben, weil sie sich noch nicht vorstellen
konnten, welche Aufgaben und Anforderungen im Zusammenhang mit BNE auf
sie zukommen wurden. Aus diesem Grund haben sie sich zunachst nicht damit
beschaftigt und die Fragen wurden deshalb mit einer geringen Zustimmung be-
antwortet. Infolgedessen mussten durch die Beschaftigung mit BNE im Studium
und das Kennenlernen der Aufgaben und Anforderungen des Bildungskonzeptes
die Fragen spater eine hohere Zustimmung erfahren. Es zeigt sich also, dass die
Fragen anfangs nicht adaquat beantwortet werden konnten und die Studierenden
sich erst im Laufe des Studiums konkretere Vorstellungen dazu machen konnen.
Nichtsdestotrotz betrifft das Bildungskonzept selektiv nur antizipierte Gedanken
und Vorstellungen der angehenden Sachunterrichtslehrer, weil eigenstandiger
Unterricht zu diesem Zeitpunkt noch nicht durchgefuhrt wurde. Somit decken sich

diese Ergebnisse mit den Aussagen aus der Interpretation zu den Stages of Con-
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cern aus Kapitel 7.5.2. Die beiden Thesen, die Studierenden merken wie umfang-
reich und vielschichtig das Bildungskonzept ist und Studierenden fehlt es an Un-
terrichtspraxis, spiegeln sich in den Aussagen der befragten Studierenden zu die-
ser Kategorie wider. Hier gelangt man zu dem Schluss, dass diese Fragen nur
bedingt von angehenden Lehrkraften adaquat beantwortet werden konnten, weil
die Studierenden noch nicht in der Lage sind BNE konkret umzusetzen. Hieran
merkt man, dass eine praktische Unterrichtsumsetzung fur eine SoC-Befragung

bezlglich des Teils SoC 3 - Aufgabenbewéltigung notwendig erscheint.

7.6.6 Auswertung Stufe 4 — Auswirkung auf Lernende

Bei Stufe 4 ist bei allen funf Interviewpartnern in den SoC-Profilen eine starke
Steigerung der Akzeptanz dieser Interessenskategorie zu verzeichnen (s. An-
hang C).

Vor der Vertiefungsmallnahme bestand kein Interesse daran, was Schuler von
BNE halten werden. Eine Begrundung liefert der Kandidat A, dass es einen gar
nicht interessiert habe. Das fuhrt der Studierende darauf zuruck, dass er mit BNE
gar nichts anfangen konnte (UL12BEER, 00:21:12). Kandidatin C erklart die vor-
sichtige Zustimmung vor der Vertiefung damit, dass man vorher noch nicht wisse,
was man mit Kindern thematisieren und im Unterricht behandeln kénne. Das
habe bei ihr vorher zu einer Verunsicherung gefuhrt, was die geringe Akzeptanz
bei Stufe 4 erklaren konnte (GI25STEN, 00:18:58). Die Kandidatin B erlautert im
Interview weiter, dass sie ,gedanklich noch nicht, noch nicht komplett dabei war,
wie es spéter im Unterricht laufen soll“ (HE18MIRG, 00:28:23).

Durch die Inhalte und Informationen, die im Vertieften Studium gegeben wurden,
habe man Sicherheit erhalten, ,gewisse Themen den Kindern néher zu bringen.
Diese auch ,ndher bringen sollte, weil sie sowieso in der Welt damit konfrontiert
werden. Das kann man nicht umgehen und deswegen [...] hat sich die Sicht auf
die Auswirkungen [von BNE] auf Lernende, dahingehend veréndert”, dass es
mich sehr interessiert, wie es sich auswirkt und dass man es vor allem im Unter-
richt behandeln kann” (GI25STEN, 00:18:58).
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Kandidatin D interessiert, was Schuler von BNE halten, sie ,méchte eigentlich
den Unterricht schon so gestalten, dass sie die Schiiler an dem Unterricht inte-
ressiert sind und an die Themen. Von daher sollten sie auch, wenn ich [nach]
BNE unterrichte, Interesse haben. Eigentlich macht man es ja auch, um die Zu-
kunft ein bisschen, oder das Gesellschaftsbild und so ein bisschen zu verdndern,
[...] und daher sollte es eigentlich auch von Interesse sein, welche Auswirkungen
BNE auf Schiilerinnen und Schiiler hat, weil Ziel ist eigentlich [...], dass man die
Schiiler so motiviert, selber noch einmal das eigene Handeln zu reflektieren. Da-
hingehend, wie ich jetzt mein zuklinftiges Leben und das auch meiner Nachfol-
ger, wie ich denen das erhalten méchte® (UL12BEER, 00:23:30). Sie findet es
ebenso wichtig Ruckmeldungen seitens der Schuler einzuholen, weil man
dadurch seinen eigenen Unterricht verbessern kann (UL12BEER, 00:25:30). Wie
sie aber die Wirkung von BNE auf Schiler Gberprifen kann (Item 19), konnte sie
zum Zeitpunkt des Interviews nicht beantworten. Sie findet es schwer die Wirkung
von BNE auf Schuler zu Uberprufen, wobei sie diese Ruckmeldung fur wichtig
erachtet, aber aufgrund der schwierigen Beurteilung zum Zeitpunkt des Ausful-
lens des Fragebogens als nicht relevant angekreuzt hat.

Der Kandidat A begriindet die hohe Akzeptanz dieser Stufe so: ,/ch mache mir
Gedanken, welche Auswirkungen BNE auf Schiiler hat [...] Da war es sehr sehr
relevant. Klar, ich habe mir zu dem Zeitpunkt auch viele Gedanken darum ge-
macht. Das war auch Teil meiner Bachelorarbeit, das Thema Bananen. Armut
und Bananen (lacht) war der Titel. Ich habe das auch im dritten Teil der Arbeit als
Unterrichtsthema entwickelt und wie man das umsetzen kénnte und was da rele-
vant ist und deswegen, diese Auswirkungen auf Lernende dazu, habe ich mir
Gedanken gemacht und viel gelesen. (5) Ich wiirde es heute wahrscheinlich ein
bisschen schwécher ankreuzen. So sehrim Fokus ist es nicht mehr, es gibt auch
viele andere Themen, die auch interessant sind. Ich halte es aber generell fiir ein
wichtiges Thema, weil es eines der gro3en Dinge ist, die die Gesellschaft die
néchsten fiinfzig, hundert Jahre beschéftigen wird. Wie kann man nachhaltig le-
ben, haushalten mit Ressourcen. Ja, ich denke, die Relevanz wird bleiben, wenn
auch nicht so intensiv auf der persénlichen Ebene wie es zur Zeit der der Ba-
chelorarbeit war.“ (MA30JULN, 00:21:12-9). Die Erstellung der Bachelorarbeit zu
einem nachhaltigen Thema hat hier zu einer hoheren Zustimmung dieser Kate-

gorie gefuhrt.
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Zur volligen Zustimmung dieser Interessenskategorie fehlt es der Kandidatin B
an Unterrichtspraxis. Die Gedanken zur Wirkungsuberprifung von BNE und zum
Schulerinteresse kann sie erst sicher beurteilen, wenn sie sich tatsachlich mit
Unterricht befasst und diesen durchgefuhrt hat (HE12MIRG, 00:28:23). Dennoch

hat sie hier eine hohe Zustimmung signalisiert.

Es fallt auf, dass bei allen Befragten wahrend des Vertieften Studiums der Schu-
lerfokus und das Schilerinteresse entscheidend gestiegen sind. Das deckt sich
mit den Ergebnissen des quantitativen Forschungsteils, dass bei der Vertiefer-
gruppe in dieser Kategorie ein Peak festzustellen ist (vgl. Kapitel 7.5.1). Die Stu-
dierenden machen sich am Ende der Vertiefung mehr Gedanken daruber, wie sie
einen guten Unterricht nach dem Bildungskonzept gestalten und umsetzen kon-
nen, der die Schler interessiert und wie dieses sich bei den Schilern auswirkt.
Diese Ergebnisse stimmen zudem mit den in Kapitel 7.5.2 angestellten Interpre-
tationen Uberein, dass sich bei den angehenden Sachunterrichtslehrern im Ver-
tieften Studium ein Fokus auf Schuler manifestiert hat. Wobei sich hier heraus-
kristallisierte, dass flr eine aussagekraftigere Beantwortung der Fragen ein

Schuler- und Unterrichtsbezug notwendig erscheint.

7.6.7 Auswertung Stufe 5 — Kooperationsbereitschaft

Bei vier von funf Interviewpartnern weisen die individuellen SoC-Profile eine ge-
steigerte Akzeptanz der Kooperationsbereitschaft (SoC 5) aus. Alle vier Perso-
nen erklaren, dass die Kooperationsbereitschaft zu Beginn des Vertieften Studi-
ums nicht relevant war und man ,wusste lUberhaupt nichts damit anzufangen*
(MA30JULN, 00:25:34). Die Kandidatin D findet folgende Erklarung fur die an-
fangs geringere Bewertung, ,dass ich es mir nicht vorstellen konnte, mit dieser
Kooperation, weil ich selber einfach noch nicht so viel wusste. Also die beiden
Sachen waéren es vielleicht gewesen sein“ (UL12BEER, 00:28:29). Bei Kandida-
tin C war jedoch vor dem Vertieften Studium die Zustimmung der Kooperations-
bereitschaft im SoC-Fragebogen in Hinblick auf Bildung fur nachhaltige Entwick-
lung hoher angegeben als es am Ende des Vertieften Studiums der Fall war.
Kandidatin C erklart dies damit, dass man am Anfang immer mehr Unterstitzung

durch andere bendtige, um das Thema BNE zukunftig umzusetzen zu konnen.
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Die Kooperation mit Studierenden und Kollegen, was hier als eine einseitige Ko-
operation in Form von Hilfestellung und Unterstitzung im Schuldienst interpretiert
werden kann'®, hat schlieBlich dazu gefiihrt, dass die Kooperationsbereitschaft
mit Verlauf des Studiums abgenommen hat (GI25STEN, 00:19:55). Dennoch
sieht sie, wie alle anderen Interviewpartner auch, die Kooperationsbereitschaft
fur die Umsetzung von BNE als notwendige Voraussetzung fur die Umsetzung
von BNE.

Der Kandidat A hat sich wahrend des Vertieften Studiums auf der Ebene der
Studierenden zu einem Experten entwickelt. Grinde dafur sind nicht nur die aus-
giebige Beschaftigung mit BNE, das eigene hohe Interesse an BNE oder die Be-
arbeitung eines nachhaltigen Forschungsthemas in der Bachelorarbeit, sondern
auch eine intrinsische Motivation, weil sich die Einstellungen zum Bildungskon-
zept geandert haben und BNE als ein zukunftstrachtiges Thema angesehen wird.
Bildung flr nachhaltige Entwicklung funktioniere fur ihn nur, ,wenn andere mit-
ziehen. Das kann man nicht alleine umsetzen. Ja, so ist die Gesamtproblematik
der Nachhaltigkeit. Es bringt nichts, wenn es einer alleine macht* (MA30JULN,
00:25:34).

