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1 Einleitung

Woran denkst du bei nachhaltiger Entwicklung? Sind es Bilder schmelzender Gletscher,
plastikgesdumter Strdnde und gerodeter Waldflichen? Oder tauchen vor deinem inneren
Auge majestdtisch anmutende Windrdder entlang nordischer Kiistenstreifen auf und
glitzernde Solarparks in der Sahararegion? Oder denkst du an unsere Kinder und
Kindeskinder, und verspiirst ein iiberwdiltigendes Gefiihl, etwas zum Erhalt ihrer Zukunft
beitragen zu wollen? Oder vielleicht denkst du auch einfach: So ein Schmarrn.

Die Studierenden des in dieser Arbeit untersuchten Seminars haben sich zum Einstieg
in das Thema Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) diese Fragen gestellt (siehe
Abschnitt 5.2.5.1). In Abbildung 1.1 sind exemplarisch vier Bilder ausgewéhlt, die
von den Studierenden im Rahmen dieser Reflexion mit dem Leitbild nachhaltiger
Entwicklung assoziiert wurden.

Auf dem ersten Bild ist ein junger, radfahrender Mann mit Gesichtsmaske zu erkennen.
Ein Sinnbild, das nicht nur die Corona-Pandemie der zuriickliegenden zwei Jahre
einfangt, sondern zugleich die Feinstaubbelastung urbaner Ballungsgebiete mit der
Frage nach nachhaltigen Mobilitatskonzepten verkniipft (siehe Abschnitt 5.2.5.1 zum
Losen komplexer Fragestellungen mit der Mystery-Methode). Im zweiten Bild ist eine
Forschergruppe in einem Indoor-Garten-Labor zu sehen. Ein Beispiel fiir kreative Lo-
sungen und Anpassungsfihigkeit angesichts globaler Herausforderungen wie Hunger,
Landflucht und nachhaltiger Stadtentwicklung (siehe Abschnitt 5.2.5.1 fiir kreative,
kollektive Brainstormings, um innovative Losungen fiir eine nachhaltige Zukunft zu
finden). Das dritte Bild zeigt unsere Erde ruhend in einer menschlichen Hand. Ein Sym-
bol fiir die Wertvorstellungen der Verantwortung und der Bewahrung der natiirlichen
Ressourcen unserer Welt (siehe Abschnitt 2.1.2, fiir den normativen Werterahmen
von BNE). Im letzten Bild ist eine Menge demonstrierender Jugendlicher abgebildet.
Das Foto weckt Assoziationen zu den Fridays for Future-Bewegungen und macht
deutlich, wie Schiiler/-innen fiir die Gestaltung ihrer Zukunft sowie der kiinftiger
Generationen einstehen (siehe Abschnitt 2.2.2.1 zu dem BNE-Kompetenzmodell der

Gestaltungskompetenz).



1 Einleitung

Abbildung 1.1: Visuelle Assoziation zur Bedeutung von BNE. Berithrt werden u.a.
die Themen nachhaltiger Mobilitat und Gesundheit, Kreativitat und
Innovation, Wertvorstellungen sowie Partizipation im Rahmen von
Gestaltungskompetenz (Bildquelle: Entnommen aus Pixabay.com mit
CCO-Lizenz).

Das BNE-Bildungskonzept der UNESCO und der Vereinten Nationen setzt hier an, in-
dem es Lernende zu einem nachhaltigkeitsférderlichen Denken und Handeln befédhigen
soll (UNESCO, 2014). Dafiir sollen Wissen, Fahigkeiten und Methoden zur Verfiigung
gestellt werden, die notwendig sind, um sich mit komplexen Themen von Gegenwart
und Zukunft auseinanderzusetzen (siehe Abschnitt 2.1 zu den Zielen von BNE). BNE
wird als Antwort auf globale Herausforderungen verstanden, mit der Leitidee der Nach-
haltigen Entwicklung im Zentrum aufbauend auf den 17 Nachhaltigkeitszielen der
Vereinten Nationen (siehe Abschnitt 2.1.4.3). BNE ist das bildungspolitische Programm
zur Erreichung dieser Ziele und wird in einem eigenen Nachhaltigkeitsziel (SDG 4)
verankert (siehe Abschnitt 2.1.4.3). Lehrkrafte werden dabei als sog. Multiplikatoren
fir die Umsetzung von BNE angesehen (UNESCO, 2014, S. 20) und es wird gefordert,
dass BNE flachendeckend und strukturell in der Lehrkraftebildung implementiert
werden muss (Brock & Holst, 2022, S. 2).

Dies steht jedoch bis heute aus (siehe Holst & von Seggern, 2020; Holst & Singer-
Brodowski, 2022) und kénnte darin begriindet sein, dass Lehrkréfte vor vielen Anfor-
derungen stehen, wenn sie sich der Aufgabe annehmen wollen, globale Herausforde-
rungen in ihrem Unterricht zu behandeln. Das wird deutlich, wenn man bedenkt, wie
viele Bereiche fiir eine nachhaltige Lebensweise hinzugezogen werden miissen. Fragen

dariiber, wie man in unserer Gesellschaft nachhaltig leben und zusammenarbeiten
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kann, konnen normalerweise nicht nur einer bestimmten Fachrichtung zugeordnet
werden. Wenn es etwa darum geht, wie ein ressourcenschonendes, faires, befriedigen-
des Konsumverhalten erreicht werden kann, dann miissen 6konomische, biologische,
politische und soziale Perspektiven betrachtet werden. Wenn wir uns bewusst machen,
dass Kaufentscheidungen auch eine Frage des eigenen Wissens, eigener Wertvorstellun-
gen und der Traditionen sind, dann treten ethische, kulturelle und bildungsbezogene
Aspekte hinzu. Eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist somit eine grundsatzlich

interdisziplindre Aufgabe.

Auch die obigen Bilder der Studierenden zeigen, dass Fragen einer nachhaltigen
Entwicklung eine thematische Komplexitat aufweisen, die sich nicht innerhalb der
Grenzen einzelner Fachdisziplinen verorten lasst. BNE soll jedoch auch nicht als
eigener neuer Fachbereich verstanden werden. Vielmehr sollen Lehrkrifte die Kompe-
tenzen erwerben, BNE aus ihren jeweiligen Fachern heraus als Querschnittsthema zu
unterrichten (LeNa, 01. September 2014, S. 3).

In dieser Arbeit wird deshalb untersucht, wie Fragen nachhaltiger Lebensweisen
im Unterricht, konkret im Physikunterricht, aufgegriffen werden kénnen und wie
sich zugleich der damit verkniipfte interdisziplindre Anspruch erfillen lasst (siehe
Abschnitt 2.3.1).

Das Fach Physik bietet besonders gute Ankniipfungspunkte fiir die Beschaftigung
mit Nachhaltigkeitsfragen. Nicht nur lassen sich mit dem zentralen physikalischen
Thema Energie Beziige zu nahezu allen Nachhaltigkeitszielen und damit verbundenen
globalen Herausforderungen ziehen, an prominentester Stelle zum Klimawandel. Auch
ist die physikalische Herangehensweise und Denkart beim Lésen von Aufgaben eine
vielversprechende Ausgangsbasis, um sich komplexen Problemstellungen zu nahern.
Es ist jedoch zu beachten, dass Fragen nachhaltiger Lebensweise neben rein fach-
lichen Aspekten auch mit Werten, Emotionen, Uberzeugungen, Ambiguititen und
Unsicherheiten verbunden sind, die ebenfalls Einzug in den Fachunterricht halten.
(Physik-)Lehrkrafte benotigen deshalb entsprechende Kompetenzen, um einen Un-
terricht zu gestalten, der diesem Facettenreichtum Raum gibt und sie zugleich in die

Lage versetzt, selbst darin zu navigieren.

Es lasst sich erahnen, dass fiir die Bearbeitung komplexer Nachhaltigkeitsthemen
in der fachdidaktischen Ausbildung angehender (Physik-)Lehrkrafte neue Kompe-
tenzen beriicksichtigt werden miissen. Hierzu zéhlen beispielsweise die Fahigkeit
zum facheriibergreifenden Arbeiten oder die Bereitschaft zum Perspektivenwechsel

fir die Auseinandersetzung mit eigenen und fremden Wertvorstellungen (siehe Ab-
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1 Einleitung

schnitt 2.2.2.2). Die BNE-Forschung hat sich deshalb zunéchst auf die Entwicklung
von allgemeinen BNE-Kompetenzmodellen fiir die Lehrkraftebildung fokussiert, die
diese Kompetenzen aufgreifen (siehe Abschnitt 2.2.2.2). Wie sich die hieraus hervor-
gegangenen allgemeinen BNE-Kompetenzanforderungen jedoch in den einzelnen
Fachdisziplinen konkret integrieren lassen, ist bisher ungeklart geblieben.

Hier setzt diese Arbeit an, indem ein neues BNE-Seminar fiir (Physik-) Lehramtsstu-
dierende entwickelt wurde, das zum Ausgangspunkt nimmt, dass angehende (Physik-)
Lehrkrafte gemeinsam arbeiten sollten, um Nachhaltigkeitsfragen aus verschiede-
nen Fachperspektiven zu beleuchten und zugleich die hohen Anforderungen eines
BNE-Unterrichts zu meistern (siehe Abschnitt 3.2). In der wissenschaftlichen Begleit-
studie zum Seminar wird der Frage nachgegangen, wie solche kollegialen Gruppen
in geeigneter Weise zusammengesetzt sein sollen: Ist es giinstiger, wenn mehrere
Physiklehrkrafte gemeinsam am Thema arbeiten, oder sollte die Gruppe eher aus Per-
sonen unterschiedlicher Facher bestehen? Fiir beide Konstellationen lassen sich Vor-
und Nachteile nennen: So ist anzunehmen, dass eine monodisziplindre Gruppe eher
Miihe haben wird, sich der verschiedenen Fachperspektiven bewusst zu werden und
diese zu integrieren. Dafiir kennen sich die Kolleg/-innen bereits und stimmen in ihrer
fachlichen Sozialisation tiberein, was es ihnen ermdglicht, sich leichter untereinander
zu verstandigen. Bei der interdisziplindren Gruppe ist davon auszugehen, dass diese
eher in der Lage sein wird, die multiperspektivischen inhaltlichen Anforderungen
zu erfillen. Aber verstehen die verschiedenen Fachlehrkrifte die jeweils anderen

Fremd-Fachsprachen und kénnen gut miteinander kommunizieren?

Die Studie hat das Anliegen, angehende (Physik-)Lehrkrafte dazu zu befahigen, zu
einem machbaren, erfolgreichen und glaubwiirdigen BNE-Unterricht beizutragen.
Hierfiir planen, erproben und reflektieren unterschiedlich zusammengesetzte Gruppen
Lehramtstudierender im Rahmen eines kooperativen BNE-Seminars gemeinsam einen
Unterricht zur BNE. Neben der Evaluation des neuen Seminarformats wurde in die-
ser Arbeit ein Gruppenvergleich durchgefiihrt, um die unterschiedlichen Qualitiaten
der mono- versus interdisziplinaren Kooperation bei der BNE-Unterrichtsplanung zu
untersuchen. In der Studie wurden Erfahrungen und Kenntnisse der Studierenden
vor und nach Seminarteilnahme gemessen. Aulerdem wurden abschlieflend Inter-
views mit den Beteiligten gefithrt, um deren Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit
Studierenden gleicher bzw. unterschiedlicher fachlicher Zugehorigkeit zu erfassen.

Da die Durchfithrung der Studie in den Zeitraum der Covid-19-Pandemie und der damit
verbundenen Schliefung der Bildungseinrichtungen fiel, wurde das Seminar in ein
Online-Seminar transformiert. Das Produkt der Kooperation wurde dementsprechend

12



ebenfalls digitalisiert und als Online-BNE-Lernumgebung umgesetzt. Inwieweit das
Online-Format und die digitale Kooperation sich auf die Ergebnisse dieser Arbeit
ausgewirkt haben, wird an den entsprechenden Stellen aufgegriffen und reflektiert.

Der Aufbau dieser Arbeit orientiert sich an der klassischen Struktur wissenschaftli-
cher Werke. Zunichst wird in Kapitel 2 das Verstédndnis des Bildungskonzeptes BNE
theoretisch beschrieben und dargelegt, wie dieses in der Lehrkréaftebildung verankert
werden soll. In Kapitel 3 werden die empirischen wie theoretischen Hintergriinde zum
Forschungsfeld der Kooperation von Lehrkraften aufbereitet und deren Bedeutung fiir
die Umsetzung von BNE diskutiert. Hieraus werden in Kapitel 4 das Erkenntnisinter-
esse dieser Arbeit und die zugehorigen Forschungsfragen abgeleitet. Kapitel 5 umfasst
die methodische Gestaltung der Studie und weist drei Teile auf: Zuerst werden das
qualitative Studiendesign und die Seminarkonzeption beschrieben (siehe Abschnitt 5.1
und 5.2), es folgt die Darstellung der eingesetzten drei Erhebungsinstrumente (In-
terview, Bewertungsaufgabe und Fragebogen, siehe Abschnitt 5.3) und abschlieflend
wird das fiir die erhobenen Daten gewéhlte Auswertungsverfahren der qualitativen
Inhaltsanalyse beschrieben (siehe Abschnitt 5.5). In Kapitel 6 werden die aus der in-
haltsanalytischen Auswertung gewonnenen Ergebnisse prasentiert und daraufhin
in Kapitel 7 bewertet sowie interpretiert. Kapitel 8 zeigt auf, wie die gewonnenen
Schlussfolgerungen und Hypothesen aus dieser Studie in kiinftigen Forschungsvorha-
ben aufgegriffen werden kénnen, und in Kapitel 9 befindet sich eine abschlieflende

Zusammenfassung dieser Arbeit.

Im Anhang dieser Arbeit befinden sich aulerdem relevante Kontextinformationen zu
der vorliegenden Studie wie z.B. die verwendeten Erhebungsinstrumente.
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2 Theorie Teil I: BNE

Ziel dieses Kapitels ist es, aufzuzeigen, welche Anforderungen die Umsetzung von
BNE-Unterricht an Lehrkrafte und damit an die Lehrkréftebildung stellt. Zunachst wird
beschrieben, wie BNE definiert ist und welche Ziele mit BNE verfolgt werden. Hieran
anschliefend wird gezeigt, wie BNE bisher in der Lehrkréftebildung implementiert
ist und welche Kompetenzmodelle hierfiir entwickelt wurden. Hieraus werden die
Merkmale von BNE-Unterricht abgeleitet, die zentral fiir die im Rahmen dieser Arbeit

untersuchte kooperative BNE-Unterrichtsplanung sind.

2.1 Wofur steht BNE?

Vorweggenommen sei, dass fiir die Bedeutung von BNE fiir diese Arbeit maf3gebend
ist, dass es sich bei BNE um einen gesellschaftspolitisch aufgeladenen und historisch
gewachsenen Begriff handelt. Sein Verstandnis wird je nach Intention, kultureller
Uberzeugung und individuellen Wertvorstellungen der Rezipienten anders ausgelegt.
Hieraus folgen besondere Implikationen fiir die Auseinandersetzung mit der konkreten
Umsetzung von BNE-Unterricht im Rahmen der Lehrkréftebildung. Wegweisend fiir
die Auseinandersetzung mit BNE im Rahmen dieser Arbeit ist, dass BNE als offener
Begriff zu fassen ist. Dies bedeutet, dass das Verstandnis von BNE ebenso wie die damit
verbundenen Ziele immer wieder neu reflektiert und ausgehandelt werden miissen.
Dementsprechend wird sich auch die BNE-Lehrkréftebildung kontinuierlich mit der
sich wandelnden Bedeutung von BNE auseinandersetzen miissen. In der vorliegenden
Arbeit positioniert sich die Autorin innerhalb dieses Aushandlungsprozesses und

entwickelt ihr Vorhaben von dieser Position aus.

Im Folgenden werden die Begriffe des Akronyms BNE definiert. Anhand einer Synthese
der Begriffsdefinitionen sollen die vielschichtigen Bedeutungsebenen von BNE offen
gelegt werden. Jeweils am Ende einer Definition wird die Bedeutung der mit den

Begriffen verbundenen Ideen fiir diese Arbeit zusammengefasst.
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2.1.1 Die verschiedenen Verstandnisse von ,Bildung® im
Kontext von BNE

Eine Klarung des Wortes Bildung in seiner geschichtlichen, philosophischen wie
padagogischen Breite wire hinreichend, um eine bildungstheoretische Abhandlung
anzufertigen. Da dies den Umfang wie Fokus dieser Arbeit sprengen wiirde, beschrankt
sich die Darstellung auf eine Beschreibung des Bildungsbegriffs im BNE-Diskurs.

Das Verstiandnis von Bildung im Rahmen von BNE ist nicht einheitlich und zeigt,
wie der Bildungsdiskurs insgesamt nicht in einer Richtung gelesen werden kann.
Um Klarheit zu schaffen, werden im folgenden fiinf verschiedene Sichtweisen von
Bildung im Kontext von BNE zusammengefasst, die sich aus der Analyse offizieller
UN Dokumente ableiten lassen (Di Giulio, 2004; Steiner, 2011, S. 49-50).

Die erste Sichtweise von Bildung im BNE-Diskurs versteht Bildung als konkretes
Ziel der Vision Nachhaltigkeit (zur Begriffsdefinition von Nachhaltigkeit siche Absatz
2.1.3.1). Bildung wird hier als menschliches Grundbediirfnis dargestellt, das zu einem
guten Leben gehort. Im Rahmen von BNE gelte es fiir alle gegenwértig und kiinftig
lebenden Menschen sicherzustellen, dass sie ihr Recht auf Bildung ausiiben konnen.

In der zweiten Sichtweise erscheint Bildung als Mafinahme zur Realisierung bestimm-
ter Ziele einer nachhaltigen Entwicklung. Bildung dient als instrumentelles Mittel zur
Bewusstseinsbildung und zur Ausbildung von Kompetenzen, die notwendig sind, um
die Nachhaltigkeitsziele zu erreichen.

Die dritte Sichtweise sieht Bildung als Politsektor und Institution, der bzw. die die
Ziele nachhaltiger Entwicklung umsetzen sollen. Bildung soll zur Erreichung einer
nachhaltigen Entwicklung verandert werden, z.B. in Richtung Gleichstellung der
Geschlechter. Bildung soll als Institution, hier verstanden als Synonym fiir die Bil-
dungseinrichtungen, einen Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung leisten, indem z.B.

Schulen umgeriistet werden in Richtung eines schonenden Umgangs mit Ressourcen.

Als vierte Sichtweise kommt Bildung die Rolle der Vermittlung von Kulturtechniken als
Voraussetzung nachhaltiger Entwicklung zu. Bildung wird als "conditio sine qua non"
u.a. fiir Partizipation betrachtet. So stellen Kulturtechniken wie Lesen und Schreiben
eine Voraussetzung dar, damit Menschen an Entscheidungsprozessen nachhaltiger
Entwicklung teilnehmen koénnen.

Besonderen Stellenwert hat in der theoretisch-padagogischen Literatur die fiinfte

Sichtweise, die Bildung als Vermittlung spezifischer Kompetenzen fiir eine nachhaltige
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Entwicklung versteht (die theoretisch postulierten BNE-Kompetenzmodelle werden in
Abschnitt 2.2.2 vertieft). So soll Bildung helfen den eigenen Platz in der Welt kritisch
zu reflektieren. Sie soll befdhigen Visionen alternativer Lebensentwiirfe zu erarbeiten
und Entscheidungen zwischen verschiedenen Zukunftsentwiirfen auszuhandeln. Sie
soll ermdglichen, Plane zur Realisierung dieser Visionen zu erstellen und sich aktiv
und konstruktiv an gesellschaftlichen Prozessen zu beteiligen. An die fiinfte Sicht-
weise kniipft auch das Bildungsverstandnis des deutschen BNE-Portals des BMBF an.
Dort heifdt es auf die Frage, was das Ziel guter Bildung sei: ,Jenseits von konkreten
Inhalten soll Bildung Menschen die Kompetenz vermitteln, ihr eigenes Umfeld selbst
zu gestalten” (BNE-Portal Kampagne, 22.01.2023).

Die Unterteilung in die fiinf Sichtweisen mag etwas konstruiert erscheinen, da es sich
nicht um voneinander trennbare oder gegensitzliche Definitionen handelt. Werden die
verschiedenen Bezugspunkte in ihrer Zusammenschau betrachtet, geben sie jedoch

ein umféangliches Bild des Bildungsbegriffs im Kontext von BNE.

Die Bedeutung von Bildung im Rahmen dieser Arbeit: Fiir diese Studie
ist vor allem die letztgenannte fiinfte Sichtweise relevant, da es im untersuch-
ten Seminar auf zwei Ebenen um die Vermittlung von BNE-Kompetenzen geht.
Zum einen sollen die Lehramtsstudierenden Kompetenzen zur Gestaltung von
BNE-Unterricht in ihrem jeweiligen Fach erlangen (ausfiihrlich dargestellt in Ab-
schnitt 5.2.2). Zum anderen sollen sie sich im Prozess der BNE-Unterrichtsplanung
mit den BNE-Kompetenzen auseinandersetzen, die sie gerne im Rahmen ihrer
entwickelten BNE-Lernumgebung bei den Schiiler/-innen fordern wollen (ndher
beschrieben in Abschnitt 5.2.5). Indirekt wird iiber die Integration von BNE im
Seminar auch die zweite Sichtweise zu Bildung beriihrt, da eine Entwicklung von
BNE-Kompetenzen der Lehramtsstudierenden sich positiv auf die Bewusstseins-
bildung und die Umsetzung einer nachhaltigen Entwicklung auswirken kann.
Dass sie es jedoch nicht muss sondern darf, wird im nichsten Abschnitt deutlich
werden, der sich mit dem zunichst unscheinbar wirkendem Wort ,fiir” beschéftigt,

das eine Debatte tiber den instrumentellen Charakter von BNE angestofen hat.

2.1.2 Die Bedeutung der Praposition ,fiir‘ im Kontext von BNE
Die Préposition fiir wird zur Angabe eines Ziels, Zwecks oder Nutzens verwen-

det (Cornelsen Verlag GmbH, 2023) und kniipft in dieser Lesart an die oben genannte
zweite Sichtweise von Bildung an. Die Verzweckung der Bildung zur Verwirklichung

17



2 Theorie Teil I: BNE

eines Nachhaltigkeitsparadigmas wird von Kritikern als unvereinbar mit einem reflexi-
ven Bildungsverstandnis angesehen. Kritisiert wird, dass BNE der verantwortungsvol-
len Selbstbestimmung des Einzelnen nicht gerecht werde, da sich das Wort fiir auf ein
Training zur Erreichung instrumenteller Ziele, auf Indoktrination und unreflektierte

Handlungsorientierung beziehe (Steiner, 2011, S. 43).