Kandidatin B ist ebenso daran interessiert, wie andere mit dem Thema umgehen
und wie man mit anderen kooperieren kann. Das Interesse hat mit dem Vertieften
Studium und der Beschaftigung mit BNE zugenommen. Die Person begrindet
diese Einschatzung mit der haufigen Beschaftigung und der Auseinandersetzung
mit den Kommilitonen wahrend der Veranstaltungen im Vertieften Studium. Fuar
diese Person ist der intensive Austausch wichtig, ,was andere dariiber denken.
Vor allem im Hinblick dessen, man ist ja kein Einzelkdmpfer [...] Und dement-
sprechend wird das spéater im Kollegium genauso sein. Man holt sich mal ir-
gendwo noch einen Tipp oder wie machst du das denn? Habe ich irgendetwas
vergessen? Oder ist das Uberhaupt sinnvoll? Man kann sich mal austauschen.
Oder andere Lehrer, die sich NICHT damit beschéftigen, vielleicht auch dahin
bringen, dass das doch ein relevantes Thema ist. Denke ich, finde ich schon auch

wichtig. Aber das hat sich halt auch erst durch diese Beschéftigung mit dem

16 Bitan-Friedlander et al. (2004) sprechen von einem einseitiger Informationskanal, der nur auf
Empfangen eingestellt ist.
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Thema ergeben, ehm, sonst hétte ich dariiber gar nicht nachgedacht, héchst-
wahrscheinlich.” (HE18MIRG, 00:32:09). Kandidatin B sieht den aktiven und ge-
genseitigen Austausch untereinander und die Kommunikation miteinander als
notwendig an, weil man selbst nicht alleine an einer Schule tatig ist und Probleme

nur gemeinsam geldst werden kénnen.

Diese Einsicht fuhrte zu der Erkenntnis, dass die Umsetzung von BNE an der
Schule nur gut funktionieren kann, wenn es ein gutes kollegiales Miteinander gibt
und die Akzeptanz fur das Bildungskonzept hoch ist: ,Das ganze Kollegium muss
dahinter stehen. Ich habe auch die Erfahrung gemacht, dass viele ihr eigenes
Ding macht. Das hat nicht so viel Sinn, dass vielleicht auch so spezielle Projekt-
wochen extra geférdert werden, dass vor allem die Schulleitung auch dafiir ein-
setzt, dass dafiir die Zeit gegeben ist, um auch wirklich in die Materie einzudrin-
gen. Also das oberflachlich zu behandeln, ich glaube, das hat (iberhaupt gar kei-
nen Sinn, wenn man jetzt (iber erneuerbare Energien so am Rande spricht. Dann
haben die Kinder das gehoért, aber es hat, glaube ich, nicht wirklich gefruchtet”
(GI25STEN, 00:23:42).

An den Aussagen der befragten Studierenden wird deutlich, fir wie wichtig eine
hohe Kooperationsbereitschaft flir die Umsetzung von BNE eingeschatzt wird.
Das stimmt mit den Interpretationen der Vertiefergruppe aus Kapitel 7.5.2 Gber-

ein, bei der ebenfalls ein grolRes Kooperationsbedurfnis festgestellt wurde.

Bei allen Befragten liegt eine hohe Kooperationsbereitschaft vor, jedoch ergeben
die Auswertungen der Interviews ein differenzierteres Bild zum Kooperationsver-
halten der Studierenden, das im quantitativen Teil nicht zum Vorschein kommen
konnte. Aus diesem Grund bedarf es einer weiteren Ausscharfung, wie eingangs
in den theoretischen Grundlagen unter den verschiedenen Profiltypen in Kapitel
3.3 erlautert wurde, um die Vertiefergruppe genauer beschreiben zu konnen. Es
wurden hier kooperationsbereite Profiltypen diagnostiziert, die nach Bitan-Fried-
lander et al. (2004) die Kooperationsbereitschaft als einen einseitigen Kanal des
Informationsempfangs und nicht als wechselseitigen Informationsaustauschka-
nal begreifen. Fur diese Personen ist die Kooperation als Teilhabe an den Kennt-
nissen und Fahigkeiten der anderen in der Gruppe zu verstehen, was aber nach
den Auswertungen der Interviews in dieser Untersuchung nicht zutreffend ist (vgl.

Bitan-Friedlander et al. 2004, S. 615). Die Kooperationsbereiten verstehen nach
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den o.g. Auswertungen der Interviews die Kooperationsbereitschaft dagegen als
einen aktiven und gegenseitigen Austausch in der Gruppe, um Ldsungen finden
und Probleme gemeinsam I6sen zu konnen. Die vier von funf befragten Studie-
renden sind bereit konstruktiv mit ihren Kollegen in einen gegenseitigen Aus-
tausch zusammenzuarbeiten, was bei dieser Interessenskategorie nach Bitan-
Friedlander et al. (2004) im Gesamtprofilverlauf dem Profiltyp eines Verbesserers

entsprechen wuirde (vgl. Bitan-Friedlander et al. 2004, S. 616).

7.6.8 Auswertung Stufe 6 — Revision und Optimierung

In Hinblick auf die Verbesserung des Bildungskonzeptes zeichnet sich in den
Aussagen der Interviewpartner ein einheitliches Bild ab. Vor dem Vertieften Stu-
dium war eine Optimierung von Bildung fur nachhaltige Entwicklung nicht rele-
vant und wurde von den Teilnehmern mit einer geringeren Relevanz und Zustim-
mung angegeben. Der Kandidat A erklart es mit den Worten: ,Man kann und will
nichts verbessern, was man selber nicht kennt, deswegen in allen Punkten nicht
relevant beziehungsweise so gut wie nicht relevant angekreuzt. Man muss erst
einmal etwas kennen lernen, bevor man was verédndert oder optimiert oder er-
génzt oder weiterentwickelt.“ (MA30JULN, 00:29:01).

Bei allen zeichnet sich in den SoC-Profilen nach dem Vertieften Studium eine
Erh6hung der Mittelwerte der SoC-Stufe 6 ab wie schon im Kapitel 7.5 festgestellt
wurde. Zwei von funf aufRern, dass sie eine grundlegende Optimierung vorneh-
men wirden, es aber aufgrund der fehlenden Unterrichtspraxis nur mutmafen
bzw. vorstellen kdnnen. ,Das ist eher ein langfristiger Prozess. Man wendet es
ein paar Mal an im Unterricht und dann fallen dir irgendwann so Punkt ein, wo
aufgrund der Erfahrung, was die Schiiler gesagt haben. Wie kann man das jetzt
verdndern® (ROO6FRNZ, 00:33:52). Die Kandidaten verstehen den Bereich der
Revision und Optimierung nicht als eine Kritik am Bildungskonzept, dass die Bil-
dung fur nachhaltigen Entwicklung grundlegend verandert werden musse, son-
dern die Studierenden verstehen diesen Bereich als Anpassung an die Lern-
gruppe und die veranderten Rahmenbedingungen von Schule, die generell einen
Bedarf an Verbesserung des Bildungskonzeptes nach sich zieht (GI25STEN
00:22:54). BNE optimal umzusetzen, bedarf einer grolien Akzeptanz im gesam-

ten Kollegium und einer Schulleitung, die sich dafur einsetzt (GI25STEN
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00:23:42). Das Bildungskonzept BNE wird fir gut befunden, wie es im Studium
behandelt und thematisiert wurde. Da die Unterrichtspraxis noch zu diesem Zeit-
punkt in der Ferne lag, mussten erst einmal Erfahrungen in der Schulpraxis ge-
sammelt werden, bevor man etwas verandern und verbessern konne
(HE18MIRG, 00:36:54). Es besteht ein grundlegendes Interesse Erfahrungen zu
sammeln, um anschlie3end zu schauen, wie BNE erganzt und weiterentwickelt
werden kann, wenn man es in der Schule ausprobiert (UL12BEER, 00:33:58;
MA30JULN, 00:29:01).

Lediglich bei der Beantwortung des Items 2: ,Ich weil}, dass es besser Unter-
richtsansatze als BNE gibt" gab es Verstandnisschwierigkeiten. In den Interviews
musste an dieser Stelle vereinzelt erklart und nachgefragt werden. Der Begriff
zUnterrichtansatz“ war dabei fur die Studierenden missverstandlich und hatte um-

schrieben werden mussen.

Die in Kapitel 7.5.2 aufgestellte Begrindung, dass die Studierenden durch eine
intensivere Beschaftigung im Vertieften Studium mit dem Bildungskonzept erst
die Chancen und Schwachen einer Bildung fur nachhaltigen Entwicklung kennen
lernen und sie nach MalRnahmen suchen, dieses Bildungskonzept zu verbessern,
wird durch die Aussagen der Interviews unterstitzt. Auch die fehlende Akzeptanz
etwas zu Beginn des Vertieften Studiums optimieren zu wollen, stutzt die bishe-
rigen Interpretationen. Deshalb kommt man hier zu dem Schluss, dass die Aus-
sagen der Befragten mit den in Kapitel 7.5.2 Interpretationen tUbereinstimmen.

7.6.9 Fazit zur kommunikativen Validierung

Die kommunikative Validierung hat sich als eine sinnvolle Ergédnzung erwiesen,
um die Deutungen aus dem Ergebnisteil der quantitativen Untersuchung zu den
Stages of Concern in einem weiteren Schritt abzusichern und angestellte Vermu-
tungen, die sich wahrend der Auswertung ergaben, vertiefter zu reflektieren. So
konnten die Deutungen zu den SoC 0, 3, 4, 5 und 6 untermauert und bestatigt
werden (vgl. Kapitel 7.4.4 und 7.5.2). In diesen Stufen deckten sich die vorher
angestellten Interpretationen zu dem SoC-Vertiefergruppenprofil und stimmen
mit den Aussagen der befragten Studierenden Uberein. Bei den Ubrigen SoC 1

und SoC 2 (personenbezogenen Concerns), bei denen zuvor keine sichtbaren
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Veranderungen festgestellt wurden, konnten Erklarungsansatze fur das Antwort-

verhalten gefunden werden.

Zusatzlich wurden einige Starken und Schwachen des CBAM-Instruments flr die
Untersuchungsgruppe Studierende sichtbar. Durch die Konfrontation mit den vor-
her eigens ausgefullten Fragebdgen und der Befragung zum eigenen Antwort-
verhalten konnten ebenfalls Verstandnisschwierigkeiten von ltems des SoC-Fra-

gebogens und der verwendeten Begriffe beleuchtet werden.

Zu allermeist unterstutzen die Aussagen der interviewten Studierenden die Inter-
pretationen des Vertiefergruppenprofils. Zudem stimmt die getroffene SoC-Pro-
filzuordnung der Vertiefergruppe zum ,schulerorientierter Kooperationsbereiten®
sehr gut Uberein. Jedoch weicht der hier beschriebene ,schilerorientierte Koope-
rationsbereite” von der Profiltypenbeschreibung von Bitan-Friedlander et al.
(2004) in Hinblick auf die Kooperationsbereitschaft der SoC 5 ab. In dieser Un-
tersuchung wird die Kooperationsbereitschaft nicht wie o.a. als einseitiger Infor-
mationskanal, der nur auf Empfang eingestellt ist und als Teilhabe an den Kennt-
nissen und Fahigkeiten der anderen in einer Gruppe beschrieben wird, verstan-
den, sondern wird hier als ein aktiver und gegenseitiger Austausch untereinander
verstanden, um gemeinsam Losungen und Probleme in Bezug zu BNE erarbei-

ten zu konnen.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die Untersuchung der Stages
of Concern im Vertieften Studium mit dem SoC-Fragebogen einen ersten guten
Eindruck vermittelt, wie sich die affektiv-kognitiven Interessenskategorien entwi-
ckelt haben, aber flr einen tieferen Einblick in die Stages of Concern des CBAM
eine Unterrichtspraxis und Schulerkontakt bei den Studierenden z. B. durch Pra-

xisphasen wie das Praxissemester oder das Referendariat sinnvoll erscheint.
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8. Zusammenfassung und Ausblick

Das Leitbild Nachhaltige Entwicklung nimmt in Zeiten gro3er werdender okologi-
scher, 6konomischer und sozialer Probleme wie Klimawandel, Ressourcenver-
knappung, Finanzkrisen, Handelskriege und Wohlstandsgefalle eine immer wich-
tigere Rolle ein. Um diesen Problemen und Herausforderungen in Zukunft besser
und nachhaltig begegnen zu kdnnen, konstatieren zahlreiche Autoren, dass fur
die Foérderung einer nachhaltigen Entwicklung der Gesellschaft Bildung eine be-
sondere Bedeutung spiele. Wie oben ausfuhrlich dargelegt, beschreibt das Bil-
dungskonzept Bildung fur nachhaltige Entwicklung einen moglichen Weg, diesen
Problemen und Herausforderungen zu begegnen, jedoch findet dieses in Schule
und insbesondere Hochschule bisher nur wenig Anklang und ist noch nicht aus-
reichend systematisch implementiert worden. Fir eine Implementierung von BNE
in der Schule ist zudem eine Auseinandersetzung mit dem Leitbild einer nachhal-

tigen Entwicklung bereits in der Lehrerausbildung von Néten.

Dieser Anforderung folgend wurde an der Universitat Siegen fur angehende Sa-
chunterrichtslehrer die Moglichkeit geschaffen, im Bachelorstudium fur das Lehr-
amt an Grundschulen fakultativ ein viersemestriges Vertiefungsmodul mit dem
Bildungskonzept Bildung fir nachhaltige Entwicklung auszuwahlen. Der Erfolg
dieses Studienangebotes in Bezug auf die Einstellungen der Studierenden zur
Umsetzung von BNE im Sachunterricht der Grundschule sollte im Rahmen dieser

Arbeit untersucht werden.

In der Begleitstudie sollte dabei zunachst die Akzeptanz von Bildung fur nachhal-
tige Entwicklung wahrend des Sachunterrichtsstudiums erfasst werden, um einen
Einblick in die vorherrschenden Einstellungen, Kenntnisse, Bedurfnisse und Be-
denken der angehenden Lehrkrafte gegenuber BNE zu erhalten, da diese rele-
vant fur eine mogliche spatere Umsetzung in der Schule erscheinen. Weiterhin
sollten diesbezlglich Veranderungen und Auswirkungen durch die Teilnahme an
dem Vertieften Studium im Lernbereich Sachunterricht erhoben werden. Dabei

lauteten die leitenden Fragestellungen:
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Welche professionsbezogenen Einstellungen, Kenntnisse, Bedenken und Be-
dirfnisse weisen die angehenden Sachunterrichtslehrer gegeniiber dem Bil-

dungskonzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung auf?

Wie verédndern sich die Einstellungsmuster von angehenden Sachunterrichtsleh-
rern gegentiber BNE im Verlauf der Teilnahme am fakultativen Vertieften Stu-
dium mit dem Schwerpunkt BNE?

Zur Beantwortung wurde in der vorliegenden Untersuchung das Concern-Based
Adoption Model (CBAM) von Hall und Hord (2011) als Forschungsansatz ausge-
wahlt. Mit der diagnostischen Dimension Stages of Concern (SoC) wurde dabei
der Grad der Auseinandersetzung gegenuber BNE erfasst. Die Stages of Con-
cern wurden konkret mit einem auf die Klientel und Fragestellung adaptierten
Fragebogen erhoben. Eine anschlieliende kommunikative Validierung sollte ei-
nerseits helfen, die Interpretation der SoC-Profiltypen zu unterstitzen und ande-
rerseits dazu dienen, die Anwendung der diagnostischen Dimension Stages of

Concern des CBAM an der Untersuchungsgruppe Studierende zu Uberprufen.

Die Untersuchung wurde in drei aufeinander folgenden Jahren mit insgesamt 109
Sachunterrichtsstudierenden des Grundschullehramtes als Interventionsstudie
im Vergleichsgruppendesign mit je zwei Erhebungszeitpunkten zu Beginn und
nach dem Angebot des Vertieften Studiums durchgeflihrt. 42 Studierende durch-
liefen als Interventionsgruppe das Vertiefte Studium, weitere 67 Studierende, die
ihre Vertiefungen in anderen Lernbereichen angewahlt hatten, bildeten die Kon-
trollgruppe. Die Untersuchung umfasst damit drei ganze Jahrgangskohorten, die

in einer Kohortenanalyse zusammengefasst wurden.

Insgesamt zeigen sich folgende zentrale Ergebnisse: Hinsichtlich der Einstiegs-
voraussetzungen befinden sich die befragten Sachunterrichtsstudierenden der
Interventions- und Kontrollgruppe bezuglich der Befragung zum Bildungskonzept
BNE im Pra-Test nahezu auf dem gleichen Niveau (vgl. Abbildung 25). Bei der
Auswertung der Einstellungsmuster, in der Untersuchung durch die Profilverlaufe
der SoC-Interessenskategorien dargestellt, beobachtet man bei den Studieren-
den ein grol3es Bedurfnis nach grundlegenden und allgemeinen Informationen
zum Bildungskonzept Bildung flr nachhaltige Entwicklung (SoC 1 — Informations-

bedurfnis) und eine ausgepragte Aufgeschlossenheit gegenuber der BNE. Die
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Studierenden zeigen eine hohe Betroffenheit und machen sich schon Gedanken
zur Auswirkung der Umsetzung von BNE im Schulalltag. Generell dominieren in
dieser fruhen Phase die personenbezogenen Interessenskategorien (selbstge-
zogene Concerns), wahrend die aufgaben- und wirkungsbezogenen Anpas-
sungsebenen (aufgabenbezogene und wirkungsbezogene Concerns) nur wenig
ausgepragt in Erscheinung treten. Die Studierenden geben an, vor dem Vertief-
ten Studium im Bachelorstudium nicht Gber die Innovation BNE informiert zu sein
und mochten mehr dartber erfahren. Jedoch zeichnet sich die Interventions-
gruppe in der ersten Kategorie dadurch aus, dass sich die Studierenden schon
friher mit nachhaltigen Themen beschaftigt haben und/oder sich eher fir BNE

interessieren als die Kontrollgruppe.

Pra-Test
7
6
o
5 5 kkx%
3
7] 4
p=
€ 3
c
Q
I 2
wv
1
0
<% & & ® FoF
v S Q & e 9 N
Q o) 14 AN & X9 N
& (2 N > Q N &
bQ/ (;0 \SO ka g\\/ Q} QN
& & QF N » B \QQ
i & ) & Q & Qo
Q ) »° < X Y
¥ N ¥ & & @ S
© o o R N ) ¢
() RS O e NI N <&
& N $\ OO
& & $
& NS
\o v
. QQ/
N\
&

w=@=TZP 1 |G (N=42) =elle=TZP 1KG (N=67)

Abbildung 25: Skalenmittelwerte und SoC-Profile beider Gruppen vor dem Vertiefungsmodul (***
p <.001; ** p <.01); TZP = Testzeitpunkt, IG = Interventionsgruppe, KG = Kontrollgruppe

Die Ergebnisse des Post-Tests deuten darauf hin, dass das Vertiefte Studium im
Sachunterricht einen deutlichen Einfluss auf die Stages of Concern und die damit
verbundenen professionsbezogenen Einstellungen genommen hat (vgl. Abbil-
dung 26). Die Studierenden der Interventionsgruppe weisen nach ihrem Vertief-

ten Studium eine deutliche Erhdhung und Verschiebung der personenbezogenen
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Concerns zu den aufgaben- und wirkungsbezogenen Interessenskategorien aus.
Dabei sind die Unterschiede signifikant mit moderaten Effektstarken. Diese Stu-

dierenden konnen demnach als ,Anwender” der Innovation bezeichnet werden.

Post-Test

7

6
o sk ok * % %
£ 5 * % %
g * % * %%
o 4
=
€ 3
c
Q
IS 2
wv

1

0

X 2 &
& & RS NG R
<V ) QO 2 2 c,(' R Q}
& S N N & R &
& & © 3 N & $
& N ¢ N S 3 R
& Q R0 & 2 S \
& N 2 & Q 3 Q
S XN AS) () O @)
S O /> & > S
P ¢ \
S 0 ks N R ¥
ng AN & X o
& 2 s ©
& N 5
& g
S\
&

w=@=TZP 2 |G (N=42) ==ile=TZP 2 KG (N=67)

Abbildung 26: Skalenmittelwerte und SoC-Profile beider Gruppen nach dem Vertiefungsmodul
(*** p<.001; **p<.01)

Das veranderte SoC-Profil bzw. die veranderten Einstellungsmuster der Interven-
tionsgruppe bescheinigen den Studierenden erstens eine verstarkte Auseinan-
dersetzung mit dem Bildungskonzept wahrend des Vertieften Studiums und zwei-
tens ein grolRes Interesse an BNE. Im Vergleich zum Beginn des Vertieften Stu-
diums werden bei den Studierenden auch am Ende der Vertiefung immer noch
ein hohes Informationsbedurfnis (SoC 1) und eine hohe persdnliche Betroffenheit
(SoC 2) nachgewiesen, welche sich durch das Studium nicht spurbar verandert
haben. Insgesamt sprechen die Vertiefer der BNE eine hohe Bedeutsamkeit fur
den spateren Unterricht zu. Sie sind sehr daran interessiert, wie sie mit den An-
forderungen, die spater im Beruf an sie gestellt werden, umgehen werden (SoC
3). Ebenso hat als Ausdruck einer starkeren Schiulerorientierung die Bedeutung
und das Interesse, wie Bildung fur nachhaltige Entwicklung bei den Schuilern an-

kommt und welche Wirkung es bei den Schulern hat, stark zugenommen (SoC
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4). Zudem haben diese Studierende ein hohes Bedurfnis mit anderen zusam-
menzuarbeiten und sehen in der Kooperation mit Kollegen eine Voraussetzung
fur ein gutes Gelingen der Umsetzung von BNE in der Schule (SoC 5). Die Stu-
dierenden haben mehr daruber erfahren, wie sie BNE bei der Umsetzung im Un-
terricht verbessern kdnnen (SoC 6). Demgemal ergab die Untersuchung der
SoC-Profile, dass die Vertiefer als ,schilerorientierte Kooperationsbereite® ein-

geordnet werden konnen.

Im Gegensatz dazu sind die Auspragungen der SoC-Interessenslagen und der
Profilverlauf der Nicht-Vertiefer nahezu konstant geblieben. Das Profil der Kon-
trollgruppe weicht demnach in mehreren SoC-Interessenskategorien signifikant
von dem der Interventionsgruppe ab. Der Fokus in der Kontrollgruppe liegt wei-
terhin auf den personenbezogenen Concerns. So kdnnen die Nicht-Vertiefer so-
wohl im Pra-Test als auch im Post-Test als ,Nicht-Anwender” beschrieben wer-
den. Hierbei ist davon auszugehen, dass die Studierenden der Kontrollgruppe
sich nicht in anderen universitaren Veranstaltungen mit dem Bildungskonzept
BNE beschaftigt haben und unter diesen Umstanden mit groRer Wahrscheinlich-
keit das Bildungskonzept nicht im zuklnftigen Unterricht und in der Schule um-
setzen werden. Dennoch lassen sich die Studierenden und Nicht-Vertiefer nach
Datenlage zumindest als interessiert und offen gegenuber BNE eingestellt be-

schreiben.

Die durchgefuhrte kommunikative Validierung diente einer weiteren genaueren
Ausscharfung der eben dargestellten SoC-Profile. Nach der Auswertung dieser
Interviews bestatigen sich die Klassifizierung der Vertiefer als ,Anwender” und

,Schulerorientierte Kooperationsbereite®.