In dieser Arbeit wird anerkannt, dass BNE sich an einem normativen Werterahmen
orientiert (Stoltenberg & Burandt, 2014, S. 573). Dieser lasst sich unter Bezugnah-
me auf internationale Abkommen wie z.B. der Erd-Charta (Erd-Charta Sekretariat,
2003) oder der Bonner Erklarung (Deutsche UNESCO-Kommission e.V., 2014) in drei

ausgehandelten Prinzipien zusammenfassen:

1. Wahrung der Menschenwiirde
2. Erhalt der natiirlichen Lebensgrundlagen

3. Gerechtigkeit im Zugang zu Lebenschancen jetzt lebender und zukiinftiger

Generationen

Kritisiert wird, dass das obige Gerechtigkeitspostulat meist nicht hinterfragt wer-
de (Michelsen, Siebert & Lilje, 2011, S. 12). Als ethisches Konzept vermittele nachhaltige
Entwicklung eine Vorstellung davon, wie die Welt sein solle. Dabei gehe es um Fragen,
wie Menschen heute und morgen leben sollten und welche Zukunft wiinschenswert
sei. Dieser ethische Diskurs sei mit umweltethischen Uberlegungen zum Verhiltnis des
Menschen zu seiner naturlichen und kiinstlichen Umwelt verbunden, die stark durch
Interessen, Wertvorstellungen und ethische Grundhaltungen der gesellschaftlichen
Akteure bestimmt seien. Hieraus lief3e sich folgern, dass ethische Fragen sich einer
ausschlieflilich wissenschaftlichen Entscheidbarkeit entzogen, da solche nur in ge-
sellschaftlichen Meinungsbildungsprozessen entschieden werden koénnten. Gefordert
wird fiur die Nachhaltigkeitsforschung, dass diese sich immer ihrer Einbindung in
gesellschaftliche Wahrnehmungs- und Bewertungsprozesse bewusst sein miisse. Als
Fazit konne man hieraus ziehen, dass eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
dem Konzept einer nachhaltigen Entwicklung nur Grundlagen fiir gesellschaftliche
Entscheidungen in Form von Orientierungswissen liefern konne, nicht aber normative
Setzungen und Schlussfolgerungen treffen diirfe. (Michelsen et al., 2011, S. 12; 14; 15)
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Positionierung bzgl. des normativen Charakters von BNE: Trotz Anerken-
nung der normativen Setzung von BNE, kann eine Instrumentalisierung der Bil-
dung verneint werden. Dies gelingt, solange nachhaltige Entwicklung nicht als
ein ,Verhaltenskodex” (Stoltenberg & Burandt, 2014, S. 569) zur Schaffung einer
besseren Welt verstanden wird, sondern als ein individueller und gesellschaftli-
cher ,Such-, Lern- und Gestaltungsprozess” (Stoltenberg & Burandt, 2014, S. 569).
Deshalb wird BNE nicht als ein neuer Inhalt, der von Expertinnen und Experten
angeboten werden kann, vermittelt, sondern als ,ein neues Bildungsverstind-
nis” (Stoltenberg & Burandt, 2014, S. 569). Es wird ein offener Dialog iiber zu-
grunde liegende Werte und unterschiedliche Perspektiven angeregt, um einer
Instrumentalisierung entgegenzuwirken (Steiner, 2011, S. 98-99). Diese Arbeit
nimmt sich zum Ziel diesen offenen Dialog aufzunehmen. Die Forscherin versucht
in der Darstellung dort, wo sie nicht neutral bleiben kann, ihre zugrundeliegenden

individuellen Uberzeugungen und Wertvorstellungen transparent zu machen und

zur Diskussion zu stellen.

Vor dem Hintergrund der normativen Setzungen von BNE werden zwei komple-
mentare Ansatze diskutiert, die der Debatte um zum instrumentellen Charakter des

Bildungskonzeptes eine ausgleichende Perspektive bieten.

2.1.2.1 Die Unterscheidung der Ansatze BNE 1 und BNE 2

Die funktionale Andersartigkeit beider Ansétze zur Umsetzung einer BNE wird an-
hand eines Pripositionswechsels verdeutlicht: BNE 1 beschreibt eine Bildung FUR
nachhaltige Entwicklung und BNE 2 folgt einem Ansatz, der Bildung ALS nachhaltige
Entwicklung versteht (Vare & Scott, 2007, S.192-193).

Im BNE 1 Ansatz wird vorausgesetzt, dass im Verstandnis von nachhaltiger Entwick-
lung ein Konsens tiber nachhaltige bzw. nichtnachhaltige Verhaltensweisen und Denk-
weisen herrscht. Dieser Konsens muss nicht zwingend einem gesamtgesellschaftlichen
Diskurs entspringen, sondern kann ebenso durch eine tibereinstimmende Meinung
von Experten oder durch eine politische Beschlusslage formuliert worden sein. BNE
kann in einer solchen Konstellation als ein Instrument aufgefasst werden, das nach-
haltiges Handeln fordert. Nach diesem Verstdandnis zielt Bildung auf das Lernen fiir
eine (vordefinierte) nachhaltige Entwicklung ab.

Demgegeniiber steht im BNE 2 Ansatz die Erforschung der inharenten Widerspriiche
nachhaltiger Entwicklung im Vordergrund. Maf3geblich fiir diesen Bildungsansatz ist
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das explizite Hinterfragen von Expertenmeinungen und das kritische Testen bisheriger
Musterlosungen. Bildung fordert in diesem Zusammenhang reflexives Verstiandnis

von nachhaltiger Entwicklung.

,ESD 2 not only complements ESD 1, it makes it meaningful, because our
long-term future will depend less on our compliance in being trained to do
the ‘right’ thing now, and more on our capability to analyse, to question
alternatives and negotiate our decisions. ESD 2 involves the development
of learners’ abilities to make sound choices in the face of the inherent
complexity and uncertainty of the future” (Vare & Scott, 2007, S. 194).

Abschlieflend lasst sich festhalten, dass im Modus einer BNE 1 die Werte und Prinzipien
der Nachhaltigkeit explizit sind. Im Modus einer BNE 2 hingehen sind die Werte des
Lernens explizit, wahrend die Werte der Nachhaltigkeit implizit sein konnen (Vare &
Scott, 2007, S. 195).

Hinweis zur Bedeutung der Unterscheidung von BNE 1 und BNE 2 fiir diese
Arbeit: Die Unterscheidung von BNE 1 und BNE 2 ist nicht in das hier vorgestell-
te Studiendesign eingeflossen, da die Autorin erst nach der Datenerhebung mit
beiden Ansatzen in Beriihrung gekommen ist. Aus heutiger Sicht erscheint eine
Untersuchung der Bedeutung beider Ansétze im Rahmen einer kooperativen Un-
terrichtsplanung jedoch sehr interessant, da eine Entscheidung fiir den einen oder
anderen Ansatz Auswirkungen auf die verfolgten Ziele (siehe Abschnitt 2.1.4.1)
und die benoétigten Kompetenzen der Lehrkriafte (siehe Abschnitt 2.2.1) fir die
Gestaltung eines entsprechenden BNE-Unterrichts (siehe Abschnitt 2.3) hat. Aus
diesem Grund wird die Auseinandersetzung mit beiden Ansétzen nun in einer
adaptierten Version des hier untersuchten BNE-Seminars integriert (das adaptierte
Seminar in seiner aktuellen Form wird kurz am Ende dieser Arbeit im Kapitel 8
vorgestellt). Eine Anregung fiir zukiinftige Anschlussforschung wire z.B. eine
Re-Analyse des Datenmaterials unter der Perspektive einer BNE 1 und BNE 2.
Man konnte hier die Frage stellen, inwiefern das personliche Verstandnis der
Studierenden sich im Rahmen beider Ansatze verorten lasst. Oder man kénnte

die im Seminar entstandenen Arbeitsprodukte unter der Perspektive von BNE 1

und BNE 2 analysieren.
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2.1.3 Die Idee der ,Nachhaltigen Entwicklung® als Leitbild von
BNE

Die giangigste Definition des Leitbildes Nachhaltiger Entwicklung stammt aus dem 1987
verfassten Brundtland-Bericht ,,Our common Future®. Hervorgegangen war der Bericht
aus der von den Vereinten Nationen in den 80er Jahren eingesetzten Weltkommission
fiir Umwelt und Entwicklung, die sog. Brundtland-Kommission, deren Name auf deren
Vorsitzende, die ehemalige norwegische Ministerprasidentin Gro Harlem Brundtland,
zuriickgeht. Ziel der Kommission war als Sachverstandigenrat einen Bericht zu den
Perspektiven einer langfristig angelegten umweltvertraglichen globalen Entwicklung
zu erarbeiten. Der Bericht gilt als Geburtsstunde des Leitbildes einer nachhaltigen
Entwicklung. Definiert wird nachhaltige Entwicklung als ,eine Entwicklung, die die
Bediirfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, dafy kiinftige Generationen
ihre eigenen Bediirfnisse nicht befriedigen konnen® (Hauff, 1987, S.46). Eine wesentlich
seltener zitierte, da verbindlichere und damit weniger konsensfahige Formulierung,
erweitert die obige Definition der intergenerativen 6kologischen Gerechtigkeit (meist

unter dem Terminus Generationengerechtigkeit gefasst):

~im wesentlichen ist dauerhafte Entwicklung ein Wandlungsprozef3, in
dem die Nutzung von Ressourcen, das Ziel von Investitionen, die Rich-
tung technologischer Entwicklung und institutioneller Wandel miteinan-
der harmonieren und das derzeitige und kiinftige Potential vergrof3ern,
menschliche Bediirfnisse und Wiinsche zu erfiillen® (Hauff, 1987, S. 49).

Ausgangspunkt des Leitbildes ist die Erkenntnis, dass die Tragfahigkeit der Okosphire
wie auch die Ressourcenvorrite der Erde eine Ausdehnung der industriegesellschaftli-
chen Lebens- und Wirtschaftsweise auf alle Teile der Erde wie auch in die Zukunft
hinein nicht erlauben. Im Leitbild werden deshalb zwei Gerechtigkeitsforderungen
mit einer raiumlichen und zeitlichen Dimension verbunden: Die intragenerationelle
Gerechtigkeit fordert Lebenschancen und -qualitéten fiir alle derzeit auf der Erde le-
benden Menschen (globale Dimension). Die intergenerationelle Gerechtigkeit dehnt
diese Forderung auf alle kiinftig lebenden Generationen aus (Zukunftsdimension).
Ziel des gesellschaftlichen Leitbildes ist eine Verbesserung der 6konomischen und
sozialen Lebensbedingungen der Menschen mit der Sicherung der natiirlichen Lebens-
grundlagen in Einklang zu bringen (Haan & Harenberg, 1999b, S. 1-2). Fiir zukiinftige
Generationen sollen ausreichende Gestaltungspielraume gewéhrt werden, indem die
Grenzen der Belastbarkeit der natiirlichen Umwelt beachtet werden (vgl. Haan & Seitz,
2001, S. 58).
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2.1.3.1 Die Lesarten von ynachhaltig® bzw. ,Nachhaltigkeit*

Fast jeder deutschsprachige Begriffsbestimmungsversuch zu Nachhaltigkeit startet
mit dem Verweis auf dessen Urspriinge in der Forstwirtschaft: ,Schlage nur so viel
Holz, wie der Wald verkraften kann! So viel Holz, wie nachwachsen kann!“ So habe
Hans-Karl von Carlowitz 1713 als erster das Prinzip der Nachhaltigkeit in seinem Buch
tiber die Okonomie der Waldkultur Silvicultura oeconomica formuliert. Einen guten
Uberblick zur langen Entstehungsgeschichte des Nachhaltigkeitsbegriffs im BNE-
Diskurs geben Michelsen, Siebert und Lilje (2011, S. 29-37) mit Beziigen zu Spinoza,
Rousseau und Goethe bis hin zu modernen Auffassungen aus dem Brundtland-Bericht
(dargestellt im tibernachsten Abschnitt 2.1.3) und dem Biodiversity Management.

Eine detaillierte Analyse zu den unklaren Begriffsverwendungen und damit einherge-
henden Verstandnissen zu Nachhaltigkeit im Verstdandnis offizieller UN-Dokumente
liefert die Arbeit von Antonietta Di Giulio (2004). Darin kritisiert Di Giulio, dass viele
Autor/-innen nicht vom Nachhaltigkeitsverstandnis der Vereinten Nationen ausgin-
gen, sondern von einem alltagssprachlichen, forstwirtschaftlichen oder 6kologischen
Verstiandnis von Nachhaltigkeit, dies aber nicht entsprechend ausweisen wiirden (Di
Giulio, 2004, S. 339).!

Insgesamt konnen drei Lesarten zu Nachhaltigkeit ausgemacht werden, aus denen
sich jeweils eigene Ziele und politische Strategien ergeben (Di Giulio, 2004, S. 341):

1. Nachhaltigkeit ist im alltagssprachlichen Sinn des Wortes erreicht, wenn etwas
von Dauer ist.

2. Nachhaltigkeit ist im 6kologischen Sinn des Wortes erreicht, wenn die natiirli-
chen Ressourcen (in einem weit gefassten Sinne) erhalten bleiben.

3. Nachhaltigkeit ist im Sinne des Verstdndnisses der Vereinten Nationen erreicht,
wenn alle Menschen ihre (Grund-)Bedirfnisse sowie ihren Wunsch nach einem
guten Leben befriedigen konnen.

Die EU hat im Zusammenhang mit dem europiischen Green Deal die Entwicklung
eines europaischen Kompetenzrahmens fiir Nachhaltigkeit in Auftrag gegeben mit dem
Ziel, eine Orientierung fiir Lehrkréfte zu schaffen (Punie, Bacigalupo, Bianchi, Pisiotis
& Cabrera, 2022, S. 1). Das dort vertretene Nachhaltigkeitsverstindnis kombiniert

die dkologische Lesart mit derjenigen der UN zu folgender eingdngiger Definition:

'Dasselbe gelte fiir das Adjektiv nachhaltig. So kénne beispielsweise Verkehr je nach Kontext nachhal-
tig sein, weil es ihn dauerhaft gebe, weil er umweltvertréglich sei oder weil er dazu beitrage, dass
alle Menschen ihre (Grund-)Bediirfnisse und ihren Wunsch nach einem guten Leben befriedigen
kénnen (Di Giulio, 2004, S. 341).
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~Nachhaltigkeit [bedeutet], den Bediirfnissen aller Lebensformen und des Planeten
Vorrang einzurdumen, indem sichergestellt wird, dass das menschliche Handeln nicht
tiber die Belastbarkeitsgrenzen” unseres Planeten hinausgeht” (Punie et al., 2022, S. 36).

2.1.3.2 Die Lesart von ,Entwicklung® im Leitbild

Obwohl die Bedeutung des Begriffs Entwicklung mit positiv konnotierten Beschreibun-
gen wie allmdhlich entstehen, sich stufenweise herausbilden, in einem Prozess fortlaufend
in eine neue [bessere] Phase treten und allmdhlich unter bestimmten Bedingungen zu
etwas anderem, Neuem werden gefasst wird (Cornelsen Verlag GmbH, 2023) und auch
dessen Synonyme Ausbau, Entfaltung, Fortentwicklung und Heranbildung eher po-
sitiv belegt sind, hat der Begriff im BNE-Diskurs starke Kritik erfahren. Ihm wird
vorgeworfen, allein ein westlich gepragtes ,6konomisches Entwicklungsparadigma®
zu fokussieren, bei dem Entwicklung mit wirtschaftlichem Wachstum gleichgesetzt
wird (Stoltenberg & Burandt, 2014, S. 569).

Als Alternative zum Entwicklungsparadigma wird das Degrowth-Konzept angefiihrt,
das im deutschsprachigen Raum unter dem Begriff Postwachstum diskutiert wird. Im
Konzept einer Postwachstumsgesellschaft steht die Umgestaltung gesellschaftlicher
Institutionen im Vordergrund, um eine gesellschaftliche Entwicklung innerhalb der
okologischen Grenzen zu erméglichen (Getzin & Singer-Brodowski, 2016, S. 35). °

youstainable degrowth may be defined as an equitable down-scaling of pro-
duction and consumption that increases human well-being and enhances
ecological conditions at the local and global level, in the short and long
term.” (Schneider et al. 2010, S. 512, zitiert nach Getzin & Singer-Brodowski,
2016, S. 35)

’Die Belastbarkeitsgrenzen unseres Planeten beziehen sich auf neun Prozesse (z.B. Integritit der
Biosphire, biogeochemische Strome oder atmosphérische Aerosolbelastung). Diese regeln die
Stabilitat und Widerstandsfahigkeit des Systems auf der Erde und die faktengestiitzten Grenzen,
innerhalb derer die Menschheit in Sicherheit leben und sich in den kommenden Generationen
entwickeln und gedeihen kann (Punie et al., 2022, S. 36).

3Die Autorinnen Getzin und Singer-Brodowski (2016) setzen sich mit einer Bestimmung von BNE im
Postwachstumsdiskurs auseinander. In ihrer kritischen Betrachtung des Entwicklungsbegriffs wei-
sen sie auf existierende Alternativen zur Erfassung von Wohlstand zum Wohlstandsmodell des BIP
hin, die Aspekte wie ,sozialer Zusammenhalt, Umweltqualitit, zivilgesellschaftliches Engagement
oder der Zugang zu Bildung® (Getzin & Singer-Brodowski, 2016, S. 37) integrieren. Ein Beispiel fiir
solch eine Alternative ist eine EU-Initiative zur Entwicklung eines Indikatoren-Sets, das ebenfalls
klare Kennzahlen wie das BIP bietet, jedoch inklusiver mit 6kologischen und sozialen Fragen umge-
hen soll. Auch wenn die OECD weiterhin am Wachstumsparadigma festhalt, entwickelte sie mit dem
Better Life Index ein Indikatorenset, um das gesellschaftliche Wohlergehen an mehr Themenfeldern
als ausschliellich 6konomischen Bereichen zu orientieren (Getzin & Singer-Brodowski, 2016, S. 37).
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Fazit zum Verstindnis von nachhaltiger Entwicklung: In dieser Arbeit wird
der Begriff ,nachhaltig” nur in der oben genannten dritten Lesart verwendet, um
den Bezug zum BNE-Diskurs deutlich zu machen. Auflerdem wird Nachhaltigkeit
als ,regulative Idee” (Michelsen et al,, 2011, S. 15) verstanden. Der Begriff der
regulativen Idee geht auf Kant zuriick, bei dem Ideen keine Begriffe seien, die
einen Erfahrungsgegenstand festlegen, sondern praktisch-regulierende Prinzipi-
en. Ebenso wie die Begriffe Freiheit oder Gerechtigkeit miisse Nachhaltigkeit als
offener und positiver Begriff verstanden werden, der nur durch vorlaufige Zwi-
schenbestimmungen festgelegt werden kénne (Michelsen et al., 2011, S. 15). Damit
wird auch in Bezug auf das Verstandnis von Nachhaltigkeit in dieser Arbeit der im
vorherigen Abschnitt 2.1.2 beschriebene offene Dialog angestrebt, der die Zeit-,
Situations- als auch Kultur- und Wissensabhéngigkeit des Nachhaltigkeitsver-
staindnisses mitdenkt. Auflerdem wird der Begriff ,Entwicklung” zunichst neutral
im Sinne eines Verdnderungsprozesses verstanden und nicht allein mit wirtschaft-
licher Entwicklung assoziiert. Bei der Bearbeitung von Nachhaltigkeitsfragen im
BNE-Unterricht geht es gerade darum verschiedene Entwicklungsdimensionen
und deren Vernetzung zu betrachten (eine ausfiithrliche Darstellung der Merkma-
le von BNE-Unterricht erfolgt in Abschnitt 2.3). In diesem Sinne wird in dieser
Arbeit das Leitbild nachhaltiger Entwicklung als Ausgangspunkt fiir die Ausein-
andersetzung mit den Zielen, Kompetenzen und Gestaltungsmerkmalen von BNE
herangezogen. Fiir die Umsetzung des Leitbildes einer nachhaltigen Entwicklung
werden verschiedene Strategien diskutiert, in die sich das Konzept einer BNE als

Bildungsstrategie einreiht.

2.1.4 Das Verstandnis von ,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung® in dieser Arbeit

Diese Arbeit orientiert sich an der offiziellen BNE-Definition der UNESCO, da diese
die zentralen Uberlegungen der vorangegangen Abschnitte aufgreift und zueinander

in Beziehung setzt:

,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung befahigt Lernende, informierte Ent-
scheidungen zu treffen und verantwortungsbewusst zum Schutz der Um-
welt, fiir eine bestandsfdhige Wirtschaft und einer gerechten Gesellschaft
fiir aktuelle und zukiinftige Generationen zu handeln und dabei die kulturel-
le Vielfalt zu respektieren. Es geht um einen lebenslangen Lernprozess, der
wesentlicher Bestandteil einer hochwertigen Bildung ist. BNE ist eine ganz-
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heitliche und transformative Bildung, die die Lerninhalte und -ergebnisse,
Padagogik und die Lernumgebung beriicksichtigt.” (UNESCO, 2014, S. 12)

Hervorzuheben ist der Schutz der Umwelt, der die normative Setzung von BNE bzgl.
Ressourcenschonung bzw. Bewahrung der Natur aufgreift. Die Nennung einer be-
standsfahigen Wirtschaft lasst vermuten, dass nachhaltige Wirtschaftssysteme gemeint
sind, wobei unklar bleibt, welches Verstiandnis von ,nachhaltig” dann anzusetzen ist.
Die gerechte Gesellschaft bezieht sich auf den ethischen Gerechtigkeitsimperativ. Mit
den aktuellen und kiinftigen Generationen wird neben dem Prinzip der Generatio-
nenrechtigkeit eine zeitliche Dimension angesprochen. Der Respekt der kulturellen
Vielfalt greift die regulative Idee und das offene Begriffsverstandnis von nachhaltiger
Entwicklung auf. Der lebenslange Lernprozess bezieht sich auf das Bildungsverstand-
nis, das mit dem padagogischen Schlagwort ganzheitlich verkniipft wird. Fiir BNE
ist ganzheitlich so zu verstehen, dass bei der Betrachtung von Themen und der da-
mit verbundenen Unterrichtsgestaltung eine Beriicksichtigung aller Dimensionen
von nachhaltiger Entwicklung angestrebt wird, dies sind Umwelt, Wirtschaft, Ge-
sellschaft, Kultur, Politik, Zeit (heute-kiinftig) und Raum (lokal-global). Inwieweit
diese Dimensionen miteinander wechselwirken, wird in Abschnitt 2.3.1.5 beschrieben.
Die Nennung der transformativen Bildung bezieht sich auf Lernprozesse, die zu einer
veridnderten Haltung der Lernenden beitragen sollen. Transformatives Lernen* wird
als ein Lernen verstanden, dass Menschen hilft, sich ihrer eigenen Annahmen und der
Annahmen anderer bewusst zu werden und diese kritisch zu hinterfragen. Dies konne
zu Veranderungen des Denkens, der Wahrnehmungen, der Uberzeugungen und der
Werte fithren, die die Art und Weise andern, wie Lernende die Welt um sich herum
wahrnehmen (Punie et al., 2022, S. 37).

2.1.4.1 Was soll BNE erreichen?

Trotz der kulturellen Bedingtheit von BNE und unterschiedlicher regionaler Aus-
pragungen’ gibt es durch die Anerkennung des gesellschaftlichen Leitbildes einer
nachhaltigen Entwicklung internationale Ziele fiir BNE. Diese lassen sich anhand

der zugehorigen bildungspolitischen Konferenzen und Beschliisse ablesen (u.a. sind

*Vergleiche zur Bedeutung von transformatorischen Bildungsprozessen auch Koller (2011) und im
Rahmen von BNE Getzin und Singer-Brodowski (Getzin & Singer-Brodowski, 2016).

3So hat sich BNE im industrialisierten Westen vorrangig aus der Umweltbildung (Seybold, Hansjorg,
Schrenk, Marcus, 2002), dem globalen Lernen (Lang-Wojtasik, 2022) sowie entwicklungspolitischen
Zugéangen entwickelt. In Asien liegt der Schwerpunkt mehr auf der Friedenserziehung und einem
konfliktlosen Umgang mit Ressourcen und in Afrika und Stidamerika auf dem Zugang zu Bildung
und Gleichberechtigung (Steiner, 2011, S. 85-86).
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dies die Agenda 21, die UN Dekade, die Agenda 2030 und Bildung 2030, die in Ab-
schnitt 2.1.4.3 kurz dargestellt sind).

Fiir das Erreichen einer nachhaltigen Entwicklung werden verschiedene Strategien

verfolgt, in denen sich BNE als sog. Bildungsstrategie einordnet.

Strategien nachhaltiger Entwicklung

In der Literatur lassen sich sieben Strategien zur Férderung nachhaltiger Entwicklung
identifizieren (Rief3, 2013, S. 58) und (Stoltenberg, 2009, S. 6-7):

1.

Effizienzstrategie i.S.v. besser: Bemiithungen, die auf eine Steigerung des Input-
Output-Verhiltnisses beim Ressourceneinsatz abzielen. Es geht darum, Ressour-
cen wie z.B. Energietrdger oder Wasser effizienter zu nutzen, so dass der Stoft-
und Energieverbrauch verringert wird.

Konsistenzstrategie i.S.v. anders: Ressourcen anders nutzen, z.B. nur in der Menge
und Geschwindigkeit, in der sie die Natur wieder herstellt (Stichwort nachwach-
sende Rohstoffe) bzw. so, dass Stoffkreislaufe geschlossen werden (Stichwort
Recycling).

Permanenzstrategie i.S.v. dauerhafter: Erthohung der Dauerhaftigkeit von Pro-
dukten und Materialien, z.B. robustere oder reparierbare Mobel, digitale Gerate
herstellen.

Resilienzstrategie i.S.v. schonender: Streben nach menschlichen Aktivitaten, die
die Resilienz lebensbedeutsamer Okosysteme nicht gefihrden.
Suffizienzstrategie i.S.v. weniger: Wandel der Einstellungen, der Konsum- und
Verhaltensmuster in Richtung ressourcensparendes, umweltschonenderes Han-
deln transformiert.

Gerechtigkeitsstrategie i.S.v. gerechter: Gerechte Verteilung des Zugangs zu
Ressourcen. Armut wird bekampft und soziale Gerechtigkeit gefordert.
Bildungsstrategie i.S.v. aufkldren und befihigen: Durch Aufklarung iiber nach-
haltiges und nicht-nachhaltiges Verhalten in der Gesellschaft einen Bewusst-
seinswandel hervorrufen und langfristig Kompetenzen fiir nachhaltiges Denken

und Handeln fordern.

Zielsetzungen fiir die Bildungsstrategie BNE

Betrachtet man die verschiedenen Zielsetzungen der politischen Beschliisse zu BNE, so

macht es Sinn, diese in zwei Gruppen zu unterteilen: 1. individuelle Ziele, die bei den
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Lernenden erreicht werden sollen (gemeint sind hier alle Menschen mit Bezug auf das
Bildungsverstandnis eines lebenslangen Lernprozesses) und 2. gesellschaftspolitische
Ziele fiir eine Veranderung des Bildungssystems. Zusammengefasst ergeben sich
hiermit fiir BNE:

Individuelle Ziele einer BNE:

Die Auswirkungen des eigenen Handelns auf die Welt verstehen

Ethische und 6kologische Werteentwicklung, um verantwortungsvolle Entschei-

dungen treffen zu konnen

Partizipation: Aktive, selbstbestimmte Gestaltung von Gegenwart und Zukunft

« Kompetenzen erwerben, die fiir eine Beteiligung an einer 6kologisch, sozial und
wirtschaftlich nachhaltigen Entwicklung nétig sind

« Transformation der Gesellschaft mittels eines Bewusstseinswandels
Ziele fur eine Veranderung des Bildungssystems:

« Weiterentwicklung von BNE-Aktivitaten (sehr umfassend und vage, betrifft
formale wie non-formale Bildungsaktivitaten)

« Transfer in die Praxis (auch hier sehr weit gefasst, geltend fiir alle Bildungsein-
richtungen und Phasen der Bildung)

« Offentlichkeitsarbeit zu BNE (i.S.v. ,make it sexy")

« Internationale Netzwerke und Kooperationen stiarken

Eine Aufarbeitung dieser konsensuellen Ziele ist insofern relevant, weil sich hieraus die
Begriindungslogik fiir die in dieser Arbeit verfolgte BNE-Lehrkraftebildung (sieche Ab-
schnitt 2.2.1) ergibt. Dariiber hinaus lassen sich aus den Zielen die BNE-Kompetenzen
ableiten (siehe Abschnitt 2.2.2) und diese wiederum sind maf3geblich fiir die Gestaltung
von BNE-Unterricht (siehe Abschnitt 2.3). Die Ziele von BNE werden in dieser Arbeit
unter Bezugnahme und Anerkennung des im Beutelsbacher Konsens (Wehling, 1977)

postulierten Uberwiltigungsverbots betrachtet.®

2.1.4.2 BNE ist kein neues Fach

Fir die Veranderung des Bildungswesens ist ausschlaggebend, dass BNE nicht als
neues Schulfach und auch nicht als zusétzliches Lehrplanthema der Facher verstanden

Der Beutelsbacher Konsens legt fest, dass Bildungsmafinahmen nicht auf (politische) Einstellungs-
und Verhaltensédnderungen abzielen diirfen, da sonst die Pluralitit verschiedener politischer Rich-
tungen in demokratischen Gesellschaften unterlaufen werde und die Lernenden in ihren Meinungen
tberwiltigt wiirden.
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wird. Stattdessen soll BNE als Querschnittsthema aus allen Fachern heraus umgesetzt
werden. Es wird ein Perspektivenwechsel der bestehenden Fachinhalten und eine
Neuorientierung von deren padagogisch-didaktischer Umsetzung gefordert (Schreiber,
2017, S. 16). Lehrkréfte sollen dafiir mit den Lernenden die Bedeutung fachlicher
Schwerpunkte fiir die Bearbeitung von Nachhaltigkeitsfragen erkunden und dabei
gleichzeitig ein vertieftes Verstandnis des eigenen Fachs erlangen (LeNa, 01. September
2014, S. 2-3).

So fordert die KMK eine Integration von BNE fiir den Primarbereich im bereits ,inter-
disziplinar angelegte[n] Fach Sachunterricht® (KMK & DUK, 2007, S. 4) und sieht fiir
den ,Sekundarbereich neben einer facherverbindenden oder -tibergreifenden Themati-
sierung eine verstérkte Integration von BNE-Themen in den jeweiligen Fichern® (KMK
& DUK, 2007, S. 4) vor.

Vor diesem Hintergrund setzt diese Arbeit den Fokus auf den Beitrag der Fachdidak-
tiken zur Umsetzung von BNE. In einer Analyse von Studien, die sich mit Proble-
men bei der Umsetzung von BNE beschaftigt haben, wird deutlich, welche Liicken
und welcher Handlungsbedarf bzgl. einer Umsetzung von BNE im Fachunterricht
bestehen (Hemmer, 2016, S. 33). Studienergebnisse zeigen, dass nahezu alle BNE-
Themen bereits Teil der Themen im Fachunterricht seien, es aber einer Neuausrich-
tung auf die BNE-Kompetenzen und Methoden bediirfe, um die Ziele von BNE zu
erreichen (Hemmer, 2016, S. 33). Grundlegend fir diese Studie ist deshalb die An-
nahme, dass BNE kein neues Fach ist, sondern in den existierenden Fichern anhand
existierender Themen integriert werden soll. Damit ergeben sich jedoch neue Schwer-
punkte und Herausforderungen fiir die fachdidaktische Ausbildung. Wie die Lehrkréaf-
tebildung diesen Anspriichen bisher gerecht wird und welche Kriterien BNE an die
(Fach-)Unterrichtsgestaltung stellt, ist Fokus des Abschnitts 2.2.

2.1.4.3 Uberblick der gesellschaftlich-historischen Aushandlungsprozesse zu
BNE

Die hier vorgenommene Darstellung beschrankt sich auf ausgewéhlte Meilensteine mit
Hervorhebungen fiir Deutschland. Ziel dieses Abschnittes ist es, den gesellschaftlichen
Diskurs zu skizzieren, der zur Aushandlung des derzeit vorliegenden Verstandnisses
von BNE beigetragen hat. Eine detaillierte, chronologische Beschreibung der gesell-
schaftspolitischen Entwicklung von BNE kann in anderen Arbeiten gefunden werden:
Ganz aktuell in der UNESCO Roadmap Education2030 im Anhang ab S. 64 (UNESCO,
2020) wie auch bei Stoltenberg und Burandt (2014) oder bei der Achener Stiftung (2015).
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Agenda 21

Die Agenda 21 ist ein offizielles Dokument der Konferenz der Vereinten Nationen zum
Thema Umwelt und Entwicklung, die im Juni 1992 in Rio de Janeiro veranstaltet wurde.
Mit der Agenda 21 sollte der Brundtland-Bericht in internationales Handeln umge-
setzt werden und die Leitidee der nachhaltigen Entwicklung in der internationalen

Staatengemeinschaft verankert werden.

Agenda 21 kann man iibersetzen mit Aktionsprogramm der Staaten dieser Welt fiir das
21. Jahrhundert. Die Agenda 21 wurde von fast 180 Staaten unterzeichnet und bietet
einen Orientierungsrahmen fiir politisches, wirtschaftliches und soziales Handeln. Die
Unterzeichnerstaaten verpflichten sich, ihr politisches Handeln zukiinftig am Leitbild

einer nachhaltigen Entwicklung auszurichten.

Im Abschnitt zu den Umsetzungsfragen findet sich das Kapitel 36 zur Funktion des
Bildungssystems. Der Schul- und Berufsbildung und der Férderung des Umweltbe-
wufltseins wird darin eine entscheidende Aufgabe bei der Umsetzung der Agenda 21

zugewiesen.

,Bildung ist eine unerlassliche Voraussetzung fiir die Forderung einer nach-
haltigen Entwicklung und die Verbesserung der Fahigkeit der Menschen,
sich mit Umwelt- und Entwicklungsfragen auseinanderzusetzen. [...] So-
wohl die formale als auch die nicht-formale Bildung sind unabdingbare
Voraussetzungen fiir die Herbeifithrung eines Bewusstseinswandels bei
den Menschen, damit sie in der Lage sind, ihre Anliegen in Bezug auf
eine nachhaltige Entwicklung abzuschatzen und anzugehen. Sie sind auch
von entscheidender Bedeutung fiir die Schaffung eines 6kologischen und
eines ethischen Bewusstseins sowie von Werten und Einstellungen, Fa-
higkeiten und Verhaltensweisen, die mit einer nachhaltigen Entwicklung
vereinbar sind, sowie fir eine wirksame Beteiligung der Offentlichkeit
an der Entscheidungsfindung. Um wirksam zu sein, soll [...] [Bildung
fir eine nachhaltige Entwicklung] in alle Fachdisziplinen eingebunden
werden. (Vereinte Nationen, 06.05.2002)

Aus dem Zitat lassen sich direkt wie indirekt folgende Zielsetzungen fiir BNE, bzw.
fir Lernende, auf der Folie des Leitbildes nachhaltiger Entwicklung ablesen:

« Herbeifiihrung eines gesellschaftlichen Bewusstseinswandel (Stichwort Trans-

formation)
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« Entwicklung 6kologischer und ethischer Werte und Einstellungen (Stichwort
Ressourcenschonung und Generationengerechtigkeit)
« Kompetenzentwicklung fiir gesellschaftliche Partizipation (Stichwort 5. Bildungs-

verstdndnis, siehe S. 16)

UN Dekade

Am 20. Dezember 2002 beschloss die Vollversammlung der Vereinten Nationen auf
Empfehlung des Weltgipfels fiir nachhaltige Entwicklung in Johannesburg, fiir die
Jahre 2005 bis 2014 eine Weltdekade "Bildung fiir nachhaltige Entwicklung" auszurufen.
Ihr Ziel war es, durch Bildungsmafinahmen zur Umsetzung der oben beschriebenen
Ziele der Agenda 21 in Kapitel 36 beizutragen und die Prinzipien nachhaltiger Entwick-
lung weltweit in den nationalen Bildungssystemen zu verankern (Deutsche UNESCO

Kommission e.V., 2011).

Fiir die Umsetzung der UN Dekade in Deutschland wurden vier Ziele im sog. nationalen
Aktionsplan (NAP) formuliert (Deutsche UNESCO Kommission e.V., 2011):

1. Die Weiterentwicklung und Bindelung der Aktivitidten sowie Transfer guter
Praxis in die Breite.

2. Die Vernetzung der Akteure der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

3. Die Verbesserung der offentlichen Wahrnehmung von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung.

4. Die Verstarkung internationaler Kooperationen.

Vor dem Hintergrund der UN Dekade entwickelte die Bund-Léander-Kommission (BLK)
fiir Deutschland Modellprogramme’ zur Integration von BNE im Bildungswesen.
Die KMK und DUK betonten zur Halbzeit der UN-Dekade die Notwendigkeit einer

Verankerung von BNE in den Fachunterricht und dessen Lehrpléne.

Im Jahr 2007 wurde als weitere Implementierungsmafinahme von der Standigen Konfe-
renz der Kultusminister (KMK) und der Deutschen UNESCO-Kommission (DUK) eine

7 Beginnend in den 1990er Jahren wurden die Programme "21" - Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (1999-2004) und daran anschlielend Transfer-21 (2004-2008) durchgefithrt. Diese beiden
BLK-Modellprogramme hatten das Ziel, die schulische Bildung am Konzept der nachhaltigen Ent-
wicklung zu orientieren. In diesem Rahmen wurden entsprechende Bildungsziele und -inhalte sowie
innovative und interdisziplinare Lernformen entwickelt und praktiziert. Unter Mitwirkung von
ca. 200 Schulen wurden Strukturen, Konzepte und Materialien erarbeitet, die dann im Programm
Transfer-21 an 10% aller 4.500 Schulen der beteiligten Bundeslédnder etabliert wurden. Um BNE in
grolem Umfang zu verankern, wurden bei Transfer-21, nachdem sich das Programm "21" auf Sekun-
darschulen beschrénkt hatte, nun auch Grund- und Ganztagsschulen sowie die Lehrkréftebildung
berticksichtigt® (Hemmer, 2016, S. 27).
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Empfehlung zur BNE in der Schule herausgegeben. Diese gibt nach der Formulierung
der Ausgangslage und der Zielsetzung konkrete Hinweise fiir die Umsetzung von
BNE in der Schule. Sie weist darauf hin, dass im Primarbereich das interdisziplinar
angelegte Fach Sachunterricht hervorragend fiir die Vermittlung von BNE-Themen
geeignet sei. Fiir den Sekundarbereich wird neben facherverbindenden Thematisie-
rungen empfohlen, BNE auch in den Fachunterricht zu integrieren. Dabei sei darauf
zu achten, die Vielzahl unterrichtlicher Einzelvorhaben curricular zu strukturieren
und an den Kompetenzen zu orientieren (KMK & DUK, 2007, S. 4). Hemmer merkt
kritisch an, dass trotz einer grundsatzlich guten Konzeptualisierung von BNE, nicht
hinreichend deutlich werde, dass in BNE die beiden groflen Strange Umweltbildung
und Globales Lernen integriert seien. Dariiber hinaus wiirden die BNE-Themen als
blofe ,,Add-on-Themen®” im Fachunterricht dargestellt (Hemmer, 2016, S. 27-28).

In Deutschland wurden im Rahmen der UN-Dekade BNE knapp 2000 Projekte als
Dekade Projekte ausgezeichnet. International hat die UN-Dekade entscheidend zu
einem ,Mainstreaming” und zu einer grofleren Sichtbarkeit von Nachhaltigkeitsthemen
in allen Bildungsbereichen gefiihrt (Getzin & Singer-Brodowski, 2016, S. 38). Die
Bonner Erklarung von 2014 ist das Ergebnisdokument der UN-Dekade fiir Deutschland.
Darin wird BNE als ,lebensrettende Mafinahme"” fiir die Zukunft hervorgehoben, die
Menschen zu Veranderungen befahigt, und empfohlen, BNE als ,Investition in die
Zukunft® zu férdern (Deutsche UNESCO-Kommission e.V., 2014).

Agenda 2030 / Sustainable Development Goals (SDGs)

2014 veroftentlicht die UNESCO ihre Roadmap, die sog. Agenda 2030, zur Umsetzung
des Weltaktionsprogramms (WAP) fiir die Jahre 2015-2019 als Nachfolgeprogramm der
UN-Dekade. Das WAP soll einen konkreten, greifbaren Beitrag zur Post-2015-Agenda
leisten. Das tibergreifende Ziel des WAP ist es, ,Aktivititen auf allen Ebenen und in
allen Bereichen der Bildung anzustoflen und zu intensivieren, um den Prozess hin zu
einer nachhaltigen Entwicklung zu beschleunigen® (UNESCO, 2014, S. 14). Das WAP
verfolgt hierfirr einen zweifachen Ansatz, um die ,BNE-Dynamik zu steigern® So soll
die Integration der nachhaltigen Entwicklung in die Bildung erfolgen und parallel die
Integration der Bildung in die nachhaltige Entwicklung. Dementsprechend verfolgt
das Programm zwei Zielsetzungen:

1. Eine Neuorientierung von Bildung und Lernen, sodass ,jeder die Moglichkeit

hat, sich das Wissen, die Fahigkeiten, Werte und Einstellungen anzueignen, die
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erforderlich sind, um zu einer nachhaltigen Entwicklung beizutragen.” (UNESCO,
2014, S. 14)

2. Eine “Stiarkung der Rolle von Bildung und Lernen in allen Projekten, Programmen
und Aktivitaten, die sich fiir eine nachhaltige Entwicklung einsetzen:* (UNESCO,
2014, S. 14)

2015 hat die Weltgemeinschaft 17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung, die Sustainable
Development Goals (SDGs) beschlossen, die sich mit Themen wie Armut, Hunger,
Gesundheit, Bildung, Energie, Arbeit, Industrie, Ungleichheit, Stadte, Konsum, Klima,
Ozeane, Okosysteme, Frieden und Partnerschaft befassen (siehe Grafik 2.1). Die Ver-
wirklichung dieser Ziele erfordere einen ,tiefgreifenden Wandel in der Art und Weise,
wie wir leben, denken und handeln® (UNESCO, 2020, S. 56). Grafik 2.1 illustriert, wie
der Rolle von Bildung fiir diesen Wandel und fiir die Verwirklichung aller 17 SDGs
ein besonderer Stellenwert zugesprochen wird.

Bildung steht im Mittelpunkt der Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung und wird
fir den Erfolg aller Nachhaltigkeitsziele als mafigeblich angesehen. In Anerkennung
dieser wichtigen Rolle wird Bildung als eigenstandiges Ziel im SDG 4 verankert:

,Bis 2030 fiir alle Menschen inklusive, chancengerechte und hochwer-
tige Bildung sowie Moglichkeiten zum lebenslangen Lernen sicherstel-
len.” (Vereinte Nationen, 2015, S. 18)

BNE bildet dabei den Wertkern von Bildungsziel 4 und ist in Teilziel 4.7 naher erlautert:

»Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse
und Qualifikationen zur Férderung nachhaltiger Entwicklung erwerben,
unter anderem durch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und nachhaltige
Lebensweisen, Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine Kultur
des Friedens und der Gewaltlosigkeit, Weltbiirgerschaft und die Wert-
schéatzung kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger
Entwicklung.” (Vereinte Nationen, 2015, S. 18)

Dariiber hinaus schlieflen auch mehrere andere SDGs Bildungsziele mit ein, z.B. bei
den Zielen zu Gesundheit, nachhaltigem Verbrauch und nachhaltiger Produktion und
zum Klimawandel (Deutsche UNESCO-Kommission e. V., 2016, S. 18).
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Abbildung 2.1: Darstellung der 17 Nachhaltigkeitsziele der UN (Sustainable Deve-
lopment Goals, SDGs) und der Bedeutung von BNE (Education for
Sustainable Development, ESD) fiir deren Erreichung (Bildquelle: UN-

ESCO, 2020, S.17).
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Education 2030

Aktuell lauft das 2020 von der UNESCO gestartete Programm BNE 2030 (im englischen
Original mit dem Untertitel: ,Education for Sustainable Development: Learn for our
planet. Act for sustainability®). Damit will die UNESCO auch zukiinftig (angesetzt ist
eine Laufzeit bis 2030) die Integration von BNE in globalen Bildungslandschaften vor-
antreiben. (BNE-Portal Kampagne, 29.04.2023). Der Fokus des Programms liegt auf der
Frage, welchen Beitrag BNE zu jedem einzelnen der nachhaltigen Entwicklungsziele
leisten kann. Diese Verkniipfung der SDGs mit BNE wird im Programm ,Education
2030 towards achieving the SDGs" etwas plakativ als Win-Win-Hochzeit gepriesen:

,The criticism that ESD has received for its ‘vagueness’, which stems in
part from its broad and inclusive perspective and the ever-changing nature
of sustainability issues, can be addressed more concretely when the field is
linked with the SDGs. Among the 17 SDGs, prioritization depending on
national and local needs can be considered. For example, climate change
remains one of the key focus areas. ESD can also address the interlinkages
of the SDGs, long advocated for as essential for genuine progress towards
sustainable development. The marriage of ESD and the SDGs is not only a
necessity but a ‘winwin’ for both fields.” (UNESCO, 2020)

Wichtige Erkenntnisse aus den Vorgédngerprogrammen resultieren in dem Anspruch
kiinftig den Widerspriichen und Zielkonflikten zwischen den einzelnen SDGs mehr
Beachtung zu schenken. Des Weiteren sollen die sozialen und psychologischen Vor-
aussetzungen als Bedingungen fiir die angestrebte gesellschaftliche Transformation
mehr Beachtung erfahren (BNE-Portal Kampagne, 29.04.2023).

2.2 Wie soll BNE im Bildungswesen verankert

werden?

Im diesem Abschnitt wird aufgezeigt wie die Implementation von BNE im Unter-
richt gelingen soll. Es werden dabei drei Bereiche betrachtet: Zuerst wird beleuch-
tet, wie BNE bisher in der Lehrkraftebildung verankert ist. Daran ankniipfend wird
vorgestellt, welche BNE-Kompetenzmodelle fiir den Unterricht wie fiir die Lehrkréaf-
tebildung existieren. Abschlieflend wird beschrieben, welche Prinzipien der BNE-

Unterrichtsgestaltung fiir eine erfolgreiche BNE-Kompetenzforderung existieren.
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2.2.1 BNE-Lehrkraftebildung

Dieser Abschnitt stellt dar, inwiefern Konsens herrscht, dass BNE in der Lehrkrafte-
bildung verankert werden muss und legt offen, wie weit dieser Prozess bisher fortge-
schritten ist. Abschlieend werden Herausforderungen bei der BNE-Lehrkréftebildung
diskutiert. Es wird deutlich werden, dass die Integration von BNE im Bildungswesen
ein Umdenken in der Ausbildung von Lehrkraften erfordert:

»[.-.] the integration of ESD in mainstream school curricula requires a
thoroughly re-thinking of teacher training curricula® (Sleurs, 2008, S. 3).

2.2.1.1 Notwendigkeit von Aus- und Weiterbildung zu BNE

Allgemein anerkannt ist die wichtige Funktion der Lehrkréfte als ,key actors in
facilitating learners’ transition to sustainable ways of life” (UNESCO, 2020, S. 36).

Um die Lernenden anzuleiten und zu befahigen, sich selbst und die Gesellschaft zu
verandern, miissten zuerst die Pidagogen selbst befahigt und mit den Kenntnissen,
Fahigkeiten, Werten und Verhaltensweisen ausgestattet werden, die fiir solch eine
Verinderung erforderlich sind (Laurie, Nonoyama-Tarumi, Mckeown & Hopkins, 2016;
UNESCO, 2014, S. 239-240). Inwiefern diese Forderung auch kritisch gesehen werden
kann, wird im Abschnitt zu den BNE-Lehrerkompetenzen (Seite 39) aufgegriffen.

Fiir die Umsetzung von BNE braucht es somit eine Integration von BNE in die Aus- und
Weiterbildung von Lehrkraften: ,In order to guide and empower learners, educators
themselves need to be empowered and equipped with the knowledge, skills, values
and behaviours that are required for this transition.” (UNESCO, 2020, S. 36).

Auflerdem ist eine Integration von BNE in Lehrplanen und die zugehorigen Qualitéts-
standards notwendig (UNESCO, 2014; Brock & Holst, 2022, S. 16).°

8Seit Beginn der UN Dekade findet BNE Erwéhnung in den Dokumenten der Konferenz der Kultusmi-
nister der Lander in Deutschland. So wurden 2007 erstmals in Zusammenarbeit mit der Deutschen
UNESCO-Kommission klare Empfehlungen fiir die Umsetzung von BNE in der Schule und dabei
forderlicher Rahmenbedingungen herausgegeben. Hervorgehoben wird, dass es darauf ankomme,
»die Vielzahl unterrichtlicher Einzelvorhaben curricular zu strukturieren und an Kompetenzen
und Standards zu orientieren” (KMK & DUK, 2007, S. 4). Unter Bezugnahme auf die von der KMK
formulierten einheitlichen Priiffungsanforderungen und inhaltlichen Anforderungen an die Fach-
didaktiken haben einige Bundeslander BNE als Pflichtbestandteil in ihre Gesetze zur ersten und
zweiten Lehrerpriifung (z.B. in die Masterverordnung und Ausbildungsverordnung von Lehrkriften
im Vorbereitungsdienst) aufgenommen, so etwa Baden-Wiirttemberg (Rieckmann & Holz, 2017,
S.5).
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2.2.1.2 Stand der strukturellen Verankerung von BNE in der
Lehrkraftebildung

Beachte: Trotz des Konsenses bzgl. einer notwendigen BNE-Lehrkréftebildung gibt es
kaum empirische Studien, die untersuchen, wie BNE bisher in der Lehrerausbildung
verankert ist (Waltner, Rief & Brock, 2018, S. 5). Aus den wenigen vorliegenden
empirischen Studienergebnissen lésst sich jedoch ablesen, dass bisher nicht von einer
flachendeckenden und systematischen Verankerung von BNE in der Lehrkraftebildung
gesprochen werden kann (Hemmer, 2016; KMK, 2017, S. 5) und dass eine ,strukturelle
Veranderung der Lehrkriftebildung mit dem Ziel der Implementation von BNE® (LeNa,
14. Oktober 2014, S. 5) weiterhin aussteht (Holst & Singer-Brodowski, 2022).