Des Weiteren diente die kommunikative Validierung zur Klarung der Frage, ob
die diagnostische Dimension Stages of Concern an der Untersuchungsgruppe
von Studierenden angewendet werden kann. Die Auswertung zeigt, dass das
Stages of Concern-Modell mit dem adaptierten SoC-Fragebogen fur Studierende
in hoheren Semestern einsetzbar ist, was auch mit einschlagigen Aussagen in
der Literatur konform geht. Das Modell ,Stages of Concem* stellt somit ein pro-
bates Mittel dar, um Veranderungen von Concerns auch schon im Studium von

angehenden Lehrkraften zu untersuchen.
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Zusammenfassend Iasst sich festhalten, dass es mit dem beschriebenen Vertief-
ten Studium im Lernbereich Sachunterricht an der Universitat Siegen offenbar
gelungen ist, die professionsbezogenen Einstellungen der angehenden Sachun-
terrichtslehrer gegenuiber einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung positiv zu be-
einflussen. Das Vertiefungsmodul bietet damit Anregungen, wie Bildung fur nach-
haltige Entwicklung in der Struktur des Bildungssystems an der Hochschule ver-
ankert und mit dem Studium des Sachunterrichts verknupft werden kann. Zudem
ermoglicht es eine Basis, BNE starker in Schule und in Unterricht zu tragen. Den
Studierenden mit dem Vertieften Studium im Sachunterricht kann attestiert wer-
den, dass sie vermutlich offener und informierter mit den Anforderungen und den
Aufgaben im Kontext der Bildung fur nachhaltige Entwicklung umgehen. Bei
ihnen besteht — im Gegensatz zu ihren Kommilitonen aus der Kontrollgruppe —
ein grundlegender Wunsch nach gemeinsamer Umsetzung und kooperativem
Austausch bezuglich BNE. Diese Bereitschaft stellt einen entscheidenden Faktor

dar, wenn es darum geht, BNE in der Schule zu implementieren.

Das Modell ,Stages of Concern” liefert dazu fur die Beschreibung und Analyse
von individuellen Entwicklungsprozessen zwar wichtige Hinweise Uber die inno-
vationsbezogene Akzeptanz, aber die beschrankte Betrachtung auf die affektiv-
kognitiven Aspekte reicht nicht aus, um Vorhersagen uber die Umsetzung und
Anwendung von Bildung einer nachhaltigen Entwicklung im Unterricht treffen zu
konnen. Inwieweit tatsachlich die zukunftigen Verhaltensweisen beeinflusst wer-
den konnten, und wie das Bildungskonzept Bildung fur nachhaltige Entwicklung
konkret im spateren Sachunterricht der zukunftigen Lehrkrafte eine Rolle spielt
und umgesetzt wird, kdnnte noch ausfuhrlicher in weiteren Untersuchungen —
wunschenswert mit denselben Studierenden aus dem Vertieften Studium — ana-
lysiert werden. Hierzu bietet sich als weiteres Diagnoseinstrument im Rahmen
des CBAM die diagnostische Dimension Levels of Use (LoU) an, welches vorran-
gig auf die Nutzungsebene abzielt (Hall und Hord 2011; vgl. Sieve 2015, S. 106).

Aus den beschriebenen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit leiten sich als wei-
tere Ziele und Anspriche ab, das Leitkonzept Bildung fur nachhaltige Entwick-
lung nicht nur in der universitaren Lehrerausbildungsphase auszubauen und zu
verstetigen, sondern auch die Unterstutzung fur die Implementation von BNE in
der Lehrerfort- und —weiterbildung voranzutreiben (vgl. Overwien 2016). Hierbei
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sollte zunachst der Blick auf die Ergebnisse der Kontrollgruppe gerichtet werden.
Die Studierenden der ,Nicht-Vertiefer-Gruppe“ lassen sich als ,Nicht-Anwender*
beschreiben. Hieran wird der Anspruch deutlich: Wenn Lehrer eine Schlusselrolle
in der Umsetzung von Bildung fur nachhaltige Entwicklung zukommt, dann sollte
Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung in der gesamten Struktur der Lehrer-
ausbildung verankert werden, damit Bildungsprozesse und -institutionen zu-
kunftsfahig mit- und umgestaltet werden konnen. Das heil3t, dass auch Bildung
fur nachhaltige Entwicklung nicht nur auf das Vertiefte Studium im Lernbereich
Sachunterricht beschrankt sein darf, sondern fur alle Sachunterrichtsstudierende

integral implementiert werden sollte.

Ein weiterer entscheidender Faktor in der Einbeziehung von BNE in die Lehrer-
ausbildung ist die zweite Phase der Ausbildung von Lehrkraften, in der das Kon-
zept BNE bisher noch wenig Eingang gefunden hat. Hier konnten Bildungspart-
nerschaften seitens der Fachdisziplinen mit den Ausbildungszentren gesucht
werden, in denen gemeinsam an der Umsetzung und Implementation von BNE

gearbeitet wird.

Langfristig sollten spezielle Lehrerfortbildungen angeboten werden, um das Leit-
bild BNE effektiver an Schulen und im schulinternen Curriculum Sachunterricht
zu implementieren und begleitend zu untersuchen. In den Weiterbildungsange-
boten kdnnten die teilnehmenden Lehrkrafte die Moglichkeit erhalten, BNE nicht
nur kennen zu lernen und zu erproben, sondern zugleich Reflexions- und Veran-
derungsprozesse der padagogischen Praxis in der jeweiligen Schule anzusto-
Ren, damit ihre Wirkung nicht nur auf das padagogische Kénnen und Handeln
der einzelnen Lehrkraft beschrankt bleibt (vgl. Barth 2017, S. 53).
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Anhang

A Fragebogen

Unterrichten nach dem Konzept
,»Bildung fur nachhaltige Entwicklung“

Erstellen Sie bitte folgenden Code: | Datum:
Beispiel:
+ die ersten beiden Buchstaben des Vornamens lhrer Mutter
¢ die ersten beiden Ziffern Ihres eigenen Geburtstages Vorname der Mutter: Helga
o die ersten beiden Buchstaben des Vornamens lhres Vaters | Eigener Geburtstag:  16.10.1992
e die letzten beiden Buchstaben |hres eigenen Geburtsortes. | Vorname Vater: Ernst

Eigener Geburtsort:  Berlin
ergibt den Code = HEI16ERIN

Lhecode: | | [ [ [ | 1 |

Alter: Geschlecht: Oménnlich Semester: 51::::?:?:: O Sachunterricht
’ © O weiblich ’ O anderen Studienfach

Auf den folgenden Seiten finden Sie verschiedene Einstellungen, Haltungen und Positionen, die Sie als (angehender)
Lehrer oder als (angehende) Lehrerin wihrend der gedanklichen Beschaftigung mit der Bildung fir nachhaltige
Entwicklung bzw. der Umsetzung des Unterrichtens auf der Basis der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (kurz:
+BNE”) haben kénnen. Es ist dabei mdglich, dass Sie bereits prazise mit dem Konzept der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung vertraut sind oder dass lhnen dieses Konzept wenig geldufig ist. Es kann auch sein, dass die Inhalte
mancher Aussagen flr Sie zurzeit gar keine Relevanz besitzen. Gehen Sie daher bei der Beantwortung
folgendermaRen vor:

Wenn Sie inhaltlich wenigstens etwas mit einer der Aussagen anfangen konnen, dann kreuzen Sie bitte an, wie stark
die Aussage auf SIE PERSONLICH zum JETZIGEN ZEITPUNKT zutrifft. Hierfiir stehen Ihnen sieben Abstufungen (1 bis 7) zur
Verflgung. Wenn Sie aber gar nichts mit der Aussage anfangen kénnen (z. B. weil Sie sich noch nie Gedanken dazu
gemacht haben), dann kreuzen Sie bitte das Kastchen ,Zurzeit (zz.) nicht relevant” (0) an.

Das folgende Beispiel verdeutlicht diese Vorgehensweise. Fiir die ankreuzende Person ist die Aussage derzeit nicht
relevant, wahrend die zweite Aussage dagegen auf sie zum Ausfillzeitpunkt tendenziell zutrifft.

Bitte in jeder Zeile nur ein Kdstchen ankreuzen.

trifft zz. gar nicht auf mich zu

trifft zz. vollig auf
mich zu

zz. nicht
relevant

Aufgrund meiner jahrelangen Erfahrung mit der
.Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bzw. BNE”
denke ich inzwischen Uber andere N

Unterrichtsansatze nach ... D D D D D D D

Obwaohl ich im Detail nichts Gber die ,,BNE"”

weill, mache ich mir bereits Gedanken dazu...... D D D D M D D D
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Bitte in jeder Zeile nur ein Kédstchen ankreuzen.

10.

11

12.

13.

14,

15.

16.

17.

18.

Es interessiert mich, was die Schiiler/innen von
der ,BNE” halten werden

Ich weil3, dass es bessere Unterrichtsansdtze als
die . BNE” Bibt. ivvsinssmmssisssmmssisinimmamnsssissuns

Ich beschaftige mich gerade mit anderen
MNeuerungen fir den Unterricht und nicht mit der

Ich flirchte, ich habe gar nicht genligend
Vorbereitungszeit, um jeden Tag ,,BNE” machen
LU e T T .

Ich bin gerne bereit, andere im Sachunterrichts-
studium in ,BNE" zu unterstltzen.

Mein Wissen zum Thema ,,BME" ist sehr begrenzt.

Ich wiisste gern, welche Verdnderungen die
+BME" fiir meine Lehrerrolle bedeutet. .............

Ich mache mir Gedanken, ob die ,BNE” zu einem
Kanflikt zwischen meinen Interessen und meinen
Verpflichtungen fUhrt .......cccvevnieiinnnnencnnnnnes

Ich denke bereits daran, wie ich ,BNE" in meinem
Unterricht optimieren kann. .....cccocevvvvveeinennns

Ich wiirde gern mit Studierenden meines
Studienfaches und anderer Studienficher lber

den unterrichtspraktischen Einsatz der , BNE”
ZUSAMIMENArDEITEN. ..ove v eenierier e e ere e

Ich mache mir Gedanken dariber, welche
Auswirkung ,BNE” auf die Schiiler/innen hat. ...

Zurzeit beschaftige ich mich mit der ,,BNE" nicht.

Ich wiisste gerne, wer im Zusammenhang mit
dem Thema ,BNE" die Entscheidungen trifft. ...

Ich wiirde mich gerne dariiber austauschen, wie
man die ,BNE"” gestalten kann. .......cocevvvvnceenns

Wenn wir an der Schule nach der ,BNE"
unterrichten, wiisste ich gerne, welche
Ressourcen uns daflir zur Verfligung stehen. ....

leh mache mir Sorgen, dass ich nicht allen
Anforderungen eines an ,,BNE” arientierten
Unterrichts gewachsen bin. ..o vvnvnceenns

Ich wiirde gerne wissen, wie sich durch die ,BNE”
konkret mein Unterricht und meine librigen
Aufgaben verdndern sollen. ...,

Ich bin bereit, andere Studierende mit dem
Ansatz der ,BNE" vertraut zu machen....cocens

trifft zz. gar nicht auf mich zu

(|
O o
O 0o

O
O
O
O
O
O

O Oo0Oo
O O 0O o
O OO o
O O oo
O Oooano
O O oo

O
O
O
O
O
O

trifft zz. vdllig
auf mich zu

O
O

O Oo0Oo

O
O

zz. nicht
relevant

O Oooo
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Bitte in jeder Zeile nur ein Kédstchen ankreuzen.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26,

27.

29.

30.

31

32,

33,

34,

35.

Ich tiberlege, wie ich die Wirkung meiner ,,BME”
auf die Schiiler/innen (iberpriifen kann...

Ich méchte das Konzept der ,,BMNE” (iberarbeiten.

Ieh bin vollstandig mit anderen Themen als dem
der ,BNE"” beschaftigl....vcvceveeeieriernie e

Ilch méchte die Praxis der ,,BNE” verdndern,
indem ich die Erfahrungen der Schiiler/innen
EINBEZIORE. - s

Ich wende wenig Zeit auf, um liber ,BNE”
PR PR PRI e msimiinm e

Ich méchte gerne meine Schiilerinnen und
Schiiler dazu anregen, bei diesem neuen
Unterrichtskonzept mitzumachen

lch mache mir Gedanken, ob ich viel Zeit mit
unterrichtsfernen Problemen verbringen muss,
um das neue Konzept umzusetzen....

Ich méchte wissen, was die Umsetzung der ,BNE”
in naher Zukunft erfordert.......cccocineiiniiisnenns

Ich méchte gerne meine eigenen Aktivititen mit
denen anderer koordinieren, um die positive
Wirkung dieses Unterrichtskonzeptes zu
MATMIEIBN: cosscsmmasmmssmmmsaes et ssswigs

Ich wiirde gerne mehr Informationen dariiber
bekommen, wie viel Zeit und Arbeitsaufwand fiir
das neue Unterrichtskonzept ndtig sind...........

Mich interessiert, was andere Studierende auf
diesem Gebiet unternehmen .....cocvnmisnninnes

Im Moment halten mich wichtigere Aufgaben
davan ab, meine Aufmerksamkeit auf die ,BNE”
T BTN s coasaminhienasaismet pams e R by AR R v

Ich méchte herausfinden, wie die ,BNE” ergdnat,
weiterentwickelt oder ersetzt werden kann......

Die Rickmeldung von Schilerinnen und Schilern
machte ich dazu nutzen, das Konzept
weiterzuentwickeln ...

Ich méchte gern wissen, wie sich meine Rolle
verandert, wenn ich nach der "BNE" unterrichte

Ich brauche bei der Umsetzung des Unterrichts
nach ,BNE" zu viel Zeit, um Aufgaben zu koor-
dinieren und mich mit Personen abzustimmen .

Ich will wissen, inwiefern das Unterrichten
gemadl der ,BNE" eigentlich besser ist als das,
welche es derzeit Bibt....oo v,

trifft zz. gar nicht auf mich zu

O o o
O o o
O o o
O 0o o

O
O
O

trifft zz. vdllig
auf mich zu

[ I I R

O

zz. nicht
relevant
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B SPSS-Daten

Histogramme
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SoC 2 - persdnliche Betroffenheit 1. TZP
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SoC 5 - Kooperationsbereitschaft 1. TZP
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SoC 1 - Informationsbeddrfnis 2. TZP
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SoC 4 - Auswirkung auf Lernende 2. TZP
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C SoC-Profile der Interviewpartner

Vertiefer-Profil

7
6 3k sk k
g 5
:
T4
B
E 3
Q
2
n 2
1
0
S X e X
s & & R RS & <o
K N & g & & )
¢ & ) < NG <&
° ¢ o N & © S
¥ & <& ) & < Q
RS S F N 3 &P O
RN 3 \\Q’ ‘OQ' Qf\ -\O(\
Cd & N L & %
) [0) Q & S 'S
v & 9 > 8 %
e N S v N R
S ¢ S ©
@ N o
@ Prg sl POst
Proband: Ul12BeEr
7
6
g 5
:
< 4
k=
E 3
Q
2
" 2
1
0
Qo e &
R & & s* N & R
& & Q% Nz & <& &
& © N K ¥ @ N
S g @ 2 S o N
& d % 4 3 S O
2 O < & o &
R\ Q ) < °
5 < %3 & 2
S & S S &
¥ & v F R
e S ©
A ¥

= @e Pri o=@ pPost



201

Anhang

Proband: He1l8MiRg

= @ Prd =@ Post
Proband: GI25STEN

31IoM|211WUd|eYS

QMM lIWul|e)S QA\\

=@= Pri ===@=Post



Anhang 202

Proband: RoO1FrKo
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D Interviewleitfaden

Interviewleitfaden Vertiefer

Datum:

Beginn: Ende:
Dauer:
Interviewpartner: Code

Befragte/r:

Vorbemerkungen
Begrifiung, fir die Teilnahme bedanken

Einen schénen guten Tag. Ich freue mich, dass Sie sich als Interviewteilnehmer zur Verfiigung gestellt
haben. In unserem Forschungsvorhaben untersuchen wir, wie sich die berufsbezogenen
Einstellungen in Bezug auf BNE wihrend des Vertieften Studiums im Lernbereich Sachunterricht
verdndern?

Grund fiir die Auswahl des Interviewpartners

Sie wurden als Teilnehmer der Befragung ausgewahlt, weil Sie wihrend des Vertieften Studiums im
Lernbereich Sachunterricht von der Zielgruppe der Vertiefer eine auRerordentliche Veranderung in
den Ergebnissen zeigen. Wir bendtigen lhre Hilfe, um mehr Giber diese Veranderungen zu erfahren.
Aber zunichst mochte ich Ihnen einen kurzen Uberblick {iber den Ablauf des Interviews geben.

Vorstellung des Interviewablaufs, Hinweise zur Vorgehensweise

Ich werde Ihnen einige Fragen zu BNE und dem Vertieften Studium stellen und Sie bitten, auf diese
Fragen frei zu antworten. Alles was Sie sagen, selbst wenn es fiir Sie unwichtig erscheint, kann uns
weiterhelfen. Es gibt also nichts, was Sie falsch machen kénnen.

Das Interview wird ca. eine halbe Stunde dauern. Wenn Sie eine Pause bendtigen, geben Sie mir
diesbeziiglich eine kurze Rickmeldung.

Einversténdniserklérung, Riickfragen

Haben Sie noch irgendwelche Fragen? Wenn nicht, dann mdchte ich Sie bitten, die
Einverstandniserklarung zur Aufzeichnung und die Vertraulichkeitsvereinbarung durchzulesen und zu
unterschreiben.

Achten auf:
- Offene Fragen - Keine geschlossenen Fragen (ja/nein)
- Nachfrage - Keine Suggestivfragen
- Naive Fragen (mit konkreten Begriffen - Keine Warum-Fragen (Befragte soll sich
erldutern lassen) nicht rechtfertigen)

- Keine Bewertung vornehmen

Start Interview, Aufzeichnung starten
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Einstiegsfrage:

Sie befinden Sich derzeit im Masterstudium. Ich wiirde Sie jedoch gerne noch etwas zum
Bachelorstudium fragen.

Welche Griinde gab es, sich wahrend des Bachelorstudiums fiir das Vertiefte Studium im Lernbereich
Sachunterricht zu entschieden?

Hauptfragen:
1. Uberleitung zu den individuellen Ergebnissen der Fragebdgen

Ich interviewe Sie, weil sie eine Person sind, die |hre Einstellung zu BNE im Verlauf des Vertieften
Studiums deutlich verdndert hat.

Ist lhnen das auch so bewusst? K6nnen Sie das erklaren?

2. Vergleich der beantworteten Fragen beider Fragebdgen

Ich habe die gestellten Fragen noch einmal zusammengestellt und Ihre Angaben kenntlich gemacht.
Bitte schauen Sie sich zuerst die Fragen und dann |hre Ergebnisse zu Beginn bzw. am Ende des
Vertieften Studiums noch einmal genau an.

Beantwortung erfolgte Gber Zustimmung oder Ablehnung zu den verschiedenen Fragebereichen:

Keine Auseinandersetzung: Auf dieser Stufe duern Sie wenig oder keine Auseinandersetzung in
Bezug auf BNE.

Informationsbediirfnis: Sie wissen, was mit BNE gemeint ist und méchten mehr
Informationen dariber erhalten.

Eigene Person Sie machen sich Gedanken iiber die Anforderungen von BNE, die an
Sie gestellt werden.

Aufgabenbewiltigung Auf dieser Stufe interessieren Sie sich fiir organisatorischen Aufgaben
und Prozesse (BNE + Unterricht), die sich bei der Umsetzung von BNE
im Unterricht ergeben.

Auswirkungen auf Lernende  Sie interessierten sich fir die Auswirkungen und die Relevang, die mit
BNE und der Umsetzung auf die Leistung der Schilerinnen und
Schiilern haben kann.

Kooperationsbereitschaft Hier interessiert Sie die Zusammenarbeit mit anderen, die sich auch
mit BNE auseinandersetzen bzw. sie méchten andere Giberzeugen,
mitzumachen.

Optimierung Es interessiert Sie, wie Sie BNE verdndern kbnnen, um dadurch einen
groferen Nutzen zu erzielen. Sie haben vor das Konzept zu
verbessern.

Wie erklaren Sie sich diese Verdnderungen? Gibt es Riickfragen?

Sagen Sie doch etwas zu dem ...Block...
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3. Probandenpraofil zeigen, Profil erkldiren, Interpretationen darfegen evtl. Tabelle mit Fragen
vorlegen

Versuchen wir lhre Antworten visuell besser darzustellen. Wir erhalten ein Profil in einem Diagramm.
Die Punkte geben |hr Antwortmuster zu den verschiedenen Fragebereichen wieder.

Weitergehende Fragen:

Welche Auswirkungen hat das Vertiefte Studium auf lhren spateren Beruf in der Schule?

Als wie wichtig erachten Sie als Vertiefer das Bildungskonzept BNE nach dem Vertieften Studium fir
die Grundschule/Sachunterricht?

Abschluss

Bedanken, Gutschein

Haben Sie Inhalte/Themen vermisst? Haben Sie noch Fragen? Ist von |hrer Seite aus, etwas offen
geblieben?

Vielen Danke fiir lhre Teilnahme am Interview. Bei Interesse kiinnen Sie sich gerne Gber die
Ergebnisse der Studie bei mir informieren.

renennenenens ENAE INterview, Aufzeichnung StOPPeN ...

Als kleines Dankeschén erhalten Sie noch einen Bichergutschein.

Notizen

Auffélliges, Schwierigkeiten, Stérungen von aufien, Leitfadenbewertung, Ergdnzungen




Anhang 206

E Transkriptionsregeln

1. Es wird wértlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. Vorhandene
Dialekte werden moglichst wortgenau ins Hochdeutsche Ubersetzt. Wenn keine eindeutige
Ubersetzung maglich ist, wird der Dialekt beibehalten, zum Beispiel: Ich gehe heuer auf das
Oktoberfest.

2. Wortverschleifungen werden nicht transkribiert, sondern an das Schriftdeutsch angenédhert.
Beispielsweise wird aus ,Er hatte noch so‘n Buch genannt wird zu ,Er hatte noch so ein Buch
genannt® und ,simma“ wird zu ,sind wir‘. Die Satzform wird beibehalten, auch wenn sie syn-
taktische Fehler beinhaltet, beispielsweise: ,bin ich nach Kaufhaus gegangen.®

3. Wort- und Satzabbriche werden mit Schragstrich / dargestellt.

4. Interpunktion wird zu Gunsten der Lesbarkeit geglattet, d.h. bei kurzem Senken der Stimme
oder uneindeutiger Betonung, wird eher ein Punkt als ein Komma gesetzt.

5. Pausen werden durch drei Auslassungspunkte in Klammern entsprechend der Lange von 1
(.) bis 3 (...) Sekunden markiert, Iangere als (Ziffer) in Klammern.

6. Zustimmende bzw. bestatigende Lautaulterungen (wie Mhm) des Interviewers werden nicht
transkribiert. AuBerungen wie mhm, ehm und &h des Befragten werden nicht transkribiert. Ein-
silbige Antworten wie bejahende (mh=hm, ah=ha) und verneinende (hm=mh, eh=eh) werden
immer erfasst, wenn passend als ,mhm (bejahend)* oder ,mhm (verneinend)®.

7. Besonders betonte Wérter oder AuRerungen werden durch GroRschreibung gekennzeich-
net.

8. Jeder Sprechbeitrag erhalt einen eigenen Absatz. Zwischen den Sprechern gibt es eine
freie, leere Zeile. Mindestens am Ende eines Absatzes werden Zeitmarken eingefiigt.