Dies wird auch daran deutlich, dass in den meisten deutschen Bundeslandern derzeit
keine verbindlichen Regelungen zur Integration von BNE in allen drei Phasen der
Lehrkriftebildung vorliegen (KMK, 2017, S. 5). °

Verankerung von BNE in der ersten Phase:

« BNE wird als Querschnittsaufgabe bzw. -kompetenz verstanden.
« Es gibt BNE-affine Projektaktivitaten bzw. Veranstaltungen (KMK, 2017, S. 5).
« Aber: Bisher gibt es keine einzige Hochschule, die BNE tatsachlich als Quer-

schnittsanliegen der Lehrkraftebildung versteht und systematisch in die Facher,
Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften sowie auch die schulpraktischen Studi-
en integriert (Rieckmann & Holz, 2017, S. 9).'°

Verankerung von BNE in der zweiten Phase:

« Ebenfalls i.d.R. als Querschnittsaufgabe bzw. -kompetenz verstanden,

« zT. im Kontext facheriibergreifender Bildungs- und Erziehungsaufgaben mitge-
dacht,

« z.T. als impliziter Bestandteil aller Ausbildungsfiacher bzw. BNE-affiner Facher
vorgesehen,

"Die KMK hat 2017 eine Umfrage bei den Bundesldndern ,Zur Situation und zu Perspektiven der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® Aussagen zur Integration von BNE in die drei Phasen der
Lehrkraftebildung erhoben. Rieckman weist darauf hin, dass bei der Interpretation dieser Ergebnisse
zu beriicksichtigen sei, dass es sich nicht um eine strukturierte Erfassung mit bestimmten, klar
definierten Kriterien handle, sondern um Selbstauskiinfte der Bundeslinder. Diese variierten in
Ausfiihrlichkeit und Detailgrad erheblich. Aulerdem wiirden Bereiche wie ,Umwelterziehung®
teilweise als Aktivititen im Sinne von BNE genannt (Rieckmann & Holz, 2017, S. 5).

YAuch ganz allgemein zeigt sich, dass die formale Verankerung von Nachhaltigkeit und BNE in
Forschung und Lehre an den Hochschulen bislang nur gering erfolgt ist (Holst & von Seggern, 2020,
S. 11)
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« vereinzelte Verankerung in den Rahmenplédnen der Seminare und in der Semi-
narausbildung,

« Vorhandensein von BNE-Projekte im Rahmen von Wahlmodulen,

« und Angebote von Zusatzqualifikationen sowie Qualifizierung von Fachleiter/-
innen (KMK, 2017, S. 5).

Verankerung von BNE in der dritten Phase:

« Keine flichendeckenden Fort- und Weiterbildungsangebote zu BNE fiir Lehrkraf-
te.

« Fragwiirdigkeit bzgl. der Wirksamkeit von bestehenden Angeboten, da der Imple-
mentationsprozess in den Schulen im Anschluss an Fort- und Weiterbildungen
nicht ausreichend begleitet wird (Rieckmann & Holz, 2017, S. 9).

Diese Ergebnisse stehen im Kontrast dazu, dass BNE in den letzten Jahren immer

starkerer Bestandteil der Bildungspraxis geworden ist. **

2.2.1.3 Herausforderungen bei der Implementation von BNE in der
Lehrkraftebildung

Ein Grund, der die praktische Umsetzung einer systematischen Implementation von
BNE in der Lehrkréftebildung erschwert, kann in der féderalen Struktur des deutschen
Bildungswesens verortet werden. BNE muss in 16 Bundesldndern in die Priifungsord-
nungen der 1. und 2. Phase der Lehrkréftebildung sowie den Studienordnungen der

einzelnen Hochschulen eingebracht werden (Hemmer, 2016, S. 35).

Die Ergebnisse einer quantitativen Monitoring Studie zum Stand der Implementation
von BNE im deutschen Bildungswesen'” zeigen als eine zentrale Schwachstelle der
Implementation den geringen Kenntnisstand der Lehrkrafte bzgl. des Leitbildes nach-
haltiger Entwicklung und dem dahinter stehenden Bildungskonzept BNE (Brock &

"Allein in Deutschland wurden im Rahmen der UN-Dekade BNE knapp 2000 Projekte als sog. BNE-
Dekade Projekte ausgezeichnet. Das Greenpeace Nachhaltigkeitsbarometer (Michelsen, Grunenberg,
Mader & Barth, 2015) zum Stand des Nachhaltigkeitsbewusstseins der jingeren Generation zeigt,
dass sich die Zahl der Jugendlichen in Deutschland, die durch schulische Interventionen mit
Nachhaltigkeitsthemen in Kontakt kommen, seit 2012 nahezu verdoppelt hat.

2Im Rahmen des nationalen Monitorings der Arbeitsstelle des wissenschaftlichen Beraters des
UNESCO-Weltaktionsprogramms BNE wurden mittels einer quantitativen Erhebung mehr als
3.000 Personen (2.564 junge Menschen, 14 — 24 Jahre, sowie 525 LehrerInnen) anhand einer Online-
Access-Panelstudie befragt. Gegenstand der im Marz und April 2018 durchgefithrten Erhebung
waren unter anderem der Stand der BNE-Implementierung in den Bildungsinstitutionen sowie die
BNE- und nachhaltigkeitsbezogenen Einstellungen, Emotionen, das Wissen und das Verhalten der
Befragten (Brock & Grund, 2018, S 2).
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Grund, 2018, S 2). Dieses Expertisedefizit der Lehrkrafte deckt sich mit einem mehrheit-
lich wahrgenommenen Gefiihl unzureichend fiir eine Umsetzung von BNE vorbereitet
zu sein. Zugleich steht diese Wahrnehmung in Diskrepanz zu dem grof3en Interes-
se der Lehrkriafte an Nachhaltigkeitsthemen (Brock & Grund, 2018, S. 2). 76 % der
Lehrerkrafte geben an, dass nachhaltige Entwicklung nicht Teil ihres Studieninhalts
war und 70 % dieser LehrerInnen auch nicht durch Fortbildungen entsprechend qua-
lifiziert wurden. Es zeigt sich, dass mehr als zwei Drittel der befragten LehrerInnen
angaben, dass BNE niemals wahrend ihres Studiums thematisiert wurde. Weitere
deutlich kleinere Gruppen gaben an, dass das Bildungskonzept selten (22 %) bzw. nur
manchmal (9 %) thematisiert wurde. Das Ziel des Weltaktionsprogramms BNE und
des Nationalen Aktionsprogramms wurde bisher hingegen nur bei einer marginalen
Gruppe erreicht: Lediglich eine/r von hundert LehrerInnen berichtete, dass BNE im
Studium regelmafig thematisiert wurde. ,Oft” spielte es gar nur bei 0,6 % der Befragten
eine Rolle im Studium. Hier zeigen sich Unterschiede zwischen der Ausbildung der
LehrerInnen BNEaffiner Facher (hier: Geographie, Biologie und Sachunterricht) und
aller weiterer Facher. Lehrkrafte nennen als Hiirden fiir die Umsetzung von BNE im
spateren Schulalltag eine unzureichende curriculare Verankerung, keine passenden
Unterrichtsmaterialien und fehlende Unterstiitzung durch die Schulleitung (Brock &
Grund, 2018, S. 2-3).

Eine schwedische Studie aus dem Jahr 2012 kam bereits zu dhnlichen Befunden. Die
Studie untersucht, ob und wie das Fachgebiet der Lehrkrafte ihre Fahigkeit beein-
flusst, eine ganzheitliche BNE-Perspektive umzusetzen. Betrachtet wurden hierfiir
die Auswirkungen von Unterrichtstraditionen und Schwierigkeiten, die Lehrkrafte

erfahren.

»In general, all teachers, regardless of the subject they taught, had a positive
attitude towards susatinable development (SD), as a total of 90% stated that
they were passionate advocates or thought that it was a good thing. Despite
this, more than half of the teachers (55%) felt that they had difficulties
integrating SD into their teaching. The most common obstacles reported
were that they: (a) lacked inspiring examples of how to include SD issues
in their teaching (29%); (b) lacked necessary expertise on SD (27%); (c)
lacked time to implement necessary changes to their courses (15%); and (d)
lacked sufficient support from the school management (7%). Some teachers
also felt that SD was not relevant to their subject (14%).” (Borg, Gericke,
Hoglund & Bergman, 2012, S. 198)
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Eine weitere Schwierigkeit bei der Implementation von BNE wird im interdiszipli-
nidren Anspruch von BNE gesehen (hierzu wird ausfiihrlich in Abschnitt 2.3 Bezug
genommen), der zu sehr auf ficherverbindende Unterrichtsformate fokussiere und
eine Integration von BNE im Fachunterricht vernachlassige (Hemmer, 2016, S. 28).
Dabei zeigt sich, dass Lehrkrafte je nach ihrer Fachdisziplin aufgrund der jeweili-
gen Fachsozialisation und damit verbundenen Lehrtraditionen und -methoden unter-
schiedliche Schwierigkeiten bei der Implementation von BNE in ihrem Fachunterricht
erfahren (Borg et al., 2012, S. 203).

Fazit zur BNE-Lehrkriaftebildung: Abschlieffend ldsst sich festhalten, dass
grole Ubereinstimmung besteht, dass Lehrkrifte fiir die Arbeit mit dem Kon-
zept der BNE zu qualifizieren sind und sie bestimmte Kompetenzen erwerben
miissen, um mit Fragen einer nachhaltigen Entwicklung umgehen und ihre Unter-
richtspraxis an dem Konzept orientieren zu konnen. Es ist daher Aufgabe aller
drei Phasen der Lehrkraftebildung, ein BNE-spezifisches Professionswissen zu
vermitteln. Gleichzeitig lasst sich konstatieren, dass die BNE Lehrkraftebildung
mit entsprechenden Initiativen und Strukturentscheidungen noch am Anfang
steht (Rieckmann & Holz, 2017, S. 8). Ein Grund hierfiir mag in den hohen Ansprii-
chen liegen, die eine BNE-Ausbildung an die Kompetenzentwicklung der Lehrkraf-
te stellt. Der folgende Abschnitt beleuchtet ausgewéhlte BNE-Kompetenzmodelle,
die aus dem Forschungsdiskurs der letzten Jahre hervorgegangen sind. Hieran
wird deutlich werden, welche grofle Aufgabe eine BNE-Lehrkréiftebildung an die

ausbildenden Institutionen sowie die lernenden Individuen stellt.

2.2.2 BNE-Kompetenzmodelle

,Because the field is problem driven, sustainability will continue to be
dynamic, and while the field and the problems are evolving our understan-
ding of what kind of competencies are required will evolve as well.” (Wiek,
Withycombe & Redman, 2011, S. 212)

Im obigen Zitat wird deutlich, dass die Kompetenzanforderungen einer BNE sich
mit den Herausforderungen der Zukunft weiterentwickeln werden. Insofern ist die
nachfolgende Darstellung exemplarischer BNE-Kompetenzmodelle lediglich als Zwi-

schenbestimmung zu verstehen.
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2.2.2.1 Allgemeine BNE-Kompetenzmodelle

Im Folgenden werden zunichst drei eher allgemeine BNE-Kompetenzmodelle vorge-
stellt, die sich auf alle Lernenden beziehen (Gestaltungskompetenz) bzw. den Fokus
auf schulische Bildung setzen (Oientierungsrahmen und GreenComp). Diese Kompe-
tenzmodelle sind insofern von Bedeutung fiir diese Arbeit, da (angehende) Lehrkrafte
sich bei der Umsetzung von BNE-Unterricht mit den zu férdernden Kompetenzen bei

den Schiiler/-innen auseinandersetzen miussen.

Gestaltungskompetenz

Das von de Haan und Harenberg (1999a) entwickelte Modell der Gestaltungskompetenz
ist das bekannteste und meist zitierte Modell in Deutschland und hat auch international
hohe Anerkennung erfahren. Gestaltungskompetenz wird wie folgt definiert:

Gestaltungskompetenz bezeichnet das Vermogen, ,,die Zukunft von So-
zietdten, in denen man lebt, in aktiver Teilhabe im Sinne nachhaltiger
Entwicklung modifizieren und modellieren zu kénnen.” (Haan & Haren-
berg, 1999a, S. 60)

Gestaltungskompetenz wird anhand von 12 Teilkompetenzen operationalisiert. Diese
lassen sich in das Schema der vier Schliisselkompetenzen, der Sach- und Methoden-,
Sozial- und personalen Kompetenz, der OECD einordnen (Haan & Seitz, 2001, S.63-66):

Sach- und Methodenkompetenz:

« Vorausschauendes Denken (verstanden als vorausschauend Entwicklungen analy-

sieren und beurteilen konnen)

« Interdisziplinidres Herangehen (interdisziplinar Erkenntnisse gewinnen und han-

deln)

« Vernetztes Denken (i.S.v. Risiken, Gefahren und Unsicherheiten erkennen und
abwdigen konnen und auch Zielkonflikte bei der Reflexion iiber Handlungsstrategien

beriicksichtigen konnen)

« Horizonterweiterung und globale Anschauungsweise (verstanden als weltoffen
und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen)

Sozialkompetenz:

« Fahigkeit zur Partizipation (i.S.v. gemeinsam mit anderen planen und handeln
konnen und an kollektiven Entscheidungsprozessen teilhaben konnen)
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« Fahigkeit zu Engagement und Solidaritat (i.S.v. Vorstellungen von Gerechtigkeit

als Entscheidungs- und Handlungsgrundlage nutzen konnen)
« Kompetenz fiir transkulturelle Verstandigung und Kooperation (i.S.v. Empathie

fiir andere zeigen konnen)
Selbst- und Handlungskompetenz:

« Fihigkeit sich und andere motivieren zu kénnen (i.S.v. sich und andere motivieren
konnen, aktiv zu werden und selbstindig planen und handeln konnen)
« Kompetenz zur Reflexion tiber individuelle wie kulturelle Leitbilder (i.S.v. die

eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren konnen)

Bewertung des Modells der Gestaltungskompetenz: Das Modell eignet sich
sehr gut als Ausgangspunkt fiir eine Diskussion tiber zentrale BNE-Kompetenzen.
Fiir eine Umsetzung im jeweiligen Fachunterricht wird die eher vage Formulierung
der Teilkompetenzen jedoch zur Herausforderung und es erweist sich als schwierig
anhand des Modells konkrete Fachinhalte oder Bildungsstandards zu verfolgen.

Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen
einer BNE

Der Orientierungsrahmen Globale Entwicklung'® orientiert sich an der Gestaltungs-
kompetenz und Gberwindet deren Schwachstelle, indem hier eine Verbindung der
BNE-Kompetenzen mit den Fachkompetenzen erfolgt (Siege & Schreiber, 2008; Schrei-
ber & Siege, 2016).

Der Orientierungsrahmen benennt elf Kernkompetenzen in den Bereichen Erkennen —
Bewerten — Handeln (dargestellt in Abbildung 2.2), auf die sich die fiir den Lernbereich
relevanten (Teil-)Kompetenzen der Facher beziehen (vgl. Schreiber & Siege, 2016,
S. 18).

Vergleicht man die Kompetenzen mit den Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz,
so zeigen sich Parallelen im Bereich Bewerten bei der Teilkompetenz 5 ,Perspektiven-
wechsel und Empathie” oder im Bereich Handeln bei Teilkompetenz 11 ,Partizipation
und Mitgestaltung®. Neu ist z.B. der direkte Bezug und damit die Anerkennung des

BDer Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung ist ein Beitrag zur nationalen
Strategie ,vom Projekt zur Struktur” im Anschluss an die UN-Dekade und im Hinblick auf das
BNE-Weltaktionsprogramm sowie die Post-2015-Agenda der Vereinten Nationen. Herausgegeben
wurde er vom BMZ und der KMK und ist somit vor dem Hintergrund der bildungspolitischen
Zielsetzungen zu lesen.

41



2 Theorie Teil I: BNE

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen®? ...

=
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. Informationsbeschaffung und -verarbeitung

... Informationen zu Fragen der Globalisierung und Entwicklung beschaffen und
themenbezogen verarbeiten.

. Erkennen von Vielfalt

... die soziokulturelle und nattirliche Vielfalt in der Einen Welt erkennen.

. Analyse des globalen Wandels

... Globalisierungs- und Entwicklungsprozesse mithilfe des Leitbildes der nachhaltigen Entwicklung
fachlich analysieren.

. Unterscheidung von Handlungsebenen

... Handlungsebenen vom Individuum bis zur Weltebene in ihrer jeweiligen Funktion
fur Entwicklungsprozesse erkennen.

. Perspektivenwechsel und Empathie

... sich eigene und fremde Wertorientierungen in ihrer Bedeutung fiir die Lebensgestaltung
bewusst machen, wiirdigen und reflektieren.

. Kritische Reflexion und Stellungnahme

... durch kritische Reflexion zu Globalisierungs- und Entwicklungsfragen Stellung beziehen
und sich dabei an der internationalen Konsensbildung, am Leitbild nachhaltiger Entwicklung
und an den Menschenrechten orientieren.

. Beurteilen von Entwicklungsmanahmen

... Ansatze zur Beurteilung von Entwicklungsmalinahmen (bei uns und in anderen Teilen der Welt)
unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Interessen und Rahmenbedingungen erarbeiten und zu
eigenstandigen Bewertungen kommen.

. Solidaritdt und Mitverantwortung

... Bereiche personlicher Mitverantwortung fiir Mensch und Umwelt erkennen und
als Herausforderung annehmen.

. Verstandigung und Konfliktlésung

... zur Uberwindung soziokultureller und interessenbestimmter Barrieren in Kommunikation
und Zusammenarbeit sowie zu Konfliktlosungen beitragen.

10. Handlungsfahigkeit im globalen Wandel

... die gesellschaftliche Handlungsfahigkeit im globalen Wandel vor allem im personlichen und
beruflichen Bereich durch Offenheit und Innovationsbereitschaft sowie durch eine angemessene
Reduktion von Komplexitdt sichern und die Ungewissheit offener Situationen ertragen.

11. Partizipation und Mitgestaltung

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen und sind aufgrund ihrer miindigen Entscheidung bereit,
Ziele der nachhaltigen Entwicklung im privaten, schulischen und beruflichen Bereich zu verfolgen
und sich an ihrer Umsetzung auf gesellschaftlicher und politischer Ebene zu beteiligen.

2 Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ... bedeutet in diesem Kontext, dass sie tiber die jeweilige Kompetenz
verfiligen, aber frei dariiber entscheiden, ob sie diese in einer gegebenen Situation einsetzen.

Abbildung 2.2: Kernkompetenzen des Orientierungsrahmens fiir den Lernbereich glo-
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Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ...

- Kernkompetenzen Fachbezogene Kompetenzen

Informationsbeschaffung 1.1 Méglichkeiten der globalen Kommunikation (Medien,
und -verarbeitung Internet) zur ErschlieBung fachbezogener Themen im
... sich Informationen zu Fragen globalen Zusammenhang nutzen.

der Globalisierung und Ent- (Biologie K4, K7 /Chemie K1, K2/Physik K3)
wicklung beschaffen und
themenbezogen verarbeiten.

1.2 ... globale Umweltprobleme als Probleme auf grof3en
Raum-Zeitskalen verstehen. (Biologie K8)

1.3 ... Informationen aus Prognosen, Modellen und Zukunfts-
szenarien verarbeiten. (Biologie K4, K6 /Chemie E7)

1.4 ... relevante Sachinformationen tiber die betroffenen
okologischen, okonomischen und sozialen Systeme
zusammenstellen und kausale Beziehungen herstellen.
(Biologie K7 /Physik E2, B2)

Abbildung 2.3: Verkniipfung der OR-BNE-Kompetenzen mit den Fachkompetenzen
aus den Bildungsstandards fiir die Naturwissenschaften. Dargestellt ist
exemplarisch der Bereich Erkennen mit der Teilkompetenz Informati-
onsbeschaffung und -verarbeitung (Bildquelle: Schreiber/Siege, 2016,
S. 337).

Leitbildes nachhaltiger Entwicklung in Teilkompetenz 3 ,Analyse des globalen Wan-
dels®. Ebenfalls neu hinzu kommt die Teilkompetenz 1 ,Informationsbeschaffung und
-verarbeitung”, die dem Zugang zu den groflen Wissensspeichern unseres digitalen

Zeitalters Rechnung tragt.

Bewertung des Orientierungsrahmens: Der Wert dieses Kompetenzmodells
wird jedoch erst deutlich, wenn man in die Ausformulierung der Kompetenzberei-
che fiir die einzelnen Facher hineinblickt. In Abbildung 2.3 ist exemplarisch fiir
die Auflistung fiir die Facher Biologie, Chemie und Physik dargestellt, wie sich die
Teilkompetenz 1 mit fachbezogenen Kompetenzen verkniipfen lasst. Der Orientie-
rungsrahmen fiithrt auf diese Weise nicht eine Ausweitung des Themenspektrums
der schulischen Fachunterrichts herbei, sondern zeigt auf, wie bestehende In-
halte unter der Perspektive einer BNE neu betrachtet werden konnen. Mittels
kompetenzorientierten Unterrichtsbeispielen fiir die einzelnen Facher werden
Anregungen gegeben, wie BNE in der Praxis ohne eine iiberméflige Erweiterung

unterrichtlicher Anforderungen erreicht werden kann.

Der Orientierungsrahmen ist bisher nur fiir die Sekundarstufe I erarbeitet (eine Erwei-
terung fir die Sekundarstufe II ist in Vorbereitung) und auf die deutsche Bildungsland-
schaft zugeschnitten. Es soll daher noch das jiingst erschienene gesamteuropaische
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BNE-Kompetenzmodell ,GreenComp” vorgestellt werden, das sich durch einen kon-

sensuellen Entstehungsprozess auszeichnet.

GreenComp

Das Kompetenzmodell ist aus einer Literaturauswertung sowie Konsultationen mit
Sachverstdandigen und Interessentragern aus Nachhaltigkeitsbildung und des lebens-
langen Lernens hervorgegangen. Der GreenComp umfasst vier miteinander verkniipfte
Kompetenzbereiche (Punie et al., 2022, S. 1):

1. Verankerung von Nachhaltigkeitswerten

2. Beriicksichtigung der Komplexitat der Nachhaltigkeit
3. Visionen fiir eine nachhaltige Zukunft

4. Handeln fiir Nachhaltigkeit

Jeder dieser Bereiche umfasst drei Kompetenzen, die miteinander verkniipft und
gleichermafien wichtig sind. So gehoren beispielsweise zum ersten Bereich der Nach-
haltigkeitswerte die ,1.1 Wertschitzung der Natur®, die ,,1.2 Unterstiitzung der Ge-
rechtigkeit” und die ,,1.3 Férderung der Natur® (Punie et al., 2022, S. 17). Es folgt je
eine Ausformulierung der Bedeutung, so z.B. zu 1.2: ,Gleichheit und Gerechtigkeit fiir
derzeitige und kiinftige Generationen unterstiitzen und von fritheren Generationen
fiir Nachhaltigkeit lernen®.

Der GreenComp ist als nicht-verbindliche Referenz fiir Lernprogramme konzipiert,
die Nachhaltigkeitskompetenzen fordern. Die in ihm enthaltenen Arbeitsdefinitionen
fir Nachhaltigkeit (siehe Abschnitt 2.1.3.1 und dort S. 22) und Lernen fiir 6kologische
Nachhaltigkeit bilden die Grundlage fiir die Beschaftigung mit den BNE-Kompetenzen.

So erfolgt die Definition einer sog. Nachhaltigkeitskompetenz:

,Eine Nachhaltigkeitskompetenz versetzt die Lernenden in die Lage, Nach-
haltigkeitswerte zu verankern und komplexe Systeme zu beriicksichtigen,
um Maflinahmen zu ergreifen oder zu fordern, die die Gesundheit des
Okosystems wiederherstellen und erhalten, die Gerechtigkeit fordern und
Visionen fiir eine nachhaltige Zukunft schaffen® (Punie et al., 2022, S. 15).

Und das Lernen fiir 6kologische Nachhaltigkeit wird gefasst als:

sDas Lernen fiir 6kologische Nachhaltigkeit zielt darauf ab, ein Nachhal-
tigkeitsdenken von der Kindheit bis zum Erwachsenenalter zu férdern,
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dem zugrunde liegt, dass die Menschen ein Teil der Natur sind und von
ihr abhiangen. Den Lernenden werden Kenntnisse, Fahigkeiten und Ein-
stellungen vermittelt, durch die sie Akteurinnen und Akteure des Wandels
werden und sowohl einzeln als auch kollektiv dazu beitragen, die Zukunft
innerhalb der Belastbarkeitsgrenzen unseres Planeten zu gestalten.” (Punie
et al., 2022, S. 16)

Bewertung des GreenComp: Es handelt sich beim GreenComp um ein sehr
tiberzeugendes Modell, dass viele zentrale Kompetenzen zur Erreichung der Zie-
le von BNE vereint. Hervorzuheben ist die detaillierte und klare Beschreibung
der Teilkompetenzen in den Anlagen. Besonders in diesem Modell ist die Beto-
nung, dass der Mensch als Teil der Natur aufgefasst wird und damit einhergehend
der besondere Stellenwert von ,Naturverbundenheit” und ,Naturerfahrung® in
Lernprozessen. Was dem Modell gegeniiber den ersten beiden jedoch zu fehlen
scheint ist die Kompetenz der ,Empathie®, wenn es um Perspektivenwechsel
und Solidaritdt geht. Eine Liicke, die alle drei Modelle bisher aufweisen, ist ei-
ne kiinstlerisch-musische Ausrichtung. Denkbar wire z.B. eine Kompetenz i.S.v.
Kreativitdt fur das Finden innovativer Losungen und das Entwerfen von Zukunfts-
visionen. Weiterhin erscheint eine Kompetenz fir den Umgang mit Emotionen
relevant. Es wird zwar in allen Modellen eine Kompetenz zur Reflexion eigener

und fremder Werte formuliert, aber es fehlt bisher eine Operationalisierung zum

Umgang der damit evozierten Emotionen.

2.2.2.2 BNE-Kompetenzmodelle fiir die Lehrkraftebildung

In diesem Abschnitt wird beschrieben welche Kompetenzen Lehrkrifte benotigen, um

geeigneten BNE-Unterricht umzusetzen. Es werden hierfiir speziell fiir den Kompe-

tenzerwerb der Lehrkrafte konzipierten BNE-Kompetenzmodelle vorgestellt. Dabei

ist bei der Beschiaftigung mit Kompetenzmodellen eine wichtige Unterscheidung zu
treffen: Namlich zwischen den Kompetenzen, die die Lehrkrafte bzgl. BNE erlangen

sollen und den Kompetenzen, die sie ihren Schiiler/-innen bzgl. BNE vermitteln sollen.

Im Rahmen der normativen Ausrichtung von BNE ist darauf hinzuweisen, dass an

Lehrkrafte nicht der Anspruch gestellt werden darf, selbst ,perfekt nachhaltig zu
sein® (Steiner, 2011, S. 377). Es sollte vielmehr im Fokus stehen, dass Lehrkrifte ein

reflektiertes Verstandnis davon entwickeln, wo sie sich selbst in Bezug auf das Leitbild

einer nachhaltigen Entwicklung verorten.
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Kompetenzempfehlungen des Netzwerks LeNa

Fiir die vorliegende Arbeit werden die Kompetenzempfehlungen des Netzwerks LENA
herangezogen, da diese aus dem deutschsprachigen Raum heraus und mit Blick auf
diesen konzipiert wurden (Holz & Stoltenberg, 2017). Damit ist dieses Kompetenzmo-
dell gut auf die universitare Lehrkréftebildung tibertragbar, insbesondere mit Blick

auf die formulierten Zielsetzungen. '*

Ziele und Aufgaben von LENA (Rieckmann, 2017, S. 37) sind u.a.

« gemeinsame Initiativen gegeniiber bildungspolitischen Akteuren, um Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung in den Curricula und Priifungsordnungen fiir die
Lehrkréftebildung zu verankern.

« gemeinsame Initiativen gegeniiber wissenschaftspolitischen Akteuren und For-
schungsférderungseinrichtungen zur Bearbeitung der wichtigen Forschungsfel-
der und zur Qualitatsentwicklung im Bereich der Lehrkraftebildungsforschung
fiir eine nachhaltige Entwicklung.

« gemeinsame Initiativen, die eine Implementation von Bildung fiir nachhaltige

Entwicklung in die Lehrkraftebildung an den Hochschulen anregen und férdern.

Abbildung 2.4 fasst einige der Kompetenzempfehlungen des Netzwerks zusammen.
Fir diese Arbeit relevant sind besonders die Kompetenz zur Reflexion der fachlichen
Schwerpunktsetzung sowie das Entwicklung neuer Perspektiven auf fachliche Inhalte

im Rahmen interdisziplindrer Zusammenarbeit.

Ergénzend sind fiir die Auseinandersetzung mit BNE im Rahmen dieser Arbeit aufler-
dem folgende speziell zum Gelingen interdisziplindren Arbeitens formulierte Kompe-

tenzanforderungen von Bedeutung.

Eine Grundvoraussetzung hierfiir sei, dass die beteiligten Personen ihre eigene diszipli-
nire Denk- und Arbeitsweise als eine unter mehreren moglichen verstehen und andere
Disziplinen als gleichwertig akzeptieren miissen (Di Giulio, Kiinzli David & Defila,
2008, S. 190-191). Dariiber hinaus sind folgende Kompetenzen relevant (entnommen
und angepasst aus Di Giulio et al., 2008, S. 190-191):

Lehrkrafte, die interdisziplindr zusammen arbeiten, sollten:

LENA bezeichnet das deutschsprachige ,Netzwerk LehrerInnenbildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung®, das 2013 im Rahmen einer Tagung an der Leuphana Universitit Lineburg unter Beteiligung
von Hochschullehrer/-innen aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz ins Leben gerufen wur-
de. Es ist eine Plattform fiir Austausch und gemeinsame Aktivitaten zur Weiterentwicklung von
BNE-Lehrkraftebildung an allgemeinbildenden Schulen (Rieckmann, 2017, S. 37).
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Empfehlungen zur Kompetenzentwicklung von Lehrkraften fur die
Gestaltung von BNE

Entnommen aus: Memorandum des Netzwerks , Lehrerlnnenbildung fir eine nachhaltige Entwicklung
(LeNa) zur Neuorientierung der Lehrerlnnenbildung in Deutschland, Osterreich und der Schweiz

Kompetenzen der Lehrkrafte | Auseinandersetzung mit BNE und der eigenen Rolle darin

| Fachliche Schwerpunktsetzung fiir BNE reflektieren ‘ ‘ Neue Perspektiven auf fachliche Inhalte gewinnen

| Integrative Betrachtung von Nachhaltigkeitsfragen ‘ Ber(icksichtigung sozialer, 6kologischer, 6konomischer &
kultureller Dimensionen

| Systemisches Denken férdern ‘ Wertereflexion & Perspektivenwechsel

| Risikoabwagung, Umgang mit Unsicherheiten und Nichtwissen | ‘ Lernenden Partizipation ermoglichen ‘

| Zukunftsentwirfe und Visionen ausbilden ‘

Abbildung 2.4: Dargestellt sind exemplarisch einige der Kompetenzempfehlungen des
Netzwerkes LENA fiir die BNE-Lehrkraftebildung (LeNa, 2014, S. 2-3,
Bildquelle: Eigene Darstellung).

« ein Bewusstsein haben fiir die Relativitit des eigenen fachlichen Zugangs zur
Welt. Dies umfasst insbesondere, dass sie Realitidtsauffassung, Wissenschaftsver-
standnis, Theorien, Vorgehensweise und Grundannahmen des eigenen Fachs
kennen und zu denen anderer Facher in Relation setzen konnen. Auf3erdem ist
relevant, dass sie die Werte, Ziele, Interessen und die Tradition des eigenen Fachs
sowie die Verhaltensmuster der eigenen scientific community kennen und zu

denen anderer Facher in Relation setzen konnen.

« fahig sein, die Leistungen und Grenzen ihres eigenen Fachs zu formulieren und
sie zu anderen Denk- und Arbeitsweisen in Beziehung zu setzen.

« bereit und in der Lage sein, sich auf einen Reflexionsprozess iiber das eigene

Fach einzulassen.

Uberblick zur Entwicklung der BNE-Kompetenzmodelle der
Lehrkraftebildung

Mittlerweile existiert eine Vielzahl an BNE-Kompetenzmodellen, die fiir die Lehr-
kraftebildung entwickelt wurden. In ihrer Gegeniiberstellung lésst sich eine stetige
Prazisierung der bendtigten Kompetenzen ablesen, wobei die Darstellung dieses Ent-
wicklungsprozesses jedoch nicht Schwerpunkt dieser Arbeit ist und deshalb an dieser

Stelle nur Gberblicksartig erfolgt.
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werten

fip, ""E,;

Kompetenzen eines BNE-Lehrenden-Teams

Abbildung 2.5: Grafisches Schema des KOM-BiNE Kompetenzmodells, dass die Kom-
petenzen eines BNE-Lehrkréfteteams abbildet (Bildquelle; Rauch et al.,
2008, S. 16).

KOM-BIiNE-Modell Wegweisend fiir den deutschsprachigen Raum war die Entwick-
lung des KOM-BiNE-Modells im Auftrag des dsterreichischen Bildungsministeriums
im Projekt ,Kompetenzen fiir Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (KOM-BiNE)* (vgl.
Rauch, Steiner & Streissler, 2008; Steiner, Rauch & Felbinger, 2010)."> Adressiert sind
Personen, die selbst Aus- und Weiterbildungen von Lehrkraften zu BNE planen oder
durchfithren und ihr diesbeziigliches Bildungsangebot erweitern und verbessern wol-
len (Rauch et al., 2008, S. 141). In Abbildung 2.5 wird das Kompetenzmodell grafisch
dargestellt. Aus der Abbildung werden verschiedene Ebenen des Kompetenzerwerbs
anhand einer geschachtelten Zylinderform illustriert. Den inneren Kern bilden auf
das Individuum bezogen emotionale, wert-, wissens- und handlungsorientierte Kom-
petenzen. Es folgt eine Ebene der Kommunikations- und Reflexionskompetenz, dann
eine Planungs- und Organisationskompetenz zusammen mit der Kompetenz Visio-
nen zu entwickeln. Als Basis dieser Kompetenzen fungiert eine Ebene, die durch die
Bezugspunkte Lehrsetting, Institution und Gesellschaft aufgespannt wird.

CSCT-Modell Das CSCT-Modell (Sleurs, 2008) wurde als Antwort auf die Forde-
rung der UNECE-Umweltminister von 2003 entwickelt, BNE in die Lehrplane von der

15Das Modell wurde anhand von Literaturrecherchen, theoretischen Reflexionen und Interviews mit
Leiter/-innen und Teilnehmer/-innen an sechs Aus- und Weiterbildungslehrgangen im Bereich BNE
in verschiedenen europiischen Landern (Osterreich, Schweiz, Deutschland, Grof3britannien) und
anhand von Diskussionen mit Expert/-innen entwickelt (Rauch et al., 2008, S. 141).
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Vorschule bis zur Hochschul- und Erwachsenenbildung aufzunehmen. Das Comenius-
2-Projekt CSCT (Curriculum, Sustainable development, Competences, Teacher trai-
ning) war der Versuch, der Aufforderung der UNECE-Umweltminister nachzukommen
und Lehrplanmodelle fiir Lehrerausbildungsinstitute anzubieten, die nach realisier-
baren Moglichkeiten suchen, BNE in ihre Lehrpléne zu integrieren. Es wurde im
Rahmen einer Kollaboration von 15 europaischen Universitiaten entwickelt. Anhand
von Fallstudien wird demonstriert, wie die BNE-Kompetenzen in der universitaren
Lehrkréftebildung in speziellen Kursen und Lehrgéngen integriert wurden. Es bezieht
sich auf alle Schullevel und basiert auf dem zuvor beschriebenen KOM-BiNE Modell

von Rauch et al.

Im Mittelpunkt des CSCT-Kompetenzmodells steht die Lehrkraft als Individuum, als
Akteur in einer Bildungseinrichtung und als Mitglied einer bestimmten Gesellschaft.
Die Kompetenzen sollen Lehrkrifte in diesen drei Bereichen befahigen, eine nachhalti-
ge Entwicklung zu fordern. Das bedeutet, dass die Kompetenzen auch das persénliche
und soziale Verhalten einer Lehrkraft beriihren, das der nachhaltigen Entwicklung
dienen soll. Das Modell bezieht also die gesamte Personlichkeit der Lehrkraft in die
Frage der nachhaltigen Entwicklung ein und nicht nur sein oder ihr - berufliches -
Selbst. Das Modell unterscheidet drei iibergeordnete Kompetenzdimensionen: Leh-
ren/Kommunizieren, Reflektieren/Visionen schaffen und Vernetzen, wobei die drei
iibergeordneten Dimensionen fiinf Kompetenzdoméanen beinhalten: Wissen, System-
denken, Emotionen, Werte und Ethik, Handeln. Die Unterscheidung zwischen den
fiunf Kompetenzbereichen ist jedoch eher vage und teilweise nicht iiberzeugend. So
kritisieren Bertschy et al. dass der Bereich Emotionen problematisch sei, da Emotionen

als Begleiterscheinung in allen anderen Bereichen eine Rolle spielen wiirden.

Das CSTC Modell erkennt an, dass die Kompetenzanforderungen eher von einem
Lehrerkollektiv als von einer Einzelperson gebiindelt werden konnen (Bertschy, Kiinzli
& Lehmann, 2013, S. 5068-5071). Bertschy et al. weisen auf den sich damit ergebenden
Widerspruch zu der auf individuelle Professionalisierung ausgerichteten Lehrkréfte-

bildung hin:

»2Mindful of the doable, it acknowledges that the desirable skills mentioned
in the model must be present in a collective rather than in a single person.
However, in education and further education of teachers the development
of competencies is consistently designed for and targeted at individuals
only. Thus, even though the CSTC model offers comprehensively defined
competencies, there remains a considerable need for clarification when

it comes to the core competencies for planning and implementing con-

49



2 Theorie Teil I: BNE

crete educational offers in the context of ESD taught by an individual
teacher.” (Bertschy et al., 2013, S. 5070)

UN ECE-Modell Das Dokument ,Learning for the future - Competences in ESD*
wurde von der UNECE Expert Group on Competences for ESD erstellt (UNECE, 2017).
Das ECE-Modell soll Politik, Institutionten und fiir Bildungsaufgaben als Orientie-
rungshilfe dienen, um die nachhaltige Entwicklung zu férdern. Es richtet sich an
Personen, Gruppen und Institutionen mit Multiplikatorenfunktion bei der Umsetzung
einer nachhaltigen Entwicklung und insbesondere auch an die Ausbildenden von Lehr-
kraften. Die Unterrichtsgestaltung und die Entwicklung konkreter Bildungsangebote
im Sinne der Vermittlung spezifischer Kompetenzen fiir eine nachhaltige Entwicklung

sind im Modell zwar enthalten, aber nicht zentral.

Im Modell werden drei Zielbereiche fiir die BNE-Lehrkréftebildung formuliert, die sich
wiederum auf vier Kompetenzbereiche ,Learning to know", ,Learning to do” ,Learning
to live together” und ,Learning to be” beziehen (UNECE, 2017, S. 8).

1. Ganzheitlicher Ansatz: Vernetztes, integrales Denken unter Beriicksichtigung
von Komplexitat

2. Den Wandel vor Augen haben: Aus der Vergangenheit lernen, inspiriert in der
Gegenwart handeln, Visionen und Alternativen fiir die Zukunft beriicksichtigen,
neue Wege erkunden und mitgestalten

3. Verdanderung erreichen: Verdnderung der Einstellung und des Handelns von
Padagogen, Umsetzung neuer Ziele und Einiibung neuer Vorgehensweisen, Um-
setzung der Neuorientierung und Ausrichtung des Bildungssystems auf Nach-

haltigkeit auf allen Ebenen.

Auch das ECE-Modell zeigt eine fragwiirdige Ausrichtung auf eine Verhaltensanderung
der Lehrkréfte hin zu einem nachhaltigen Handeln (2013, S. 5072) .

BNE-Kompetenzen fiir Lehrkrafte des Primarbereichs Ein weiteres Kompe-
tenzmodell wurde konkret fiir die Ausbildung von Erzieher/-innen und Lehrkréften aus
dem Kindergarten und Primarschulbereich konzipiert (siehe Kiinzli David & Bertschy,
2008; Lehmann, Kiinzli & Bertschy, 2013). Die Autoren Bertschy und Kiinzli (2013)
setzen sich darin zunéchst kritisch mit den zwei BNE-Kompetenzmodellen CSCT (siehe
Abschnitt 2.2.2.2) und ECE (siehe Abschnitt 2.2.2.2) auseinander und argumentieren,
dass beide nicht auf die Lehrkraftebildung zugeschnitten sind. Sie kritisieren vor allem

deren Fokus auf eine Verhaltensdnderung der Lehrkrafte und begriinden dies mit dem
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Hinweis, dass solche Verhaltensinderungen nicht Bestandteil von Professionalisie-
rungsmafinahmen seien. Professionalisierung beziehe sich vielmehr auf jene Bereiche,
die fiir eine Person entscheidend sind, um ihren Beruf erfolgreich auszuiiben und die
das Lernen der Schiiler/-innen positiv zu beeinflussen. In Bezug auf BNE bedeutet
dies, dass man sich auf jene Handlungskompetenzen konzentrieren sollte, die fiir
eine Lehrkraft notwendig sind, um einen Unterricht zu gestalten, der die Fahigkeit
der Schiiler/-innen fordert, sich an der Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung
zu beteiligen. Die Forderung von konkretem Verhalten und wiinschenswertem o6f-
fentlichem Engagement in Bezug auf nachhaltige Entwicklung gehore nicht zum
Professionalisierungsprozess von Lehrkraften und diirfe somit auch nicht Aufgabe der
Lehrkraftebildungseinrichtungen sein (2013, S.5069-5070).

Rieckmann (2017) stellt in Frage, ob es Lehrkraften, die sich nicht zumindest zu einem
gewissen Grad in ihren eigenen Werten und ihrem eigenen Verhalten an einer nachhal-
tigen Entwicklung orientieren, mdoglich ist, iiberhaupt glaubwiirdig mit Schiilerinnen
und Schiilern zu Themen einer nachhaltigen Entwicklung zu arbeiten (Rieckmann &
Holz, 2017, S. 6). Die Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme und Werteorientie-
rung der Lehrkrafte wird auch bei Grasel und Fussnagel (Fussnagel & Grisel, 2012)

thematisiert.

Positionierung in dieser Arbeit: Lehrkrifte sind Vorbilder fiir ihre Schiiler/-
innen. Aber: Im Sinne einer BNE heif3t dies, sich der eigenen Widerspriichlichkei-
ten bzgl. einer nachhaltigen Lebensweise bewusst zu werden und diese gemeinsam
mit den Schiuler/-innen kritisch zu reflektieren. Wahrend das CSCT-Modell, das
UNECE-Modell sowie das KOM-BiNE-Modell auf das Verhiltnis der Lehrenden
zur Gesellschaft, deren nachhaltigkeitsbezogenen Werte, Einstellungen und Ver-
haltensweisen und damit auch ihre Beteiligung an einer nachhaltigen Gestaltung
der Gesellschaft Bezug nehmen, fokussiert der Ansatz von Bertschy und Kiinzli
auf den professionellen Kontext. Dieser basiert darauf, was Lehrkrafte konnen
und wissen mussen, um im Sinne einer BNE unterrichten zu konnen. Da das
Kompetenzmodell fiir die Ausbildung von Kindergarten- und Grundschullehr-
kraften konzipiert wurde, ist es im Rahmen des in dieser Arbeit vorgestellten
BNE-Seminars nicht direkt eingeflossen, da die teilnehmenden Studierenden ganz
unterschiedliche Schularten studieren (siehe Abschnitt 5.1.2).
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ESD teacher education competence framework

Im Rahmen des EU geforderten Projektes ,Rounder Sense of Purpose (RSP)“ wurde ein
praxisorientiertes Akkreditierungsmodell fiir PAdagogen entwickelt, die im Bereich
BNE arbeiten.'® Das Resultat ist ein Modell mit zwolf Kompetenzen, die auf dem
UNECE-Modell aufbauen (siehe Abschnitt 2.2.2.2). Die zwolf Kompetenzen sind: Sys-
tems, Futures, Partizipation, Attentiveness, Empathy, Engagement, Transdiciplinarity,

Innovation, Action, Criticality, Responsability, Decisivness (Vare et al., 2019, S.10-12).

Im Vergleich mit den vorherigen Modellen zeigen sich folgende Ahnlichkeiten bzgl. der
Kompetenzbereiche: Systemstiches Denken, Partizipation, Empathie und Engagement
finden sich auch in diesem Modell wieder. Neu hinzugekommen ist die Kompetenz At-
tentiveness zu iibersetzen mit ,Achtsamkeit” und verstanden als ein achtsamer Umgang
mit Informationen und Wissen: ,Diese Kompetenz bezieht sich auf das Wissen tiber
Nachhaltigkeitsthemen, wobei der Unterschied zwischen Information und Verstandnis
betont wird. Unser bereits vorhandenes Wissen bestimmt, wie wir die Welt sehen und
was wir in unserer Umgebung wahrnehmen. Daher kann es nicht hilfreich sein, neue
Informationen einfach nur zu sehen, zu horen oder sogar zu diskutieren, ohne sie
explizit wahrzunehmen, um die Zusammenhinge und Prinzipien zu verstehen, die
einer Situation zugrunde liegen, insbesondere im Fall von scheinbar widerspriichli-
chen Informationen. Das Ziel eines Pddagogen ist es, den Lernenden zu helfen, neues
Wissen explizit zu verarbeiten und nicht einfach nur Informationen tiber die Welt zu
erhalten® (Vare et al., 2019, S.11).

Ebenfalls neu ist die Kompetenz Decisivness iibersetzbar mit ,Entscheidungsfreudig-
keit” und beschrieben als: ,Die Entwicklung einer Gesellschaft, die im Gleichgewicht
mit der Umwelt lebt und nachhaltig ist, bedeutet, dass wir unsere individuellen und
kollektiven Verhaltensweisen dndern miissen. Dies erfordert, dass Padagogen ihre
Lernenden mit ethischen Dilemmata konfrontieren und sie dazu anregen, griindlich
iiber diese nachzudenken. Letztlich erfordert jede Veranderung, dass Entscheidungen
iiber die Art der Veranderung getroffen werden, verbunden mit der Fahigkeit, ent-
schlossen und dennoch vorsichtig zu handeln, die verfiiggbaren Beweise abzuwégen
und die Komplexitit des Themas zu erkennen.” (Vare et al., 2019, S.12)

Eine Erweiterung erfahrt die Kompetenz des interdisziplindren Arbeitens hin zu
Transdisziplinaritdt im Sinne einer Fahigkeit zur Zusammenarbeit mit einer vielfaltigen
Gruppe von Menschen, die tiber multidisziplindre Teams hinausgeht und auch nicht-

disziplindre Akteure wie Mitglieder einer lokalen Gemeinschaft mit einbezieht. Eine

!In mehreren Konsultationsrunden mit mehr als 500 Personen wurde die Meinung von Experten und
Nutzern eingeholt, um das Modell zu entwickeln und zu validieren.
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weitere Dimension der Transdisziplinaritat ist die Zusammenarbeit innerhalb einer
Bildungseinrichtung durch einen gesamtinstitutionellen Ansatz (,whole institution
approach®), der weithin als das effektivste Mittel zur Forderung von BNE angesehen
wird (siehe hierzu den niachsten Abschnitt 2.3).

Abschlieflend sei auf das systematische Literatur Review von Bianchi (2020) zu den
»Sustainability competences® verwiesen, das einen aktuellen Uberblick zu den ver-

schiedenen BNE-Kompetenzmodellen gibt.