9. Emotionale, nonverbale AuBerungen der befragten Person und des Interviewers, die die
Aussage unterstitzen oder verdeutlichen (etwa wie lachen oder seufzen), werden beim Einsatz
in Klammern notiert.

10. Die jeweils gleichzeitige Rede kann nach Personen getrennt erfasst werden und wird mit
Zeichen eingefiihrt und beendet: I: // Ach da haben sie // B: // Genau da war ich damals// schon
mal gewesen.

11. Unverstandliche Worter werden mit (unv.) gekennzeichnet. Langere unverstandliche un-
verstandliche Passagen sollten moglichst mit der Ursache versehen werden (unv., Handystor-
gerausch) oder (unv., Zug fahrt vorbei). Vermutet man einen Wortlaut, ist sich aber nicht sicher,
wird das Wort bzw. der Satzteil mit einem Fragezeichen in Klammern gesetzt. Zum Beispiel:
(Xylomethanolin?) Generell werden alle unverstandlichen Stellen mit einer Zeitmarke verse-
hen, wenn innerhalb von einer Minute keine Zeitmarke gesetzt ist.

12. Stérungen werden in Klammern notiert: (10 Sekunden vorbeifahrender Zug)

13. Die interviewende Person wird durch ein I:“, die befragte Person durch ein ,B:“ oder ande-
rem, eindeutigem Namen und Doppelpunkt notiert. Bei mehreren Interviewpartnern (z.B. Grup-
pendiskussion) wird dem Kirzel ,B* eine entsprechende Kennnummer oder Name zugeordnet
(z.B. ,B1:", ,Peter:®).

14. Das Transkription wird als Rich Text Format (.rtf Datei) gespeichert, so ist die Kompatibilitat
mit alteren Analyseprogrammen gewahrleistet. Der Transkriptspeichername entspricht dem
Audiodateinamen. Beispielsweise:

Abbildung 27: Transkriptionsregeln nach Kuckartz (2010), tberarbeitet von Dresing und Pehl
(2011, 19 ff.)
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F Interviewbeispiel

Transkript des Interviews mit MA3S0JULN

Interviewer: Schonen Guten Abend MA30JULN. Bevor wir
aber mit dem Interview starten, méchte ich Sie fragen, ob Sie
etwas gegen das Du haben? Dann wirde ich gern mit Du das
Interview fihren. 00:00:19-7

Befragter: Nee, kénnen wir gerne machen. Das ist mir auch
recht. 00:00:22-4

I: Mein Name ist André. 00:00:24-3

B: Ich bin MA30JULN. 00:00:24-8

I: MA39JULN, als erstes, du befindest dich derzeit im Master-
studium und ich wurde dich gerne noch einmal zum Ba-
chelorstudium befragen und hier naher zu dem Vertieften
Studium. Erst einmal, welche Griinde gab es, sich wahrend
des Bachelorstudiums fiir das Vertiefte Studium im Lernbe-
reich Sachunterricht zu entscheiden. Warum man das uber-
haupt belegt hat. 00:00:55-8

B: Mha. Ich fand das Fach Sachunterricht im Allgemeinen am
spannendsten von den drei Fachbereichen. Mathe und
Deutsch waren auch okay, aber Sachunterricht war deswe-
gen spannend, weil es so vielfaltig ist. Und deswegen habe
ich mir von dem Vertieften Studium Sachunterricht verspro-
chen, dass da auch einfach mehr in den einzelnen Perspekti-
ven und auch in der Verknipfung noch machen zu kénnen,
weil die Dichte an Veranstaltungen pro Perspektive halt dann
doch sehr gering war. Genau, das war die ausschlaggebende
Richtung. 00:01:35-3

I: Ich interviewe dich jetzt, weil sich wahrend dem Vertieften
Studium bei dir die Einstellung zu BNE deutlich verandert hat.
Hier die erste Frage: Ist dir das bewusst? 00:01:49-0

B: Mhh. (3) Bis zu einem gewissen Punkt denke ich schon,
dass das ein leichter Perspektivwechsel wird mit Sicherheit
stattgefunden haben. Das mag auch mit dem Studium zu tun

Begriindung fur die
Auswahl des Vertief-
ten Studiums

Bewusstsein fir die
Veranderung
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haben, aber auch ganz viel mit privaten Umfeld, was sich ver-
andert hat, mit einem Interesse an verschiedenen gesell-
schaftlichen und politischen Strdmungen und von daher,
kann das gut sein, dass sich etwas verandert hat. 00:02:26-8

I: Kann man das noch etwas genauer erklaren? Zum Vertief-
ten Studium und den gesellschaftlichen Veranderungen.
00:02:31-1

B: Also ich habe (2) ich bin in der Zeit in eine Partei eingetre-
ten, ich bin (1) habe mit meinem Mitbewohner viel diskutiert,
der in eine Nicht-Regierungs-Organisation eingetreten ist und
damit arbeitet. Und da wurde unheimlich viel gerade zum
Thema Nachhaltigkeit und was tatsachlich passiert, was
nicht. Sagen wir mal, gestritten, ohne dass das wirklich ein
Streit war, sondern mehr so (lachelt), halt diskutiert (raus-
pern). Und (3) ja dadurch, dass dann auch mit verschiedenen
Fakten argumentiert wurde, konnte man mich durchaus auch
fur andere Dinge von anderen Tatsachen Uberzeugen, als
die, die ich bis dahin angenommen hatte, vielleicht. Weil ich
dann auch gar nicht weil3, inwiefern sich das tatsachlich ver-
andert hat, bei dem, was ich angekreuzt habe/ (4) 00:03:41-0

I: Gut, du sprichst das Ankreuzen an. Es geht namlich, wie du
hier siehst noch um diese Fragebogen, die ich zu Beginn des
Vertieften Studiums und am Ende des Vertieften Studiums
euch zur Beantwortung vorgelegt habe und die wurde ich
gerne mit dir ndher betrachten. Deswegen hast du jetzt erst
einmal Zeit, dich einzulesen. 00:04:03-4

Das sind die gleichen Fragen und die Fragen, die ihr von da-
mals aus dem Fragenbogen kennt, die waren friher kreuz
und quer gemischt. Zur besseren Ubersicht habe ich diese
zusammengestellt, weil in diesem Fragebogen verschiedene
Bereiche abgefragt wurden. Wie zum Beispiel ein Block geht
um die Auseinandersetzung zu dem Thema oder wie hoch o-
der niedrig ist das Informationsbedtirfnis zu den verschiede-
nen Bereichen. Hier geht es um die eigene Person, hier um
die Aufgabenbewaltigung und einmal die Auswirkung auf Ler-
nende, die Kooperationsbereitschaft und eben um die Opti-
mierung des Konzepts. Aber dazu hast du erst einmal die
Gelegenheit dich hier einzulesen, wie du damals angekreuzt
hast. Es geht namlich von null bis sieben, also es trifft im Mo-
ment gar nicht auf dich zu bis es trifft auf dich zu und es trifft
vollig auf dich zu. Also wird mit steigender Zahl eine Zustim-
mung zur Frage ausgedruckt. 00:05:09-6
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B: Mha, mir fallt dann direkt im ersten Blick auf (3), dass ich
zum ersten Termin 2012, BNE wahrscheinlich gerade erst
mal gehort hatte, deswegen zur Zeit beschaftige ich mit der
BNE nicht, trifft vollig auf mich zu. Genau, da waren, glaube
ich, andere Themen im Studium wichtig und BNE vielleicht
gerade an den Tagen zuvor das erste Mal gehort. Das sah
2014 anders aus. Juli 2014 war (4) unmittelbar (2) bevor ich
meine Bachelorarbeit geschrieben habe. Also wirklich nur
wenige Tage vorher glaube ich. Vielleicht hatte ich da auch
schon angemeldet. Die auch sehr in der BNE verortet war
und entsprechend (lacht leise) habe ich mich sehr mit BNE
beschéftigt. Ich war Gberhaupt nicht mit anderen Themen/
Das passt schon sehr klar zueinander, dass die Aussagen
vollig unterschiedlich sind, (2) weil es flr mich da einfach
quasi Lebensmittelpunkt war mit den Sachen zu beschafti-
gen. 00:07:00-2

I: Die Erklarung mehr zu der Auseinandersetzung zu BNE
und die Frage, wenn die Bachelorarbeit sich auch um BNE
drehte, oder Bildung fur nachhaltige Entwicklung oder Nach-
haltigkeit. Wie kam das dazu, dass du dich dann mit so ei-
nem Thema naher beschéaftigen wolltest? 00:07:19-6

B: Mha (3). Wie kam es zu dieser Bachelorarbeit? Es war (5)
es war schon eine interessengeleitete Bachelorarbeit. Ich
hatte eine Dokumentation im Fernsehen gesehen, bei der es
um (3) den Handel mit Bananen ging, Produktion, Handel
und wie auch die Preise hier sich auf die Produktionsbedin-
gungen auswirken. Es ging viel um Fair Trade, um Nachhal-
tigkeit im Sinne von 6kologischer Nachhaltigkeit. Da ging es
auch viel um Armut, um relative und absolute Armut, die da
ineinander greifen und halt auch dann auch schon auf diese
Perspektive, dass das halt auch irgendwie miteinander zu-
sammenhangt. Gleichzeitig hatten wir (grinst und lacht leise)
im Sachunterricht (3) ich meine beim Herrn X (2) das Thema
Armut halt auch besprochen vor allen Dingen bezogen auf
Kinder als mogliches Thema im Sachunterricht vor allen Din-
gen in dieser sozial-wissenschaftlichen Perspektive und so
dass ich auch da eben diese Verknlpfung hergestellt habe
und ich habe (3)/ Genau, ich hatte dann eine Uberlegung,
Fair Trade hat mich zu diesem Zeitpunkt sehr interessiert,
auch in dem Vertiefungsseminar bei Frau X und Herr X. Dort
habe ich zu den verschiedenen Siegeln namlich gesprochen
und hatte mich damit auseinandergesetzt und von daher aus
mit Fair Trade beschaftigt. Deswegen passte es dann auch,
dass ich dann, ein Thema nehme was irgendwie vielleicht
Kaffee, Kakao oder halt Bananen nehme. Und dann mit der
Dokumentation das war so ein rundes Bild. Dadurch habe ich

SoC 0

Aussagen zur Ausei-
nandersetzung

Begriindung der BA-
Arbeit mit BNE-
Schwerpunkt
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mich dann damit in der Bachelorarbeit beschéaftigt. 00:09:43-7

I: Gut, der nachste Block befasst sich mit dem Informations-
bedirfnis. Was heil3t gerade zu dem Zeitpunkt, du an Infor-
mationen erhalten wolltest. Was mit BNE gemeint ist? Ob du
da noch mehr Informationen bekommen wolltest? 00:10:10-7

B: (9) Ja, also auch wieder 2012 (3) (lacht) sehr wenig Inte-
resse an BNE als Thema und auch (3) die Bestatigung, dass
mein Wissen doch eher begrenzt ist. So ein bisschen was zur
Nachhaltigkeit wusste ich halt vorher auch schon, aber nie so
explizit. Und (3) genau, dann (..) nach der oder wahrend der
dieser Phasen, in der ich mich sehr intensiv damit auseinan-
dergesetzt habe, (4) genau die andere Richtung, dass nam-
lich, das mich das interessiert hat, dass ich dazu auch gerne
noch mehr gemacht hatte. Das ich das auch fir relevant
halte. Das hat auf jeden Fall auch dann (lacht) genau damit
zu tun, dass man halt in dieser Thematik drin war und die flir
den eigenen Unterricht dann als relevant befunden hat.
00:11:27-1