Fazit zu den BNE-Kompetenzmodellen: Egal fiir welches Modell man sich ent-
scheidet, bleibt eine Frage weiterhin offen: Inwiefern kann die konkrete Implemen-
tation der BNE-Kompetenzen in den verschiedenen Phasen der Lehrkraftebildung
gelingen? Die bestehenden Kompetenzmodelle sind meist nicht ausreichend auf
die einzelnen Disziplinen und deren jeweiligen methodischen Herangehensweisen
zugeschnitten, woraus sich die zuvor aufgezeigten Schwierigkeiten ergeben (siehe
Abschnitt 2.2.1.3)."” Fiir die Beschiftigung mit den bei den Schiiler/-innen zu
vermittelnden Kompetenzen wird im entwickelten BNE-Seminar das Kompetenz-
modell des Orientierungsrahmens herangezogen, da es durch seinen Bezug auf die
Fachkompetenzen fiir die Beschaftigung unter fachdidaktischer Perspektive gute
Ankniipfungspunkte bietet (inwiefern beide Kompetenzmodelle in der Seminar-
gestaltung aufgegriffen werden, wird in Abschnitt 5.2 beschrieben). Im nachsten
Abschnitt wird gezeigt, wie sich die BNE-Kompetenzen auf die Gestaltungsmerk-
male von BNE-Unterricht auswirken. Hieraus wird deutlich werden, dass der
Fachunterricht und die zugehorige fachdidaktische Ausbildung der Lehrkréfte

sich unter Anerkennung und Befolgung dieser Merkmale anders und zum Teil

neu ausrichten muss.

2.3 Was zeichnet BNE-Unterricht aus?

Eine Anndherung an das, was nach dem bisher Beschriebenen unter BNE-Unterricht
zu verstehen ist, gelingt am besten, indem man die Bedeutung einiger prominenter
didaktisch-padagogischer Schlagworte aus dem BNE-Diskurs herausarbeitet. Dazu
gehoren die Begrifte Interdisziplinaritdt und Komplexitdt, die oft zusammen angefiithrt
werden, wobei letztere als Argument fiir die Notwendigkeit der ersteren gesehen wird.
Hinzu kommt der Begriff der Multiperspektivitdt, der fir eine Erhohung der Komple-
xitat verantwortlich gemacht wird und zugleich mit dem Begriff der Wertereflexion

verkniipft ist.
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2.3.1 Merkmale von BNE-Unterricht

Als Ausgangspunkt fiir eine differenzierte Darstellung dieser Schlagworte werden
fiir diese Arbeit die von der UNESCO international anerkannten Merkmale von BNE-
Unterricht (UNESCO, 2005b, S.6) herangezogen, die in Tabelle 2.1 zusammengestellt
sind."® Erginzt werden diese Merkmale durch zwei weitere Merkmale, die aus den
BNE-Kompetenzen und dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung abgeleitet wurden.
Eine Auseinandersetzung mit diesen Merkmalen ist insofern von Bedeutung fiir die
vorliegende Arbeit, da diese zentraler Gegenstand der in Abschnitt 5.2 beschriebenen
kooperativen BNE-Unterrichtsplanung sind.

Dabei zeigt sich, dass es zum Teil schwer ist zwischen diesen Merkmalen und den zuge-
horigen BNE-Kompetenzen zu unterscheiden. So gibt es z.B. die Kompetenz ,Fahigkeit
zum interdisziplindren Arbeiten® und das Unterrichtsmerkmal ,interdisziplinire Her-
angehensweise” oder die Fahigkeit zum ,systemischen Denken® und als Merkmal eine
»Systemische Betrachtung®. Man kénnte nun sagen, dass hieran deutlich wird, wie die
Kompetenzen die Unterrichtsgestaltung beeinflussen. Aber es bleibt dennoch auch ein
Beigeschmack fehlender Trennscharfe vorhanden.

Im Folgenden werden die BNE-Unterrichtsmerkmale erldutert und deren Beziehung

zueinander aufgezeigt.

2.3.1.1 BNE-Unterricht ist interdisziplinar

Das erste Merkmal in Tabelle 2.1 beschreibt den interdisziplinaren Anspruch von BNE
und kniipft an die Forderung an, dass BNE als Querschnittthema aus allen Fachern
heraus unterrichtet werden soll: ,ESD is interdisciplinary. No one discipline can claim
ESD for its own, but all disciplines can contribute to ESD“ (UNESCO, 20054, S. 5). Dabei
wird betont, dass im BNE-Unterricht disziplinare und interdisziplindre Perspektiven

auf komplexe Problemstellungen einzunehmen sind (LeNa, 01. September 2014, S. 2).

Eine Herausforderung fiir die Bearbeitung von Nachhaltigkeitsproblemen aus den
Fachern heraus ist, dass diese sich nicht an einer fachlichen Systematik orientie-
ren (Peterflen, 2000, S. 80). In diesem Zusammenhang wird die in Schule und Wis-
senschaft praktizierte Ausrichtung auf Facher bzw. Disziplinen als ,,wirklichkeits-
fremd” (Caviola, Kyburz-Graber & Locher, 2011, S. 21) kritisiert. Wie genau jedes
Fach dennoch zu BNE beitragen kann und in welcher Form die interdisziplindren

5Wenn im Folgenden von Merkmalen die Rede ist, so werden darunter leitende Prinzipien fiir die
Gestaltung von BNE-Unterricht verstanden.
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Merkmale von BNE Beschreibung
Unterricht

Interdisziplindr und ganz- Lernen fiir eine nachhaltige Entwicklung, eingebettet in den
heitlich gesamten Lehrplan und nicht als separates Fach.

Werteorientiert Es ist von entscheidender Bedeutung, dass die angenomme-
nen Normen - die gemeinsamen Werte und Grundsitze, die
der nachhaltigen Entwicklung zugrunde liegen - explizit ge-
macht werden, damit sie untersucht, erortert, getestet und
angewendet werden konnen.

Kritisches Denken und Vertrauen schaffen bzgl. der Bewéltigung der Dilemmata und
Problemldsen Herausforderungen nachhaltiger Entwicklung.

Systemischer Ansatz und Erkennen der Komplexitit von Problemen nachhaltiger Ent-

Multiperspektivitat wicklung und Anwendung einer systemischen Betrachtung
zur Analyse der Interdependenzen der verschiedenen Dimen-
sionen nachhaltiger Entwicklung,.

Verschiedene Methoden Einsatz von Sprachen, Kunst, Drama, Debatte, Erlebnispad-
agogik etc. Der Unterricht, der lediglich auf die Vermittlung
von Wissen ausgerichtet ist, sollte in einen Ansatz umge-
wandelt werden, bei dem Lehrkrafte und Lernende zusam-
menarbeiten, um Wissen zu erwerben und das Umfeld ihrer
Bildungseinrichtungen mitgestalten zu konnen.

Partizipative =~ Entschei- Lernende beteiligen sich an Entscheidungen dariiber, wie sie
dungsfindung lernen sollen.

Lokale Relevanz Behandlung lokaler wie auch globaler Themen und Verwen-
dung der Sprache(n), die die Lernenden am haufigsten benut-
zen. Konzepte der nachhaltigen Entwicklung miissen sorg-
faltig in anderen Sprachen ausgedriickt werden - Sprachen
und Kulturen verstehen und sagen Dinge unterschiedlich,
und jede Sprache hat kreative Moglichkeiten, neue Konzepte
auszudriicken.

Zukunftsoptimismus BNE-Unterricht entwirft als Antwort auf globale Herausfor-
derungen positive Zukunfts- und Gestaltungsszenarien.

Tabelle 2.1: Merkmale von BNE-Unterricht, wie sie die UNESCO definiert (vgl. UNES-
CO, 2005, S.6). Erganzt wird die Aufzahlung um zwei weitere Merkmale,
die aus den BNE-Kompetenzen in Abschnitt 2.2.2 und dem Leitbild nach-
haltiger Entwicklung aus Abschnitt 2.1.3 abgeleitet wurden.
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Perspektiven im konkreten Fachunterricht umgesetzt werden sollen, wird selten weiter
ausgefithrt. Im Folgenden wird deshalb zunachst dargelegt, was eigentlich Fachunter-
richt und als Gegenstiick facheriibergreifenden Unterricht ausmacht und in welcher
Form beide dem interdisziplindren Anspruch von BNE gerecht werden kénnen.

Was zeichnet Fachunterricht aus?

Der Fachunterricht ist eine historisch gewachsene Unterrichtsform und hat sich aus
den wissenschaftlichen Disziplinen heraus entwickelt. Wissenschaftliche Disziplinen
konnen ,[...] als kognitive und soziale Einheiten innerhalb der Wissenschaft (Di Giulio
et al.,, 2008, S. 182) beschrieben werden. Disziplinen seien historisch entstanden, ,in
der Regel durch die Ausgrenzung eines bestimmten Teils der Wissenschaft und seiner
Definition als eigenstdndiger und mehr oder weniger fest umrissener, von anderen
unterscheidbarer Bereich® (Di Giulio et al., 2008, S. 182). Disziplinen verandern sich
im Laufe der Zeit, d.h. ,sie sind weder ,naturgegeben’ noch theoretisch begriindet”
(Di Giulio et al., 2008, S. 182). Hieraus lasst sich folgern, dass eine Disziplin in dem,
was sie ausmacht, auch nicht ein fur allemal beschrieben werden kann. Sie kann
aber anhand von Merkmalen (z.B. gemeinsame Forschungsgegenstédnde, ein relativ
homogener Kommunikationszusammenhang, ein tradierter Korpus an Wissen, Ei-
nigkeit iiber Forschungsprobleme, ein ,Set” von Methoden, Vorgehensweisen und
Problemldsungen sowie eine spezifische Karrierestruktur mit institutionalisierten
Sozialisationsprozessen) von anderen Disziplinen unterschieden werden (Di Giulio et
al.,, 2008, S. 182).

Fir diese Arbeit ist wichtig hervorzuheben, dass Schulfiacher nicht identisch mit wis-
senschaftlichen Disziplinen sind. Diese fungieren jedoch als Bezugswissenschaften fiir
die Facher (Di Giulio et al., 2008, S. 182). In Abhangigkeit von der Schulstufe speisen
die Disziplinen die Facher in unterschiedlicher Intensitat, in Bezug auf die behandel-
ten Themen, das vermittelte Wissen und den methodischen Zugang. Entsprechend
erhalten Lehrkrafte, insbesondere Fachlehrkrafte fiir hohere Schulstufen, eine fachwis-
senschaftliche Ausbildung, die sich an Gegenstandskonstruktionen, Wissenskorpus,
Forschungsfragen und Methodenset der Disziplinen orientiert und erfahren somit in
Teilen eine disziplinire Sozialisation (Di Giulio et al., 2008, S. 182).

In der Forschung werden verschiedene Argumente fiir den Fachunterricht diskutiert.
Fiir den Fachunterricht spreche, dass dieser systematisches Lernen und systemati-
sches Verstehen der Wirklichkeit ermdgliche. Fachunterricht erfasse den tradierten

Erfahrungsschatz einer Wissenschaftsdisziplin, der als Wissenschaftswissen unse-
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re Kultur prage und zu einem allgemeinen Weltverstehen anleite, das bewusst von
der konkreten Lebenssituation absehe (Wiater, 1995, S. 13). Fachunterricht demons-
triere und schule spezifische methodische Zugriffsweisen zur Wirklichkeit. Dadurch
wiirden den Schiiler/-innen Gegenstandwissen und Kénnen, Sachkompetenz und Me-
thodenkompetenz vermittelt, iiber die sie in konkreten Lebenssituationen verfiigen
konnten (Wiater, 1995, S. 13). Eine kontrire Sichtweise wirft dem Fachwissen vor, dass
es i.d.R. als ,trages Wissen® vorliege und deshalb gerade nicht im Alltag Anwendung
finden wiirde (Peterfen, 2000, S. 95-96).

Ein Argument gegen den Fachunterricht ist, dass er den Blick auf die ,Ganzheit der
Wirklichkeit® versperre. Schulficher wiirden den Schiiler/-innen immer nur einen
Teil der Wirklichkeit aus ihrer jeweiligen Perspektive vermitteln, ohne dass eine
Zusammenfithrung der erforderlichen Kenntnisse erfolge, um komplexe Erscheinun-
gen zu verstehen und zu bewiéltigen. Auch wird kritisiert, dass der Fachunterricht
oftmals die Interessen und Bediirfnisse der Lernenden vernachliassige, da die vermittel-
ten Inhalte meist keine gegenwirtige, sondern nur zukiinftige Lebensbedeutsamkeit
besifien (Peterf3en, 2000, S. 16—54; 95-96).

Was heif3t interdisziplinar?

Zunichst sei darauf hingewiesen, dass im wissenschaftlichen Kontext der Begriff
interdisziplindr verwendet wird und im schulischen Kontext i.d.R. der Begriff ficher-
ibergreifend (hierzu im nachsten Abschnitt). Daneben existieren zahlreiche konkurrie-
rende Nuancierungen derselben, die sich ,in ihrer Bedeutung teilweise iiberschneiden
und sehr uneinheitlich gebraucht werden® (Jungert, 2010, S. 1).

In der vorliegenden Arbeit wird die interdisziplindre Herangehensweise als eine Form
von Emergenz betrachtet, indem ein ,interdisziplindres Vorgehen [...], ein ,Mehr’ ge-
geniber einem rein disziplinaren, parzellierten Vorgehen zu sein [beansprucht]” (Di
Giulio et al., 2008, S. 181-182). Das interdisziplindre Arbeiten verhilft somit zu Einsich-
ten und Losungen zu kommen, die durch ,ein rein disziplinares Vorgehen nicht erlangt
werden konnten, und Fragen zu bearbeiten, die aus einer rein disziplinaren Perspektive
nicht erfasst werden konnten® (Di Giulio et al., 2008, S. 181-182). Bedeutsam ist, dass
beim interdisziplindren Arbeiten ,disziplindre Gegenstandskonstruktionen, Wissens-
bestinde (Theorien, Grundannahmen, Systematiken etc.) und Vorgehensweisen mit
Blick auf eine iibergeordnete Fragestellung so miteinander zu verkniipfen [sind], dass
daraus ,ein Ganzes’, eine Synthese entsteht” (Di Giulio et al., 2008, S. 181-182). Dabei
ist darauf zu achten, dass die entstehende Synthese mehr sein muss als ,,ein blofles
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Nebeneinanderstellen des Wissens aus verschiedenen Disziplinen® (Di Giulio et al.,
2008, S. 181-182). ,Interdisziplinaritit ist daher nicht zu verstehen als eine ,Uberwin-
dung’ von Disziplinen, vielmehr speist sie sich aus Disziplinen - ohne diese ist sie
leer” (Di Giulio et al., 2008, S. 181-182). Interdisziplinires Arbeiten kann weiterhin als
gemeinsame wissenschaftliche Arbeit an einem Problem verstanden werden, das ,alle
beteiligten Disziplinen tangiert, um Synergieeffekte zu erzielen® (Sedmak, 2003, S. 8).
Diese Synergieeffekte werden wiederum genutzt, ,um der Komplexitiat des Problems
gerecht zu werden.” (Sedmak, 2003, S. 8).

Was heif3t facheriibergreifend?

Es existieren zahlreiche Spielformen von facheriibergreifendem Unterricht, die je-
weils andere Akzentuierungen fiir das Uberschreiten der Fachgrenzen vornehmen.
Die zugehorigen Begriffe fdcheriibergreifend, ficherverkniipfend, facherkoordinierend,
fdcherergdnzend, ... werden in der Literatur nicht einheitlich verwendet. Es hat sich
jedoch der Begriff ,facherubergreifend” in der padagogischen Fachsprache fiir alle
Varianten von vernetztem Unterricht mit mehreren Fachern durchgesetzt (Zapletal,
2010, S. 18).

So wird facheriibergreifender Unterricht als didaktischer ,,Oberbegriff fiir alle Unter-
richtsversuche, bei denen verschiedene Fachperspektiven systematisch zur Losung
eines Problems [...] miteinander vernetzt [werden]” (Moegling, 2010, S. 13) definiert. Es
miisse hierfiir ,ein thematisch-inhaltlicher Zusammenhang” erkennbar sein und eine
»mehrperspektivische Analyse und Beurteilung geférdert werden®. Dartiber hinaus
missten ,eine handlungsorientierte Problemlésung [...] aus verschiedenen Blickwin-
keln heraus entwickelt werden konnen® (Moegling, 2010, S. 13).

Auch beim fachertibergreifenden Unterricht wird die Wiederherstellung einer Einheit

hervorgehoben, wie es auch beim interdisziplindren Arbeiten gefordert wird:

sfacherlibergreifender Unterricht ist eine Organisationsform, die - bezogen
auf die traditionellen Schulfacher - eine andere Strukturierung schulischen
Lehrens und Lernen durch Koordination oder Integration ermdglicht. Unter
Integration versteht man zum einen die Einbeziehung in einen grof3eren
Kontext, wodurch Beziige hergestellt werden, die tiber das Fach hinaus-
weisen. Zum anderen versteht man darunter die Wiederherstellung einer
Einheit, die durch die Aussetzung bereits existierender Fachgrenzen erfol-
gen kann® (Geigle, 2005, S. 22-23).
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Wenn die Synthese der Einzelaspekte zu einem Ganzen ausbleibt, spricht man von
einer rein additiven Betrachtung der unterschiedlichen Fachperspektiven bzw. Diszi-
plinen (Di Giulio et al., 2008, S. 183).

Bedeutung der (inter-)disziplinaren Herangehensweise fiir BNE

Wie zuvor dargelegt, ist es eine Stdrke der Facher, dass es ihnen gelingt die Komple-
xitat der Wirklichkeit zu reduzieren und damit das Lernen zu vereinfachen. Fachun-
terricht kann also immer nur einen Teilbereich der Wirklichkeit unter der jeweils
fach-typischen Perspektive erfassen. Interdisziplindre Ansétze, denen BNE-Unterricht
sich zuordnet, gehen andersherum vor: Sie wollten die Komplexitat der Wirklichkeit
nicht reduzieren, sondern erfahrbar machen (Zimmerli, 2002, S. 40). Es stellt dabei im-
mer die Frage, wie erfolgreich Lernen ist, wenn die Komplexitdt zum Ausgangspunkt
genommen wird, ohne dass bereits eine fachliche Fundierung erfolgt ist. Weber (2001,
S. 128) bezieht klar Stellung, indem er sagt, dass bei allen Forderungen nach mehr
Interdisziplinaritat zu berticksichtigen sei, dass nur ein gutes fachliches Fundament die
Voraussetzung zur Bewaltigung fachertibergreifender Arbeit biete. Auch Eyer (2017)
sieht als ,Ausgangspunkt fiir den facheriibergreifenden Unterricht [...] die Disziplin
(bzw. mehrere Disziplinen). Zuerst miisse das Verstandnis fiir das einzelne Fach vor-
handen und vertieft sein. Wenn sich die Lernenden in den Disziplinen und ihren
Denk- und Arbeitsweisen sicher fiihlten, dann kénne es zu Vernetzung zwischen den
Fachern kommen® (Eyer, 2017, S. 44-45). Die Begriffe Fach und Disziplin werden bei
Eyer synonym verwendet. Einer der Hauptkritikpunkte, dass die Schiiler/-innen im
tacheriibergreifenden Unterricht nicht geniigend (Fach-)Inhalte lernten, wird bisher
nicht eindeutig belegt. So weist Labudde (2008, S. 11) darauf hin, dass bei PISA kein
systematischer Leistungsunterschied zwischen den Staaten festgestellt werden konnte,
in denen Facher wie Chemie, Biologie und Physik getrennt unterrichtet werden, und

denen, wo diese Facher als Integrationsfach unterrichtet werden.

Letztlich kann ein ,Mehrwert” facheriibergreifenden Arbeitens auch darin liegen
sdurch Reflexion des Prozesses [...] zu erkennen, was der Nutzen disziplinédrer Be-
trachtungen und disziplinarer Arbeitsweisen ist, wo deren Grenzen sind und wo sich
interdisziplindre Betrachtungen eignen, um ein Phanomen oder einen Unterrichtsgen-
stand zu begreifen” (Eyer, 2017, S. 41). Diese Bewertung deckt sich mit der in Abschnitt
2.2.2.2 dargestellten Kompetenzempfehlung des Netzwerks LeNa, wo es heif3t, dass
Lehrkréfte in die Lage versetzt werden sollen ,die eigene fachliche Schwerpunktset-

zung in ihrer Bedeutung fiir eine nachhaltige Entwicklung zu reflektieren und daraus

59



2 Theorie Teil I: BNE

neue Perspektiven auf die fachlichen Inhalte zu gewinnen® (LeNa, 01. September 2014,
S. 3).

2.3.1.2 BNE-Unterricht als Teil eines Whole Institution Approachs

Neben dem interdisziplindrem Anspruch steht beim ersten Merkmal in Tabelle 2.1
aulerdem der Begriff holistisch. Dieser ist im Sinne von ganzheitlich hier mit Bezug auf
einen Whole Institution Approach zu verstehen (vgl. Brock & Grund, 2018; Schreiber,
2017, S. 5). Die UNESCO bemaéngelt, dass BNE bisher zu sehr als reiner Inhalt anhand
von Themen vermittelt wurde, und fordert einen systemischen Wandel, der es erlaubt,

dass BNE im Bildungswesen und insbesondere den Institutionen implementiert wird:

ESD has advocated for the sustainability principle to be reflected in edu-
cation policy, curricula, training and practice as a means to empower
individuals to take informed decisions. However, some further critical re-
flection is needed around the fact that, despite its advocacy on a holistic
and system-wide approach, when it comes to implementation, ESD tends to
be treated as a thematic topic. This has to change and ESD has to outgrow
its topical understanding and work more proactively at the systemic level
[...]. (UNESCO, 2020, S. 56)

Solche ganzheitlichen BNE-Ansitze in Bildungsinstitutionen werden als wegweisend
fiir die Implementation von BNE angesehen (UNESCO, 2014, S. 35). Es wird anerkannt,
dass institutionsweite Ansitze nicht nur eine Neuorientierung der Lehrinhalte und
Methoden erfordern, sondern auch eine Geldnde- und Gebaudeverwaltung, im Ein-
klang mit einer nachhaltigen Entwicklung. Dariiber hinaus miisste die Kooperation
der jeweiligen Institution mit Akteuren der nachhaltigen Entwicklung in der lokalen
Umgebung sichergestellt werden (UNESCO, 2014, S. 35).

Dieser gesamtinstitutionelle Ansatz geht zwar weit iber das in dieser Arbeit vorge-
stellte Vorhaben hinaus. Dennoch wiére es natiirlich denkbar, das das hier vorgestellte
BNE-Seminar sich innerhalb eines Whole-Instition-Approachs ansiedelt.

2.3.1.3 BNE-Unterricht ist werteorientiert
Als zweites Merkmal wird in Tabelle 2.1 die Werteorientierung genannt, worin sich die

Kompetenz zur kritischen Reflexion eigener und fremder Werte wiederfindet sowie die

Hervorhebung, dass die normativen Setzungen im BNE-Unterricht explizit gemacht
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werden miissen, um sie hinterfragen zu konnen. Eng verkniipft mit der Wertereflexion
ist das Anerkennen und Sichtbarmachen des Pluralismus’ an Perspektiven und damit
verbunden die Fihigkeit zum Perspektivenwechsel."” Padagogisches Ziel von Perspekti-
venwechsel im Kontext nachhaltiger Entwicklung sei die ErschlieBung bisher nicht
vertrauter Wahrnehmungs- und Bewertungsmuster. Er diene dem Verstandnis und
der Respektierung des Andersartigen bei gleichzeitiger Bewusstwerdung, Starkung
und Veranderung der eigenen Identitat (Schreiber & Siege, 2016, S. 91-92).

»This pedagogy [gemeint ist BNE] has been labelled pluralism, and is cha-
racterized by a striving to acknowledge and engage different perspectives,
views and values when dealing with SD [sustainable development] issues.
The underlying idea is that the complexity of such issues and conflicts
of interests make it impossible to teach predefined solutions. Instead of
teaching the ,right” answers and response to SD, ESD focusses on reflecting
on issues.” (Pauw, Gericke, Olsson & Berglund, 2015, S. 15696)

Obiges Zitat greift die Einsicht auf, dass sich die Bearbeitung komplexer Probleme im
BNE-Unterricht vordefinierten, richtigen Losungen entzieht. Deutlich wird hier, dass
BNE-Unterricht eine neue Form des Problemldsens benétigt. Diese Neuorientierung ist
insbesondere fiir die Perspektive der Physikdidaktik von Relevanz, da Problemlésen als
eine der Standardmethoden der Physik gesehen werden kann. Im Folgenden Abschnitt
wird diese Uberlegung aufgegriffen.