I: Du beschreibst, du hattest zu Beginn ein gewisses Vorwis-
sen zur Nachhaltigkeit und durch intensive Beschaftigung hat
sich das verandert. Was hat diese intensive Beschéaftigung
ausgeldst? 00:11:39-9

B: (5)Mha, zum einen naturlich auch irgendwie im Studium
mehr thematisiert worden, wobei das natirlich wie das halt
mit so Lehrinhalten ist. Das war mit Sicherheit nicht der
Hauptgrund. Ich denke, da war dann halt, insbesondere die
Diskussionen dann mit meinem Mitbewohner, der bei Green-
peace dann aktiv ist, sehr relevant. Da ging es um alles Mog-
liche. Wir haben uns daruber unterhalten, welchen Fisch man
essen sollte und welchen nicht. Diese nachhaltige Perspekti-
ven die dann da den Alltag eher betreffen. Ich hatte mich
aber auch aus der beruflichen Perspektive, stimmt ja, das fallt
mir gerade ein. Wir hatten namlich eine Schulung von ADI-
DAS, dass namlich die Produktion leicht umgestellt wurde
und zunehmend nachhaltige Ressourcen verwendet werden,
weil das eben auf dem Markt zunehmend gefragt sei. Gut,
das ist mittlerweile, seit (1) diesem Jahr ist das tatsachlich so,
dass der Grofdteil der Sportartikel von denen halt aus recycel-
ten Kunststoffen hergestellt wird. Aber auch da wieder ein In-
put kam/ das das nicht nur auf ideologischer Ebene, sondern
auch auf wirtschaftlicher Ebene zunehmend interessant wird.
(3) Ja, ich denke das sind so die Vielzahl an Einflissen

SoC 1
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macht das dann. 00:13:27-7

I: Wenn du dir jetzt den nachsten Block anschaust oder den
nachsten Bereich. Da geht es um deine eigene Person und
die Auseinandersetzung mit dem Leitbild. Da wird deutlich,
wie sehr du dir Gedanken Uber die Anforderungen von BNE
machst, die an dich als Lehrer gestellt werden. Wie man da-
mit umzugehen hat und wie dich das hier betrifft. 00:13:59-6

B: Auch hier wieder die Entwicklung in manchen Bereichen
sehr deutlich zu sehen. Wahrend ich 2012 noch, "Ich wiirde
gerne wissen, wie sich durch die BNE konkret mein Unterricht
und meine Ubrigen Aufgaben verandern sollen", mit 7, trifft
vollig zu. War das 2014 schon ein bisschen weniger, weil ich
wahrscheinlich mich auch schon etwas sicherer geflhlt habe.
Schon viel dazu gelesen und gehdrt hatte und ich mich damit
beschaftigt habe. (4) Damals hat mich Gberhaupt nicht inte-
ressiert, wer da Entscheidungen trifft, 2012. 2014 sah das
schon anders aus. Da war das schon dann doch ein Thema,
das mich eher interessiert hat, weil, denke ich, da einfach
schon viel klarer, das was ein Bereich ist, der im Sachunter-
richt eine Rolle spielt. In dem Unterricht, den ich spater selber
leite und entsprechend unterrichte. (3) Waren das Punkte, die
dann doch von Interesse waren. Ansonsten, die obersten und
untersten Punkte die haben sich sehr genau gehalten. (4)
Zwar ein leichtes Interesse, was bedeutet das flr Verande-
rungen der Lehrerrolle und wie verandert sich die Rolle. (5)
Wahrscheinlich, weil ich dachte, dass das gar nicht so, also
vielleicht ein bisschen Einfluss hat, aber nicht so gravierend,
dass sich die Rolle verandert. BNE kann man auf unter-
schiedliche Weisen unterrichten. 00:16:10-7

I: Gut, der Block hier geht Gber zwei Seiten und dieser Be-

reich kimmert sich um die Aufgabenbewaltigung. Also um

die konkrete Umsetzung oder wie deine Einstellung zu den
organisatorischen Aufgaben und Prozessen ist, die sich bei
der Umsetzung im Unterricht ergeben. 00:16:36-1

(Mitbewohner kommt rein, kurze Unterbrechung wegen Ter-
minabsprache des Abends) 00:16:50-8

B: Genau, Veranderung, Aufgabenbewaltigung. 2012, ja,
wird wieder deutlich. Ich habe mich tUberhaupt damit nicht be-
schaftigt (2) und deswegen war es flir mich tGberhaupt nicht
relevant, weil ich Uberhaupt keine Ahnung hatte. Was ist das
Uberhaupt? Welchen Einfluss hat das auf mich? Ich kann das

SoC 2

Aussagen zur eigenen
Person/personliche
Betroffenheit

SoC 3

Aussagen zur Aufga-
benbewaltigung
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gar nicht sagen, ob das jetzt irgendwie/ Dass da verschie-
dene Interessen zwischen meinen und meine Verpflichtungen
irgendwie beruhrt werden. Ich hatte auch keine Ahnung von
den Anforderungen, also war das fiir mich auch erst mal nicht
relevant. Und da ich mich damit zwei Jahre lang irgendwie
auseinander gesetzt hatte, war das schon irgendwie relevan-
ter geworden. Wenn auch nie so (3) so ausgepragt. Es war
mittelmafig bis eher schwach. Da habe ich mir auch keine
grofRartigen Gedanken um die Aufgabenbewaltigung als sol-
ches gemacht. Ich halte das fur ein Thema, das man relativ
unproblematisch behandeln kann. Was nicht (1) jetzt mich in
meinem Wissen oder in meinen Lehrfahigkeiten beférdern
wirde. Ich denke, dass das hat sich bis heute nicht veran-
dert. 00:18:36-2

I: Von den Aufgaben jetzt zu den Auswirkungen auf Ler-
nende. Das Interesse dartiber, was Schiuler dartiber denken
oder die Auswirkungen auf Schiler. Eben die Relevanz, die
mit BNE und der Umsetzung auf die Leistungen der Schile-
rinnen und Schiler dann haben. 00:18:53-7

B: Ein sehr deutlicher Unterschied (lacht). 2012 hat mich das
alles eigentlich nicht interessiert. Das fuihre ich wieder darauf
zuruck, dass ich den Begriff den BNE gar nicht kannte. Auch
je langer ich jetzt mir das durchlese so sicherer bin ich, dass
ich BNE vorher [nicht; Anm. d. Verf.] explizit kannte, als Be-
grifflichkeit. Entsprechend hat mich das/ Ja, (2) ich habe im-
mer nicht relevant angekreuzt. Ich mache mir Gedanken, wel-
che Auswirkungen BNE auf Schiler hat, war das einzige,
was so (1) ja (1) es ist irgendwo da, aber es war halt auch
schwach. Das war dann 2014 ganz anders. Da war es sehr
sehr relevant. Klar, ich habe mir zu dem Zeitpunkt auch viele
Gedanken darum gemacht. Das war auch Teil meiner Ba-
chelorarbeit, das Thema Bananen. Armut und Bananen
(lacht) war der Titel. Ich habe das auch im dritten Teil der Ar-
beit als Unterrichtsthema entwickelt und wie man das umset-
zen kénnte und was da relevant ist und deswegen, diese
Auswirkungen auf Lernende dazu, habe ich mir Gedanken
gemacht und viel gelesen. (5) Ich wiirde es heute wahr-
scheinlich ein bisschen schwacher ankreuzen. So sehr im
Fokus ist es nicht mehr, es gibt auch viele andere Themen,
die auch interessant sind. Ich halte es aber generell fur ein
wichtiges Thema, weil es eines der grof3en Dinge ist, die die
Gesellschaft die nachsten fiinfzig, hundert Jahre beschafti-
gen wird. Wie kann man nachhaltig leben, haushalten mit
Ressourcen. Ja, ich denke, die Relevanz wird bleiben, wenn
auch nicht so intensiv auf der persénlichen Ebene wie es zur
Zeit der der Bachelorarbeit war. 00:21:12-9

SoC 4

Aussagen zur Auswir-
kung auf Lernende
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I: Du hast gesagt, du hattest dich vorher nicht mit BNE ausei-
nandergesetzt oder den Begriff gekannt. Inwieweit wurde
denn das Konzept oder die Bildung fir nachhaltige Entwick-
lung in anderen Kursen aulerhalb des Vertieften Studiums
behandelt und vorgestellt. 00:21:37-7

B: Also in anderen Fachern als im Sachunterricht definitiv gar
nicht (6) Im Sachunterricht.(6) war es auf keinen Fall Teil der
Physik, (4) Bio wurde die Nachhaltigkeit relevant, aber ich
glaube nicht bezogen auf BNE. Also wirde ich nicht verknlp-
fen die beiden Begriffe. (9) In Geschichte glaube ich auch gar
nicht. Es wurde zwar/ Wir haben das Thema Wasser in Ge-
schichte dargestellt, als mogliches Thema mit Anschluss an
die anderen Perspektiven, aber da ging es nicht um Nachhal-
tigkeit im Vordergrund und schon gar nicht um BNE. Ich
denke, es wirde sich dann doch auf diese vertiefenden Se-
minare beschranken. Denke ich. 00:23:19-9

I: Ein wichtiger Teil ist dann auch die Kooperationsbereit-
schaft// 00:23:33-8

B: //Da sieht man wieder sehr// 00:23:34-9 00:23:33-4

I: //lwie man mit anderen// 00:23:36-8

B: //sieht man wieder sehr// 00:23:37-5

I: //und Studierenden oder eben dann mit anderen Lehrern im
Kollegium zusammenarbeiten wurde. 00:23:41-4

B: Genau, da sieht man wieder sehr dieses krasse Um-
schwenken. Es war Uberhaupt nicht relevant und in keinen
der angesprochenen Punkte fir mich in 2012. Die gleichen
Grunde wie immer. Jedes einzelne Mal/ Das Thema stand
Uberhaupt nicht auf meiner Agenda. Ich wusste Uberhaupt
nichts damit anzufangen und [war, Anm. d. Verf.] dann gerne
bereit andere Studierende im Sachunterrichtsstudium in BNE
zu unterstitzen. Wie soll das jemand machen, der selber
keine Ahnung von hat. So denke ich (2) kann man das (1)/
Das werde ich mir dabei gedacht haben. Ich bin bereit andere
Studierende und Kollegen mit dem Ansatz der BNE vertraut

SoC 5

Aussagen zur Koope-
rationsbereitschaft
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zu machen. BNE ist nicht relevant, weil habe ich keine Ah-
nung von. Das sah dann 2014 komplett anders aus. Ich bin
bereit andere Studierende mit dem Ansatz der BNE vertraut
zu machen. Vdllige Zustimmung ja, weil ich mich da auch,
denke ich auf Ebene der Studierenden zu einem Experten
entwickelt hatte. Sehr viel dazu gemacht habe, sehr daflr in-
teressiert habe und (3) ich auch nicht nur ein extrinsisches In-
teresse aus dieser Bachelorarbeit hatte, sondern auch so von
mir heraus Einstellungen verandert hat, dass das ein sehr
sehr wichtiges Thema ist. Was halt auch nur funktioniert,
wenn andere mitziehen. Das kann man nicht alleine umset-
zen. (4) Ja, so ist die Gesamtproblematik der Nachhaltigkeit.
Es bringt nichts, wenn es einer alleine macht. 00:25:34-5

I: Der letzte Bereich befasst sich mit der Optimierung des
Konzepts. Das Interesse wie man dieses Bildungskonzept
Bildung fur nachhaltige Entwicklung verandern oder wie man
es verandern kann, um eben noch einen gréReren Nutzen
daraus zu erzielen. Ja, ob man das Konzept verbessern
mdchte. 00:25:56-9

B: 2012 wieder (lacht laut) keine Relevanz aus den eben ge-
nannten Grinden wieder. Man kann und will nichts verbes-
sern, was man selber nicht kennt, deswegen in allen Punkten
nicht relevant beziehungsweise so gut wie nicht relevant an-
gekreuzt. Man muss erst einmal etwas kennen lernen, bevor
man was verandert oder optimiert oder erganzt oder weiter-
entwickelt. 2014 (2) anders, genau nicht so ausgepragt wie
bei anderen Punkten. Ich weil3, dass es bessere Unterrichts-
ansatze als die BNE gibt. Ja, eher nein angekreuzt. BNE hat
hohe Bedeutung beziehungsweise Nachhaltigkeit hat hohe
Bedeutung, ob dieses Thema durch BNE perfekt wieder ge-
geben ist. (4) Das bedarf glaube ich noch mehr, auch lang-
fristige Auseinandersetzung damit. Deswegen eher nicht,
aber halt auch offen sich noch Dinge zu Uberlegen. BNE in
meinen Unterrichts optimieren (2) ja (1) ist irgendwo da, kann
man sich vorstellen, aber man hat 2014 hat man noch keinen
eigenen Unterricht gehalten. Deswegen das Konzept der
BNE Uberarbeiten, leichte Zustimmung so ein paar Punkte
wo man jetzt so denkt, ja, (3) vielleicht in Detailfragen. Die
koénnte ich heute gar nicht mehr benennen, denke ich. Das ist
(3)/ Das Einbeziehen von Schiuilerinnen und Schilern das ist
eh immer, ja, das sollte man machen gerade auch (2) um
Einstellungen von Schilerinnen und Schulern mitzunehmen
und sie da abzuholen und dann sie ihren eigenen Weg auch
irgendwo da gehen zu lassen. Man kann nicht die Leute da
missionieren, aber durch die Auseinandersetzung der The-
matik (2) kommen die meisten Leute ohnehin zu dem
Schluss, dass Nachhaltigkeit ein sehr wichtiges Thema ist.

SoC 6

Aussagen zur Opti-
mierung
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Genauso die Erganzung, Weiterentwicklung oder Ersetzung,
JA, herausfinden ja so ein Grundinteresse das weiterzuden-
ken ist da, aber damals auch schon nicht mehr (2) halt nicht
an der Praxis, weil man es selber noch nicht unterrichtet hat.
Konnte man wirklich noch nicht etwas dazu sagen, wie man
das weiterentwickelt oder erganzt. Diese Erfahrungen auch
dazu nétig sind. 00:29:01-4

I: Du hast gesagt, dass BNE oder die Nachhaltigkeit mit dem
Bildungskonzept so nicht umgesetzt werden kann oder nicht
ganz umgesetzt werden kann. Konntest du das konkretisie-
ren? 00:29:10-8

B: Ich denke, also Nachhaltigkeit als Gesamt- (hustet) -the-
matik ist erst einmal eine sehr offene Thematik, so wo man
verschiedene Gedankengange verfolgen kann. (2) BNE hat
auch die offenen Ansatze, aber auch schon eine gewisse
Richtung, eine gewisse Zielsetzung schon von dieser UN-De-
kade ausgehend ist ein Ziel vorgegeben. Man mdchte die
Nachhaltigkeit, das nachhaltige Denken in die Gesellschaft
implementieren und hat dazu den Bildungsweg genommen.
Nachhaltigkeit muss aber nicht nur in Bildungsinstitutionen ir-
gendwie stattfinden. Das ist auch eine Thematik, die kann
auch politisch umgesetzt werden, die kann auch (2), die kann
auch auf Ebene von Vereinen oder Interessengruppen nach
vorne gebracht werden. Die kann auch, dass meine ich, ist in
dieser Welt unrealistisch, aber es konnte auf Seite der Wirt-
schaft eine Rolle spielen. Gerade wenn es jemanden gibt, der
langfristig denkt. Deswegen ist halt (2)/ Nachhaltigkeit ist
nicht gleich BNE, aber BNE ist ein Teil der Gesamtthematik.
Deswegen wirde ich das einfach so trennen. Das ist nicht
deckungsgleich, als Begriff. 00:31:08-4

I: Das heildt, dass das Bildungskonzept nicht so wichtig ist?
00:31:21-1

B: Doch, also das muss man relativieren, denke ich. BNE ist
ein wichtiges Thema. Ist auch ein wichtiges Konzept. Ist
auch, denke ich in vielen Punkten, etwas, was ich unterstltze
oder in den allermeisten Punkten, was auch sehr wichtig ist,
aber es ist auch nicht der einzige Weg, um Nachhaltigkeit vo-
ran zu bringen. Nachhaltigkeit ist erst einmal im gesamten
betrachtet erst einmal wichtiger als das Bildungskonzept. (3)
Und deswegen/ BNE ist ein Werkzeug, um unsere Gesell-
schaft oder die Gesellschaft in dieser Welt generell nachhalti-
ger denken zu lassen. Aber der Hammer ist auch nicht wichti-
ger als das Haus. In diesem Bild wiirde ich das beschreiben,
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warum die Nachhaltigkeit von der Thematik generell was an-
deres ist, als die reine BNE. 00:32:28-3

I: Ich habe die Fragen noch einmal visuell aufbereitet. (7) In
einem Profil, was noch einmal die verschiedenen Bereiche
hier abfragt oder kenntlich macht. Die Fragen wurden zusam-
mengefasst und dann als ein Punkt im Diagramm als Skalen-
mittelwert angegeben. Die gestrichelte Linie ist der Punkt vor
dem Vertieften Studium und die durchgezogene Linie ist
dann nach dem Studium. Du hast beschrieben, dass bei dir
wahrend beziehungsweise nach dem Vertieften Studium
mehr Auseinandersetzungen stattgefunden haben. //Also die
Auseinandersetzung ist gewachsen//, //weil du geringer ange-
kreuzt hast.// Das Informationsbedrfnis ist gestiegen. Die
Aufgabengabenbewaltigung ist von nicht Relevanz angestie-
gen zum mittleren Bereich. Auswirkungen auf Lernende war
auch nicht so relevant, auch viel nicht relevant angekreuzt.
Zu, schon zu, hoch relevant. Die Kooperationsbereitschaft
war auch null. Also wie du eben schon gesagt hast. Auch
nicht relevant, was dann auch gestiegen ist und die Optimie-
rung hat sich dann auch im mittleren Feld widergespiegelt.
Das was du jetzt fir dich beschrieben hast, das wird hier in
dem Profil noch einmal deutlich. 00:34:27-6

B: //Mha.// //IMha.// 00:34:26-6

Ja, genau. Ich denke das ist halt einfach eine Zusammenfas-
sung von dem was ich gerade da schon zu den einzelnen
Punkten gesagt habe. Einfach in vielen Bereiche, wenn man
sich mit der Thematik Uberhaupt nicht beschéaftigt hat. Jo (2)
keine Ahnung, weil zur Aufgabenbewaltigung mache ich mir
keine Gedanken zu. Was das fur Schulerinnen und Schuler
bedeutet, ja, maximal so ein bisschen ja, ist das denn so gut,
wenn man irgendwo so ein Konzept, was einfach so vorgege-
ben ist, einfach so Gbernimmt. Hinzu zu einer intensiven Aus-
einandersetzung mit dem Ganzen, schon auch mehr Inte-
resse daran. Mehr Interesse an den Auswirkungen auf Schi-
ler. Wie kann ich das umsetzen? Denke die Beschaftigung
mit dieser Thematik hat dann auch dazu, zu diesem (5) zum
Interesse letztlich geflhrt. Wobei man hier noch unterstrei-
chen muss, dass das halt auch irgendwo auf der Ebene des
Studiums, die eine Seite ist. Auf der anderen Seite auch im
privaten Segment das Interesse dahingehend einfach grof3
geworden ist. Sagen wir mal gréRer und deswegen, das halt,
das das ganz normal, denke ich, verstarkt hat. Es ware jetzt
vielleicht nicht so gewesen, wenn es nur ein Studieninhalt ge-

Profilrickmeldung
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wesen ware. Mich das privat eigentlich nicht weiter interes-
siert hatte. 00:36:09-9

I: Wenn ich das zusammenfasse, dass das das Vertiefte Stu-
dium und die Auseinandersetzung auch wahrend des Vertief-
ten Studiums auch privat, betrachte, was kann man sagen,
welche Auswirkungen hat das dann nachher auf deinen spa-
teren Beruf als Grundschullehrer oder als Sachunterrichtsleh-
rer. 00:36:40-2

B: (4) Ich denke fir mich wird Nachhaltigkeit (4) immer ein re-
levantes Thema sein. Entsprechend auch die Konzeptionen
die in der BNE entwickelt wurde, als etwas was man in den
eigenen Unterricht integriert. Das Thema als, es wird immer
ein Fluss-Thema sein, was irgendwie in allen Bereichen mit
reinspielt, sei es in Mulltrennung in der Klasse, also in den
alltaglichen Begebenheiten, also auch, wenn man in anderen
Fachern oder Fachbereichen oder Themen etwas bearbeitet,
dass man das beachtet. Das man den Kindern das vorlebt.
Das das quasi so ein Lernen, so im Handstreich nebenbei
stattfindet, fir diese Alltagssituation. Gleichzeitig aber auch
noch mal oder explizit noch mal diese Auseinandersetzung
mit diesem Thema tatsachlich auch im Sachunterricht und mit
Anknupfung an die verschiedenen Perspektiven, die daran
hangen, auch an andere Facher. Das wird auch stattfinden.
Das ist das, was ich klar vor mir sehe, dass Kinder mit dem
Thema auch mal explizit auseinandersetzen und nicht nur auf
dieser Ebene, dass "Wir achten jetzt mal darauf, dass wir
Mull trennen", sondern "Warum trennen wir Gberhaupt den
Mull?" und "Welche Auswirkungen hat das?" "Was passiert,
wenn man das nicht macht?" "Wie war das friher?" Das sind,
denke ich, schon Sachen, die auch auf beiden Schienen lau-
fen missen und die ich auch umsetzen werde. Das ist was,
was (2) das sehe ich fur mich dann doch sehr klar. 00:38:37-
1

I: Eigentlich hast du das schon beantwortet, aber ich frage
dich dennoch noch einmal. Als wie wichtig erachtest es du,
als Vertiefer auch, im Lernbereich Sachunterricht das Bil-
dungskonzept Bildung flr nachhaltige Entwicklung fur den
Sachunterricht und die Grundschule allgemein, weil das auch
die kleineren Kinder sind. 00:38:58-7

B: Ich denke, es ist EIN wichtiges Thema, das gleichzeitig
aber in anderen vielen Themen mit reinstreut. Das ist so et-
was, wie ich gerade gesagt, explizit behandelt aber auch ir-
gendwie in anderen Sachunterrichtsthemen, sondern generell
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im Alltag in jeder Situation in der ich handle, nicht nur selber
als Lehrer, sondern vielleicht auch als Privatperson. Meine
Batterien nicht in den gelben Sack, sondern sie kommen/ Sie
werden gesammelt und irgendwann abgegeben an einer ent-
sprechenden Stelle. Diese Nachhaltigkeit (3) ja, das Wissen
um die Wichtigkeit des Themas ist auf der einen Seite da.
Nachhaltigkeit und die BNE ist schulbezogenen auch, aber
nicht nur im Sachunterricht, sondern spielt auch/ Kann man
Uberall ein bisschen mit einflieRen lassen. Es gibt natlirlich
noch ganz viele andere wichtige Themen, also (3) (lacht) da
ist es eines von diesen Top-Themen, die auch, denke ich,
auch die nachsten Jahrzehnte noch weiter relevant bleiben
und nicht so schnell von der Agenda verschwinden. Habe ich
die Frage damit beantwortet? (lacht) 00:40:29-1

I: Ja, ich habe keine Fragen mehr und méchte mich fur das
Interview bedanken.
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