2.3.1.4 BNE-Unterricht verfolgt einen systemischen Ansatz zur Analyse

komplexer Probleme

Das dritte Merkmal der UNESCO fasst die beiden Schlagworte kritisches Denken und
Problemlésen zusammen, die eigentlich als BNE-Kompetenzen zu verstehen sind. In der
Beschreibung des Merkmals wird das Erlangen von Selbstvertrauen im Umgang mit den

Dilemmata und Herausforderungen der nachhaltigen Entwicklung genannt, was dem

YUnter Perspektivenwechsel wird im Rahmen interkultureller Begegnung verstanden, ,fremde und ei-
gene Werte zu erkennen, zu hinterfragen und sie so dem Dialog zugénglich zu machen® (Schreiber &
Siege, 2016, S. 91). Dafiir ist Fahigkeit und Bereitschaft zu Empathie und zur Irritation gewohnheits-
mafiger Weltsichten erforderlich. Perspektivenwechsel kann dabei zwischen ganz unterschiedlichen
Positionen vollzogen werden: Zwischen Handelnden und Beobachtern, zwischen Akteuren und
Betroffenen, zwischen unterschiedlichen Kulturen, Staaten und Institutionen, Altersgruppen und
Geschlechtern, Machtigen und Machtlosen. Er erfasst die faktischen Unterschiede ebenso wie
die durch verschiedene Wertorientierungen und Interessen gepréagten Einstellungen und emo-
tionalen Reaktionen, ohne zu tibersehen, dass zwischen Extrempositionen vielfaltige Uberginge
liegen (Schreiber & Siege, 2016, S. 91).
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didaktisch-padagogischem Verstdndnis beider Kompetenzen nur andeutungsweise
gerecht wird.

Die Kompetenz des kritischen Denkens lasst sich wie folgt beschreiben: ,Informatio-
nen und Argumente bewerten, Annahmen identifizieren, den Status quo anfechten
und tiberlegen, wie der personliche, soziale und kulturelle Hintergrund Denken und

Schlussfolgerungen beeinflusst” (Punie et al., 2022, S. 49).

Um die Kompetenz des Problemlosens zu definieren, muss zunachst geklart werden, was
unter einem Problem verstanden wird: ,,Als Problem wird [...] eine Situation verstanden,
in der ein angestrebtes Ziel nicht allein durch routinisierte Vorgehensweisen erreichbar
ist“ (Rief3 & Mischo, 2017, S. 2). Hinzu kommt, dass man es im Kontext von BNE mit
sog. dynamischen oder komplexen Problemen zu tun hat: Komplexe dynamische
Probleme weisen einen ,[...] hohen Grad an Vernetztheit und Dynamik innerhalb
des beobachteten Systems” auf, einen ,hohen Grad der Intransparenz und einer oft
gegebenen Polytelie (sich widersprechende Teilziele bei der Losung) [...] Wahrend
bei gut-strukturierten und eher analytischen Problemen alle Informationen fiir die
Problemldsung vorliegen oder erschlossen werden kdnnen, miissen bei dynamischen
Problemen die Informationen erst durch die Interaktion mit dem System generiert
werden® (Rief3 & Mischo, 2017, S. 2). Im englischsprachigen Raum wird der Terminus
~wicked problems” fiir diese fiese Art von Problemen verwendet:

»[T]he term ‘wicked problem’ refer[s] to that class of social system pro-
blems which are ill-formulated, where the information is confusing, where
there are many clients and decision makers with conflicting values, and
where the ramifications in the whole system are thoroughly confusing. The
adjective ‘wicked’ is supposed to describe the mischievous and even evil
quality of these problems, where proposed "solutions" often turn out to be
worse than the symptoms.” (Churchman, 1967, S. B141)

Die Arbeitsgruppe von Rief3 hat ein Modell zum problemorientierten Lehren und
Lernen zur Forderung der Fahigkeit zum Losen solcher komplexer Probleme in den
Naturwissenschaften (speziell der Biologie) entwickelt (Rief3 & Mischo, 2017, S. 12-14).

Ein in der Physikdidaktik anerkanntes Modell ist die Strukturierung von Unterricht
nach den sog. Basismodellen, die auf die Arbeiten von Oser und Baeryswyl (Oser
& Baeriswyl, 2001) zuriickgehen und die speziell fiir den Physikunterricht u.a. von
Wackermann und Krabbe (Wackermann & Krabbe, 2017) sowie Maurer (Maurer, 2016)
untersucht und aufbereitet wurden. Neben dem Basismodell des ,,echten Problemlo-

sens” kann fiir BNE auch u.a. das Basismodell des ,Lernen durch wirklichkeitsnahen
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Diskurs” zum Losen eines akuten sozialen Konflikts mit Handlungsgbedarf fruchtbar

gemacht werden.

Es ist anzumerken, dass Modelle, die auf Problemlésen fokussieren, BNE nicht ganz
gerecht werden, da eine Konzentration auf einer Losung im Widerspruch zu den Ziel-
konflikten und daraus resultierenden Dilemmasituationen nachhaltiger Entwicklung
steht. Vielversprechender ist deshalb ein systemischer Ansatz zur Bearbeitung von

Problemen.

Im BNE-Unterricht sollen komplexe Probleme nachhaltiger Entwicklung nun mit
einer systemischen Betrachtungsweise analysiert werden. Systemisches Denken als BNE-
Kompetenz wurde bereits in den BNE-Kompetenzmodellen (siehe S. 39, dort unter dem
Begriff ,vernetztes Denken®) aufgefiithrt. Systemisches Denken wird als die Fahigkeit
definiert, Wirklichkeitsbereiche als Systeme erkennen, beschreiben und méglichst
auch modellieren zu kénnen (Rief3, Schuler & Horsch, 2015, S. 59-61) .2° Dabei wird mit
dem Begrift System ganz grundsétzlich ein Komplex bezeichnet, dessen Elemente in
stetiger Wechselwirkung stehen und durch deren Beziehungen besondere Eigenschaf-
ten entstehen (beispielsweise sind lebende Systeme autopoietisch, besitzen dissipative
Strukturen und zeigen Emergenz) (Rief3, 2013, S. 59).

Die Komplexitdit von Systemen beruht auf den stark ausgepragten Wechselwirkungen
zwischen den verschiedenen Elementen und deren Integration in immer grofere Ge-
samtsysteme. Vielen Definitionen des systemischen Denkens ist gemein, dass sie die
Fahigkeiten, Systemelemente und deren Wechselwirkungen identifizieren als auch
Systemgrenzen und zeitliche Dynamiken erfassen zu konnen, beinhalten (Fanta et
al,, 2017, S. 243). Aufgrund der vielen Einflussgrofien und Wechselwirkungen, der
Nichtlinearitat sowie der meist vorhandenen sehr starken Abhéngigkeit von Anfangs-
und Randbedingungen sind komplexe Systeme i.d.R. nicht exakt berechenbar und
zeigen stochastische Ziige (Rief3 et al., 2015, S. 17). Hallitzky weist aulerdem darauf
hin, dass ,nachhaltige Entwicklung auf einem Zusammenwirken kognitiver, volitio-
naler, motivationaler und ethischer Dimensionen menschlichen Handelns“ beruhe
und somit die Komplexitit ,nicht nur in der Vielfalt der inhaltlichen Zusammenhénge,
Abhingigkeiten und Widerspriichlichkeiten® liege (Hallitzky, 2008, S. 161).

Somit lasst sich das dritte Merkmal von BNE-Unterricht in Tabelle 2.1 folgendermafien
erweitern: BNE-Unterricht ist gekennzeichnet durch die Analyse komplexer Probleme
mittels einer systemischen Betrachtung. Wichtig ist dabei fiir BNE, dass bewusst nicht
das Losen der Probleme als Unterrichtsziel formuliert werden kann, da typischerweise

2Vergleiche hierzu das heuristische "Freiburger Kompetenzstrukturmodell zum systemischen
Denken"(Rief3 et al., 2015).
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mehrere oder keine eindeutigen Losungen bei der Analyse von Nachhaltigkeitsfragen

im Raum stehen.

2.3.1.5 BNE-Unterricht ist multiperspektivisch und multidimensional

Eng zur systemischen Betrachtung gehort das Merkmal der Multiperspektivitit, wobei
in manchen Arbeiten auch der Begriff ,holistisch® bzw. ,ganzheitlich® i.S.v. multiper-
spektivisch aufgefasst wird. Hier liegt also eine andere Bedeutungszuweisung vor als
der zuvor beschriebene holistische institutionelle Ansatz von BNE. Muliperspektivisch
bedeutet fiir den BNE-Unterricht bei der systemischen Analyse komplexer Fragestel-
lungen alle Dimensionen und damit verbundenen Akteure nachhaltiger Entwicklung
zu betrachten. In diesem Sinne ist BNE multidimensional und die zugehdrigen Di-
mensionen sind Raum, Zeit, Umwelt, Gesellschaft (darin enthalten Kultur und Politik)
und Wirtschaft. So fragt BNE z.B. danach, welche lokalen und globalen Auswirkungen
es hat, wie wir uns fortbewegen, wie unsere taglichen Entscheidungen Menschen
kiinftiger Generationen beeinflussen oder warum es einen Zusammenhang zwischen
unserem Konsumverhalten und aktuellen Umweltveranderungen gibt (BNE-Portal
Kampagne, 22.01.2023).

Einsatz von Dimensionenmodellen

Inwiefern die verschiedenen Dimensionen nachhaltiger Entwicklung miteinander
wechselwirken, kann im Unterricht unter Zuhilfenahme sog. Dimensionenmodelle nach-
haltiger Entwicklung illustriert werden. Am haufigsten wird das ,Drei-Dimensionen-
Modell* herangezogen, das die Dimensionen Okologie, Soziales und Okonomie gleich-
berechtigt nebeneinander stellt. Es wurde 1998 von der Enquete-Kommision in die
deutsche Nachhaltigkeitsdebatte eingefiihrt: ,Zentrales Ziel des Nachhaltigkeitsanlie-
gens ist die Sicherstellung und Verbesserung dkologischer, 6konomischer und sozialer
Leistungsfahigkeiten. Diese bedingen einander und kénnen nicht teiloptimiert werden,
ohne Entwicklungsprozesse als ganze in Frage zu stellen” (Deutscher Bundestag 1998,
S. 33). Neben diesen drei Dimensionen werden zusétzlich die kulturelle, die institutio-
nelle und die politische Dimension diskutiert (Michelsen et al., 2011, S. 15-23).%!

1Bei den sog. ,Ein-Sdulen-Modellen“ wird einer Dimension grundsitzlich Prioritit eingerdumt. Wahlt
man z.B. Umwelt als zentrale Dimension, dann wird 6kologischen Belange Vorrang eingeraumt,
und 6konomische und soziale Aspekte werden als Ursachen und Folgen fiir z.B. Umweltbelastungen
verstanden (Michelsen et al., 2011, S. 15-23). Gegen solche Ein-Dimensionen-Modelle spricht, dass
shachhaltige Entwicklung Antworten auf komplexe, oft miteinander verstrickte Prozesse” sucht
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Abbildung 2.6: Zielkonflikte der Dimensionen nachhaltiger Entwicklung dargestellt
anhand eines Vier-Dimensionenmodells mit den Dimensionen Umwelt,
Soziales, Wirtschaft und Politik (Bildquelle: Entnommen aus Schrei-

ber/Siege, 2016, S. 41).

Inwiefern eine in der Theorie auf Balance ausgerichtet Betrachtung aller Nachhaltig-
keitsdimensionen in der Realitat jedoch auf Zielkonflikte stofit, wird in Abbildung 2.6

aufgezeigt und im nachfolgenden Zitat bekraftigt:

»The holistic perspective of sustainable development recognizes that social
and cultural factors are often the cause of environmental problems, and
there is often a conflict of interest between economic, social, and environ-

mental goals of individuals as well as societies. Such conflicts do not only
span over disciplines, they also tie into local and global perspectives as

well as past, present, and future generations.” (Pauw et al,, 2015, S. 15696)

Wenn also alle Dimensionen nachhaltiger Entwicklung im Unterricht betrachtet wer-
den sollen, wird ,offensichtlich, dass [...] die zu bewaltigende Komplexitét in fast
unvorstellbarem Mafe steigt” (Rief3, 2013, S. 58). Jede der Dimensionen bezieht sich

und es daher selten sinnvoll erscheit ,eindimensional von wirtschaftlicher Nachhaltigkeit oder

6kologischer Nachhaltigkeit zu sprechen® (Schreiber, 2017, S. 8).
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wiederum auf hochkomplexe Systeme (z. B. Wirtschaftssystem, Finanzsystem, Gesund-
heitssystem, Okosystem etc.), die miteinander wechselwirken. ,Ohne die Fihigkeit, in
Systemen denken zu konnen, wird der Mensch nicht angemessen mit dieser Komple-
xitat umgehen konnen® (Rief3, 2013, S. 58) und nicht in der Lage sein, die entstehenden
Zielkonflikte zu erkennen und zu bewerten.

2.3.1.6 BNE-Unterricht setzt vielseitige Methoden ein

Das vierte Merkmal, das die UNESCO fiir BNE-Unterricht anfuhrt, ist der Einsatz
vielseitiger Methoden. Als Beispiele werden kiinstlerische Verfahren, Theaterpiddagogik,
Debatten und Rollenspiele sowie Erlebnispadagogik im Rahmen von auflerschulischen
Lernorten angefiihrt. Im Rahmen dieser Arbeit sind nicht nur typische BNE-Methoden
von Bedeutung, sondern auch die Frage, inwiefern diese sich in ein digitales Format
transferieren lassen, um im Online-Unterricht angewandt werden zu kénnen. Welche
konkreten BNE-Methoden sich zur Férderung von ausgewéhlten BNE-Kompetenzen
eignen, wird in Abschnitt 5.2.5.1 exemplarisch anhand der Seminargestaltung darge-
stellt. Und welche Umsetzung im Online-Unterricht vorgenommen werden kann, wird
in den Abschnitten 5.2.4 und 5.2.6 beschrieben.

In Bezug auf die eingesetzten Methoden wird in der Merkmalsbeschreibung hervor-
gehoben, dass sich bei BNE die Rolle der Lehrkraft dahingehend verandern soll, dass
diese nicht allein die Funktion der Wissensvermittlung iibernimmt, sondern mehr
die Rolle eines ,Facilitators“ ausfiillt. Die deutsche Ubersetzung Moderator trifft nicht
ganz den Bedeutungsumfang der Rolle, da es nicht nur um das (An-)Leiten des Lernens
geht, sondern auch um das Schaffen von geeigneten Lernumgebungen, die die Lehr-
kraft gemeinsam mit den Lernenden durchlauft. Hiermit verbunden sind zwei weitere
Charakteristika bzgl. des Rollenverstiandnisses von Lehrkraften im BNE-Unterricht:
Zum einen das iiber den Tellerand der eigene Expertise Hinaus-Schauen und zum
Laien werden, wenn aus dem Fachunterricht heraus interdisziplinare Perspektiven
eingenommen werden. Zum anderen das Anerkennen der eigenen Unsicherheiten und
des eigenen Nicht-Wissens angesichts des Losens komplexer Probleme. Mit Bezug auf
die Unterscheidung der Ansatze BNE 1 und BNE 2 kommt der Lehrkraft also weniger
die Rolle zu, das ,richtige” oder ,moralisch gute® Wissen bereit zu stellen, sondern mit
den Lernenden in einen kritischen Austausch zu treten, bei dem die Lehrkraft ,auch
selbst iiber subtile Ideologien belehrt werden® kann (Getzin & Singer-Brodowski, 2016,
S. 44).
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Ein kleiner Exkurs zu Ako - to teach and to learn

Das bei BNE veranderte Rollenverstandnis der Lehrkraft findet Ubereinstimmung in
dem indigenen Bildungskonzept ako, das in der neuseelandischen Maori-Kultur eine
Lehr- und Lernbeziehung beschreibt, in der Lehrende und Lernende wechselseitig

voneinander lernen:

»The concept of ako describes a teaching and learning relationship, where
the educator is also learning from the student [...] Ako is grounded in the
principle of reciprocity” (NZ Ministry of Education, 2008, S. 20).

In te ao Maori bedeutet das Konzept von Ako sowohl lehren als auch lernen. Es
erkennt das Wissen an, das sowohl die Lehrenden als auch die Lernenden in die
Lerninteraktionen einbringen. Dariiber hinaus erkennt es die Art und Weise an, in
der neues Wissen und Erkenntnisse aus gemeinsamen Lernerfahrungen erwachsen
konnen. Empirische Ergebnisse stiitzen das Konzept, indem gezeigt werden konnte,
dass sich die Leistungen von Schiiler/-innen verbessern, wenn die Lehrkrafte in ihren
Klassenzimmern eine wechselseitige Lehr- und Lernrolle iibernehmen (Alton-Lee,
2003). Im Ako Konzept der wechselseitigen Lernbeziehung wird von den Lehrkraften
nicht erwartet, dass sie alles wissen (Keown, Parker & Tiakiwai, 2005b). Ako bedeutet
insbesondere, dass jedes Mitglied der Klasse oder des Lernumfelds Wissen mitbringt,
von dem alle lernen kénnen: ,Ako in a reciprocal learning relationship teachers are
not expected to know everything. In particular, ako suggests that each member of the
classroom or learning setting brings knowledge with them from which all are able to
learn® (Keown, Parker & Tiakiwai, 2005a, S. 12).

Fir BNE-Unterricht bringt das Ako Konzept insbesondere in Bezug auf das Merkmal
der Multiperspektivitat und den damit verbundenen Perspektivenwechsel bei der
Reflexion von Werten einen Navigationsrahmen fiir Lehrkréfte.

2.3.1.7 BNE-Unterricht ermoglicht Partizipation

Das fiinfte Merkmal Partizipation wird von der UNESCO als die Beteiligung der
Schiiler/-innen an den Entscheidungen dariiber, wie sie lernen, beschrieben. In Anleh-
nung an das Verstidndnis von Partizipation aus den BNE-Kompetenzen (siehe S. 40),
geht es hierbei darum, den Lernenden Teilhabe an der Unterrichtsgestaltung zu ermog-
lichen. Dies bezieht sich auf die Prozesse der Wissensaneignung, -generierung und
-anwendung (Stoltenberg & Burandt, 2014, S. 580), die verbunden sind mit individuellen

Lernwegen. Diese Lesart schliefit jedoch nicht das noch weiter gefasste Verstandnis
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von Partizipation aus, bei dem BNE-Unterricht zu aktivem gesellschaftlichen Engage-
ment (z.B. in Form von ehrenamtliches Engagement, politische Beteiligung etc.) zur
Gestaltung der Gegenwart und Zukunft motiviert (vgl. Niebert, 2021).

2.3.1.8 BNE-Unterricht zeigt lokale Relevanz auf

Das sechste Merkmal der lokalen Relevanz kann mit dem Stichwort Lebensweltbezug
beschrieben werden. Es geht hier darum, anhand der Bearbeitung lokaler wie globaler
Themen die Bedeutung fiir die Alltagswelt der Lernenden aufzuzeigen (siehe hierzu
auch den Abschnitt 2.3.2 zur Wahl von BNE-Themen auf Seite 69). Nicht direkt gesagt,
aber mitgedacht werden konnen hier das Schaffen von Identifikationspotential fiir die
Lernenden und das Aufzeigen der Wirkungen des eigenen Handelns.

Interessant ist der Hinweis der UNESCO auf eine achtsame bzw. vorsichtige Verwen-
dung der Sprache(n), in denen tiber Konzepte nachhaltiger Entwicklung gesprochen
wird. Begriindet wird dies damit, dass jede Sprache und Kultur Dinge anders ausdriickt
und sich daraus andere kreative Wege ergeben, neue Konzepte zu versprachlichen.
Die sprachlichen Besonderheiten haben nicht nur eine Bedeutung bei interkultureller
Verstandigung, sondern auch im Bereich interdisziplindrer Zusammenarbeit, wie in
Abschnitt 3.4.2 dargestellt werden wird.

2.3.1.9 BNE-Unterricht weckt Zukunftsoptimismus

Der padagogischen Vision fiir BNE wird auferlegt, dass diese ,trotz Anerkennung der
gesellschaftlichen Probleme Optimismus sichern® (Steiner, 2011, S. 51-52) miisse. BNE
zeichne sich dadurch aus, dass ein optimistisches Zukunfts- und Gestaltungsszenario
angestrebt werde, statt Bedrohungs- und Katastrophenszenarios zu entwerfen, wie es
die Umweltbildung tue (Michelsen & Adomf3ent, 2011, S. 51-52).

In einer Studie, die den Einfluss von konstruktiver Hoffnung (in Abgrenzung zu naivem
illusorischem Optimismus) auf nachhaltiges Verhalten von schwedischen Jugendlichen
untersuchte (Ojala, 2012), konnte zwischen beiden eine positive Korrelation festgestellt
werden. Im Zusammenhang mit dem Merkmal des Zukunftsoptimismus konne BNE
als kollektiver Prozess verstanden werden, bei dem Lehrkrafte und Schiler/-innen
gemeinsam eine Geschichte der Zukunft entwickeln, die auf konstruktiver Hoffnung
aufbaue (Ojala, 2012, S. 637):

68



2.3 Was zeichnet BNE-Unterricht aus?

,Many young people seem to lack a ’good story " about the global future
and are instead trapped in a discourse of threat and gloom [...] Education
about sustainable development could be seen as a collective process where
teachers and pupils/students together create a story about the future [...] in
this process concentrating on hope is one important aspect. This is not only
in order to make young people feel good, but also to help them use their
knowledge in a constructive manner and take an active stance concerning
climate change.” (Ojala, 2012, S. 637)

Der im Zitat angesprochene Klimawandel ist sicher eine der zentralen gesellschaftli-
chen Herausforderungen, die im BNE-Unterricht aller Facher thematisiert werden wird.
Wie Lehrkréfte bei der Wahl geeigneter Themen vorgehen kdnnen, soll abschliefSend
im néachsten Abschnitt noch Erwahnung finden.

2.3.2 Auswahlkriterien fur BNE-Themen

Wenn man sich die Frage stellt, welche Themen einer BNE man im Unterricht auf-
greifen will, so zeigt sich schnell, dass prinzipiell ,eine exorbitante Fiille an potenzi-
ellen Themen [existiert]” (Haan & Seitz, 2001, S. 64). So werden beispielsweise mit
der im UNESCO-Programm Education2030 anvisierten Verkniipfung der SDGs im
BNE-Unterricht bereits 17 komplexe Themenbereiche definiert (siehe UNESCO, 2017).
Angesichts der Themenfiille, empfiehlt es sich, dass man sich fiir den Unterricht auf ein
Set von Orientierungen verstandigt, anhand derer man selektieren kann. Die nachfol-
genden fiinf Kriterien sollen der spezifischen didaktischen Problemstellung Rechnung
tragen und ein Planungsraster dafiir bieten, wie Sachprobleme in Bildungsaufgaben

transformiert werden konnen (Haan & Seitz, 2001, S. 65).

Themen fur den BNE-Unterricht sollen:

1. Relevanz und Anschlussfahigkeit fiir Fragen der weltweiten Entwicklung auf-

weisen,
eine langerfristige Bedeutung haben,
differenziertes, interdisziplindres Wissens erfordern,

Engagement und Solidaritat fordern sowie

Al

Handlungsméglichkeiten erdffnen.
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Fazit: Letztlich kann jedes Thema im BNE-Unterricht aufgegriffen werden, wenn
es ermdglicht, die Merkmale von BNE-Unterricht umzusetzen und dabei den Er-
werb von BNE-Kompetenzen fordert. Im Sinne der angestrebten Partizipation
macht es auflerdem Sinn, die Schiler/-innen bei der Themenwahl miteinzube-
ziehen. Die Aufgabe der Lehrkrifte liegt dann darin, das gewahlte Thema mit
den Inhalten des Faches zu verbinden (bzw. eine fachiibergreifende Umsetzung
zu ermoglichen) und geeignete methodische Ansétze, Sozial- und Organisations-
formen vorzuschlagen® (Schreiber, 2017, S. 9). Der letzte Satz liest sich beinahe
banal. Wenn man jedoch die bisherigen Ausfithrungen Revue passieren lasst und
sich den derzeitigen Stand der Implementation von BNE in der Lehrkréftebildung
vergegenwartigt, den anspruchsvollen BNE-Kompetenzkatalog vor Augen hat
und die zuletzt beschriebenen Merkmale von BNE-Unterricht betrachtet, dann
erscheint es mehr als fraglich, wie eine einzelne Lehrkraft BNE in ihrem Unterricht
stemmen soll. Dieser Hiirde sind sich auch die bildungspolitischen Akteure und
die Forschung bewusst geworden und sprechen deshalb der Kooperation von
Lehrkréften fiir die Umsetzung von BNE eine hohe Rolle zu (siehe Abschnitt 3.2).
Im Folgenden wird dargelegt, inwiefern der oft unhinterfragt positiv konnotierte

Begrift der Kooperation fiir BNE fruchtbar gemacht werden kann.
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Im vorangegangenen Kapitel wurde bereits angedeutet, dass in der BNE-Forschung
sowie im zugehorigen bildungspolitischen Diskurs Einigkeit dariiber zu herrschen
scheint, dass Kooperation eine zentrale Rolle spielt, um den Anforderungen zur Um-
setzung von BNE gerecht zu werden (UNESCO, 2014; Steiner, 2011; Bertschy et al.,
2013). Betrachtet man die positive Bewertung von Kooperation auf politischer Ebene,
so wird diese prominent in den SDGs gefeiert (siehe Abschnitt 2.1.4.3). Dort wird die
lokale und internationale Zusammenarbeit zum Erreichen der Nachhaltigkeitsziele
mit dem eigens hierfiir formulierten Ziel 17 ,Partnerships for the goals® bekraftigt
(siehe Abbildung 2.1). Aulerdem wird die Férderung von Kooperation in allen BNE-
Kompetenzmodellen mit jeweils verschiedenen Auspriagungen befiirwortet, sei es
in Form kooperativer Unterrichtsmethoden oder anhand kooperativer Unterrichts-
durchfithrung im Sinne von Teamteaching bzw. Projektunterricht (beschrieben in
Abschnitt 2.2.2). Nicht zuletzt wird die Bedeutung von Kooperation in den Merkmalen
von BNE-Unterricht einerseits in Form der facheriibergreifenden Unterrichtsformate
und andererseits im Rahmen des Whole-Institution-Approachs hervorgehoben (siehe
Abschnitt 2.3).

Ziel dieses Kapitels ist es, die Diskrepanzen zwischen dieser weit verbreitenden Akzep-
tanz von Kooperation und deren tatsichlich gelingender Anwendung zu entschliisseln.
Dabei wird in der vorliegenden Arbeit die Kooperation von Lehrkréften untereinander
betrachtet und andere fiir BNE denkbare Konstellationen, wie z.B. die Kooperation

t.> Ausgangspunkt

von Lehrkraften mit auflerschulischen Partnern, ausgeklammer
des Kapitels bildet eine Begriffsdefinition von Kooperation im schulischen Kontext,
woran sich eine Darstellung der Argumente fiir Kooperation von Lehrkraften bei der

Umsetzung von BNE-Unterricht anschliefit.

22Es sei darauf hingewiesen, dass der in dieser Arbeit gewihlte Fokus der Kooperation zwischen
(angehenden) Lehrkraften nicht mit einer Wertung der anderen Kooperationsarten im Rahmen
von BNE verkniipft ist, sondern mit dem Studiendesign der Arbeit zusammenhingt, das in der
universitiren Ausbildung von Lehramtsstudierenden verortet ist.
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3.1 Was charakterisiert Kooperation?

Die Bedeutung des Begriffs Kooperation leitet sich aus dessen lateinischem Ursprung
cooperatio ab und kann als Zusammenwirkung oder Mitwirkung uibersetzt werden.
Ganz allgemein wird Kooperation als ,das zweckgerichtete Zusammenwirken zweier
oder mehrerer Lebewesen, Personen oder Systeme mit gemeinsamen Zielen® (Wi-
kipedia, konsultiert am 14.02.2023) definiert. Fiir den in dieser Arbeit betrachteten
Kontext Schule treten als Personen die Schiiler/-innen, deren Eltern, die Lehrkrafte
und anderes Schulpersonal als potentielle Kooperationspartner auf. Auf systemischer
Ebene konnen das Klassenzimmer, das Kollegium oder die Fachschaften wie Jahrgangs-
stufen als Untersysteme betrachtet werden. Dariiber hinaus ist die gesamte Schule ein
System, das wiederum mit anderen Schulen, der Gemeinde und Organisationen etc.
kooperieren kann. Egal, ob dabei kooperatives Lernen, Projekt- und Fachschaftsar-
beit, Teamteaching oder (Schul-)Netzwerke betrachtet werden, Kooperation wird als
~2Maxime padagogischen Handelns® (Huber, 2018, S. 100) allgemein befiirwortet. Koope-
ration ist also nicht als wertneutraler Begriff zu lesen, sondern wird insbesondere im
padagogischen Diskurs mit positiven Attributen wie Gemeinsamkeit, Sympathie und
Unterstiitzung verbunden (Ahlgrimm, Krey & Huber, 2012, S. 20). So wird die adjektivi-
sche Begriffsform kooperativ oft als Einstellung einer Person verstanden und jemand,
der kooperativ ist, wird als hilfsbereit oder teamfdhig wahrgenommen (Ahlgrimm et
al., 2012, S. 20).

Wie fast immer, wenn man einem Beschreibungsversuch vermeintlich klarer, weil
alltdglich gegenwirtiger Begriffe nachgeht, sieht man sich mit einem ,erstaunlichen
Mangel an prizisen Definitionen® (Richter & Pant, 2016, S. 11) konfrontiert.”* So

werden z.B. im angloamerikanischen Raum unter dem Uberbegriff Teacher Collabora-

ZAhlgrimm et al. (2012) bewerten dies fiir die empirische Kooperationsforschung insofern als proble-
matisch, da das Verstandnis von Kooperation als Einstellung im Sinne eines situationsunabhéngigen,
dauerhaften Personenmerkmals nicht beobachtet werden konne. Was sich beobachten lasse, sei das
Verhalten von Personen, das wiederum von Einstellungen, aber auch von der Situation beeinflusst
werde. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass eine Trennung der beiden Konzepte "Einstellung" und
"Verhalten" deshalb nicht méglich sei (2012, S. 20).

*Es gibt zahlreiche Konstrukte, die mit dem Begriff der Kooperation zusammenhingen und z.T. mit
diesem tiberlappen. Verwandte und vom Kooperationsbegriff abzugrenzende Termini sind Interakti-
on (i.S. eines nicht intentionalen oder zweckgerichteten wechselseitigen aufeinander Einwirkens),
Koordination (i.S. eines aufeinander Abstimmens) und Interdependenz (i.S. einer wechselseitigen
Abhiéngigkeit). Fiir den schulischen Kontext kommen noch speziell die Begriffe Konsens (i.S. einer
ibereinstimmenden Meinung verschiedener Personen zu einem Sachverhalt), Kohdsion (aus psy-
chologischer Perspektive i.S. eines inneren Zusammenhalts einer sozialen Gruppe) und Kollegialitdt
(i.S. eines Beziehungsverhaltens von Mitarbeitenden untereinander) hinzu (Ahlgrimm et al., 2012,
S. 23-25).
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tion verschiedene Konzepte wie Teamteaching, Professionelle Lerngemeinschaften,
Communities of Practice und viele mehr gefasst (Richter & Pant, 2016, S. 11). Im
Kern gemeinsam sei den meisten Vorstellungen von Lehrerkooperation, dass sich
Lehrkrafte regelmaflig triafen, um in gemeinsamer Verantwortung den Lernerfolg
ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu sichern oder zu steigern. Wie formalisiert oder eng
dabei die Austauschbeziehungen seien, ob gemeinsame padagogische Grundhaltungen
vorhanden sein miissten oder wie grofy ein kooperatives Arbeitsnetzwerk sein diirfe,
werde uneinheitlich gesehen (Richter & Pant, 2016, S. 11).

Ausgangspunkt fiir das Verstandnis von Kooperation in dieser Arbeit ist die nachfol-
gende aus dem organisationspsychologischen Bereich stammende und im Rahmen
von Lehrkraftekooperation oft zitierte Definition von Erika Spief (2004; 2010):

,<Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemein-
sam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ
und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus und
ist der Norm der Reziprozitat verpflichtet” (2004, S. 199).

Diese eher allgemeine Definition ist offen und flexibel genug, um auf die spezifischen
Merkmale des Alltags von Lehrkréften iibertragen zu werden (Grasel, Fuflangel &
Probstel, 2006, S. 206). Auflerdem beinhaltet sie bereits zentrale Bedingungen des

Gelingens von Kooperation, wie ein gemeinsame Ziel oder die Reziprozititsregel.*’

Fiir diese Arbeit wird die obige Definition in Anlehnung an Ahlgrimm et al. (2012)
erweitert und Kooperation als die ,freiwillige gemeinschaftliche Biindelung von in-
dividuellen Erfahrungen, Wissen und Verantwortlichkeiten und Gruppenaktivitaten
auf ein gemeinsames Ziel hin“ (Ahlgrimm et al., 2012, S. 18) verstanden. Dazu gehort,
dass eine gemeinsame Zielsetzung vorliegt und ein zielgerichtetes und interaktives
Miteinander stattfindet. Dabei wird das Prinzip der Ubersummation angenommen,
indem das Ganze mehr als die Summe seiner Teile darstellt (Ahlgrimm et al., 2012,
S. 18). Zwei weitere wesentliche Merkmale von Kooperation bei Lehrkréften, die
das tatsachliche Stattfinden von Kooperation bedingen (Ahlgrimm et al., 2012, S. 26),
sind die interdependence, i. S. eines Angewiesen-Seins auf andere bei der Erfiillung
gemeinsamer Aufgaben, und die opportunity, verstanden als die raumliche und zeitli-
che Gelegenheit zur Zusammenarbeit. Betrachtet man diesen Definitionsversuch, so

»Die Norm der Reziprozitit bezeichnet das Prinzip der Gegenseitigkeit im sozialen Austausch und wird
im Rahmen psychologischer Theorien, die sich mit der Einflussnahme auf menschliche Entscheidun-
gen beschiftigen, diskutiert. Die Reziprozititsregel besagt ganz allgemein, dass Menschen, wenn
sie etwas erhalten, motiviert sind, dafiir eine Gegenleistung zu erbringen (Aldorf, 2015, S. 20-21).
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erfolgt hier bereits eine Beschreibungen der Gelingensbedingungen von Kooperation,
die im Abschnitt 3.4.2 ausfithrlich dargestellt werden.

In der Sozialpsychologie wird der Begrift Kooperation héufig als Gegensatz zur Kon-
kurrenz und zum Wettbewerb verstanden. Dabei wird angenommen, dass die Ziele
der agierenden Individuen die Entscheidung fiir eine Strategie der Kooperation oder
der Konkurrenz definieren. Weiterhin kann unterschieden werden, ob zwei Personen
miteinander kooperieren bzw. konkurrieren, oder ob die Mitglieder innerhalb einer
Gruppe oder Mitglieder unterschiedlicher Gruppen miteinander kooperieren bzw. kon-
kurrieren. Die Gruppenzugehorigkeit ist fiir den schulischen Kontext insofern relevant,
weil fiir die Kooperation Konstellationen zwischen Lehrkréften, innerhalb von Fach-
schaften oder im Rahmen von Jahrgangsteams betrachtet werden kénnen (Ahlgrimm
et al, 2012, S. 22-23).

Fiir die Betrachtung von Kooperation in dieser Arbeit ist auflerdem die Unterscheidung
der vier Kooperationsverstandnisse bedeutsam, die sich alle auf den schulischen
Kontext tibertragen lassen (Ahlgrimm et al.,, 2012, S. 19-23). So kann Kooperation

verstanden werden als

Vertragsverhdltnis mit Absichtserklarung zur Zusammenarbeit,

Einstellung i.S. eines personalen Merkmals,

Arbeitsteilung 1.S. eines aufgeteilten Produktionsprozesses und

« Handlungsleitende Strategie, um ein Ziel zu erreichen.

Je nachdem, welches Verstindnis von Kooperation vorliegt, werden die Ursachen
fiir (nicht) stattfindende Kooperation anders verortet: Wird Kooperation als Vertrag
verstanden, so ist sie abhidngig von dufleren Einfliissen und Erfordernissen. Wird
Kooperation als Einstellung gesehen, so ist sie abhéngig von den individuellen Disposi-
tionen einer Person oder Gruppe. Wird Kooperation als Arbeitsteilung verstanden, so
ist sie abhéngig von der Arbeitsorganisation und Abstimmung. Wird Kooperation als
handlungsleitende Strategie verstanden, so ist sie abhéngig von den zugrundeliegenden
Zielen und Aufgaben (Ahlgrimm et al,, 2012, S. 26).

Formen der Kooperation von Lehrkraften

Fur diese Arbeit ist auflerdem zentral, zwischen den verschiedenen Formen von Ko-
operation von Lehrkriften zu unterscheiden. Es lassen sich vier hierarchisch in ihrer
Intensitit ansteigende Formen ausmachen (dargestellt in Abbildung 3.1), wobei sich

die steigende Intensitit aus dem Autonomieverlust der Individuen und dem Einsatz
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[ Intensitat

Kooperationsformen

Austausch  Arbeitsteilung  Kokonstruktion =~ Teamteaching

Abbildung 3.1: Dargestellt sind die Kooperationsformen von Lehrkraften aufgetragen
entlang ihrer Intensitét in Bezug auf den Autonomieverlust und die be-
noétigte Zeit im Zusammenhang mit der gewahlten Kooperationsform.

zeitlicher Ressourcen fiir Absprachen zusammensetzt (vgl. hierzu Grisel et al., 2006;
Fussnagel & Grisel, 2010, 2012).

Die erste Form des Austauschs beschreibt die wechselseitige Versorgung mit Infor-
mationen und Material. Die zweite Form der Arbeitsteilung setzt eine gemeinsame
Zielsetzung voraus, fiir deren Erreichung alle Beteiligten jeweils eine Aufgabe tiber-
nehmen. Die dritte Form der Ko-Konstruktion, bei der gemeinsam Unterricht geplant
und reflektiert wird, erfordert ebenfalls eine gemeinsame Zielsetzung sowie enge
inhaltliche Absprachen. Als vierte Form kann Teamteaching angesehen werden, das
alle Kriterien der Ko-Konstruktion abdeckt und zusétzlich die gemeinsame Durch-
fihrung des Unterrichts beinhaltet. Diese letzte Stufe der Kooperation verlangt das
hochste Maf} an Vertrauen und geht mit einem weitestgehenden Verzicht der Auto-
nomie und Eigensténdigkeit einher (Grisel et al., 2006, S. 2010). Inhaltlich kann mit
der Intensitat der gewahlten Kooperationsform ein ,Grad der erreichten Tiefe der
Kooperation® (Richter & Pant, 2016, S. 11) reprisentiert werden.

Neben den vier Formen der Kooperation ist fiir den Schulkontext und insbesondere
fir die Entwicklung und Umsetzung von BNE-Unterricht im Rahmen dieser Arbeit
noch die strukturelle Unterscheidung zwischen fachinterner und facheriibergreifender
(horizontaler) Kooperation der Lehrkrifte von Bedeutung, auf die in Abschnitt 2.3.1.1
eingegangen wird.*

%Auch kann zwischen jahrgangsinterner bzw. jahrgangsiibergreifender (vertikaler) Kooperati-
on (Richter & Pant, 2016, S. 11) unterschieden werden, die jedoch fiir diese Arbeit nicht relevant
sind.
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Fazit zum Kooperationsverstindnis dieser Arbeit: Kooperation wird neutral
betrachtet als die intentionale, planvolle Zusammenarbeit mehrerer Personen mit
einem gemeinsamen Ziel. Sie wird somit primér als handlungsleitende Strategie
verstanden, was jedoch nicht ausschlieft, dass im Kooperationsprozess ein gemein-
sames Produkt durch Arbeitsteilung entstehen kann. Kooperation wird insofern
positiv verstanden, indem i.d.R. das gemeinsame Ziel bzw. die gemeinsame Aufga-
be so gestellt ist, dass hierdurch ein qualitativ hochwertiger Unterricht entsteht,
der das Lernen der Schiiler/-innen fordert. Der Kooperation wird dabei das Prinzip
der Emergenz zugrunde gelegt: Durch die Kooperation der Lehrkrifte entsteht
ein Unterricht, der neue Qualitaten enthélt, die aus einem Einzelunterfangen so
nicht hitten hervortreten konnen. Hervorzuheben in Bezug auf den letzten Punkt
ist, dass dieser nicht implizieren soll, dass ein kooperatives Vorgehen automatisch
immer die bessere Option ist. Die Entscheidung fiir Kooperation muss durch das
gesetzte Ziel und der damit verbundenen Aufgaben begriindet und als sinnvoll

erachtet sein. Aulerdem muss geprift werden, ob die Gelingensbedingungen von

Kooperation iiberhaupt erfiillbar sind.

3.2 Warum niitzt Kooperation bei BNE?

Im diesem Abschnitt wird der Frage nachgegangen, mit welcher Argumentationslogik
die Kooperation von Lehrkraften bei der Umsetzung von BNE-Unterricht begriindet

werden kann.

3.2.1 Argument 1: Komplexitat

Annahme: Die Komplexitdt von BNE und der daraus begriindete interdisziplindre An-

spruch ist nur im Team umsetzbar

Diese Argumentationslogik fiir ein interdisziplinares, kooperatives Vorgehen zur ef-
fektiven Umsetzung von BNE ist die am haufigsten vertretene Position (u.a. Steiner,
2011; Haan, 2002; Jungert, 2010; Stoltenberg & Burandt, 2014; Di Giulio et al., 2008;
Rauch et al., 2008). Dabei sehen einige Forschergruppen den Mehrwert primér in der
Erfillung der inhaltlichen Anforderungen, indem beispielsweise argumentiert wird,
dass die ,Problemfelder nicht-nachhaltiger Entwicklung und Perspektiven zukunftsfa-
higer Veranderungen nicht mehr aus einer Fachwissenschaft oder einem singuléren
Denkmuster heraus® bearbeitbar seien (vgl. Haan, 2002, S. 6). Oder es wird postuliert,
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dass das Studium realer Probleme die Grenzen eines bestimmten Gegenstandbereichs
bzw. einer Disziplin iiberschreite (Jungert, 2010). Interdisziplinaritat bestiinde im dis-
zipliniibergreifenden Angehen von Problemen, die sich aufgrund ihrer Beschaffenheit
und Komplexitat nicht von Einzeldisziplinen bearbeiten lieflen. Zahlreiche der aktu-
ellen Probleme und Forschungsfragen, etwa globale Gerechtigkeit und nachhaltige
Entwicklung, wiirden in diese Kategorie fallen (Jungert, 2010, S. 8). Auch wird mit dem
einhergehenden Perspektivenwechsel interdisziplindren Arbeitens die Hoffnung ver-
bunden, neue Losungszuginge fiir globale Herausforderungen zu finden (Stoltenberg
& Burandt, 2014, S. 579). Und nicht zuletzt wird nach Stoltenberg und Burandt in der
interdisziplindren Zusammenarbeit eine Chance gesehen, die Bedeutung der einzelnen

Disziplinen fiir die Bearbeitung von Nachhaltigkeitsfragen zu reflektieren:

,S0lche Inhalte [gemeint sind reale Probleme nachhaltiger Entwicklung]
von Bildungsprozessen sind komplex und werden gesellschaftlich kon-
trovers diskutiert. Zu ihrem Verstdndnis sind deshalb sowohl Wissens-
bestande aus unterschiedlichen Disziplinen als auch das Wissen aus den
jeweiligen gesellschaftlichen Handlungsfeldern heranzuziehen. Um Wis-
sen aus unterschiedlichen Disziplinen berticksichtigen zu kénnen, ist vom
Einzelnen oder moglicherweise von einem Team interdisziplinares Denken
und Arbeiten gefordert. Wiinschenswert wire eine interdisziplindre Zusam-
menarbeit, denn sie ermdglicht Perspektivenwechsel fiir alle Beteiligten
und bietet gegentiber einer additiven Zusammenfiithrung von fachlichem
Wissen Chancen neuer Zuginge zu den bearbeiteten Problemen und ei-
ner kritischen Reflexion des Potenzials und der Reichweite disziplindrer
Arbeit” (Stoltenberg & Burandt, 2014, S. 579).

Eine andere Argumentationslogik nimmt die Uberforderung der Lehrkérfte als Aus-
gangspunkt fiir ein kooperatives Vorgehen bei der Umsetzung von BNE. So wird
angenommen, dass die Anforderungen interdisziplinarer Zusammenarbeit nicht von

einer Einzelperson erfiillt werden kénnten:

,um [...] mit den Wissensbestdnden und Zugangen aus den verschiedenen
Disziplinen angemessen umgehen zu konnen, miissen [...] Einzelpersonen
die entsprechenden disziplindren Denk- und Arbeitsweisen in ihren We-
sensziigen [...] durchdrungen haben und hinsichtlich ihrer Relevanz fiir
eine konkrete interdisziplinare Fragestellung einschétzen konnen. Die [...]
Einzelpersonen [sind] in aller Regel nur in einer, je nach Kontext sogar
in keiner Disziplin wissenschaftlich sozialisiert [...] Daher konnen diese

Personen in aller Regel hochstens in einer Disziplin tiber [...] Kompetenzen
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verfiigen — entsprechend limitiert sind ihre Einsichten in die Denk- und
Arbeitsweise der Disziplinen, die sie in ihrer Arbeit verkniipfen méchten.
Die Voraussetzungen interdisziplindren Arbeitens ernst zu nehmen, fithrt
zwangslaufig zum Schluss, dass der an Einzelpersonen zu stellende An-
spruch nicht nur hoch, sondern nicht einlésbar ist” (Di Giulio et al., 2008,
S. 191-192).

Eine dhnliche Schlussfolgerung kann mit Bezugnahme auf die verschiedenen Dimen-
sionen nachhaltiger Entwicklung vorgenommen werden, indem argumentiert wird,
dass das ,extrem komplexe Téatigkeitsfeld Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, das
u.a. ein Verkniipfen von inhaltlich sehr unterschiedlichen Bereichen wie Wirtschaft,
Umwelt, Gesellschaft und Politik verlangt [...] es fiir eine Lehrperson nahezu unmog-
lich [macht], als Einzelner zu agieren® (Rauch et al., 2008, S. 152). Interdisziplinare
Kooperation kann somit die Anforderungen an die einzelne Lehrkraft verringern und

bewiltigbar werden lassen:

Interdisciplinary work would be a way for the teachers to [...] ensure that
all three aspects, ecological, economic and social, of a holistic view of
[sustainable development] are integrated in the teaching. It is of course not
necessary for one teacher to bring in all the perspectives within an ESD
approach into the teaching of students, but a goal possible to accomplish
by cooperating with a group of different subject area teachers (Borg et al.,
2012, S. 200).

Fazit: Beide Positionen verkniipfend lasst sich argumentieren, dass die Komplexi-
tat und Vernetztheit der Themen der nachhaltigen Entwicklung nicht mehr aus
der Perspektive von nur einer Fachdisziplin erfasst werden kénnen und somit
fir die Bearbeitung von Nachhaltigkeitsthemen im Unterricht eine interdiszi-
plindre Herangehensweise notwendig ist (Steiner, 2011, S. 68). Lehrkrafte sind
jedoch meist nur Experten eines oder zweier Facher, weshalb im Kontext von

BNE-Unterrichtsvorhaben der interdisziplindren Kooperation von Lehrkraften

ein wichtiger Stellenwert zugewiesen werden kann.

3.2.2 Argument 2: Synergieeffekte

Annahme: Die Kooperation von Lehrkrdften schafft Synergieeffekte

Ein zusatzlicher positiver Effekt interdisziplindrer Arbeit wird im Schaffen von Syner-

gien gesehen. Hier wird die Annahme gemacht, dass die gemeinsame Zusammenarbeit
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zu neuen Ergebnissen fiithrt, die durch die ,kreative Kombinationen der verschiedenen
Disziplinen® (Sedmak, 2003, S. 12) hervorgebracht werden. Dieses Argument kniipft
somit an das Merkmal der Emergenz an, welches im vorangegangenen Abschnitt

beschrieben wurde.

3.2.3 Argument 3: Kompetenzbiindelung

Annahme: Die Kooperation von Lehrkrdften bringt Entlastung mittels Kompetenzbiin-
delung

Dieses Argument steht im Zusammenhang mit den Aussagen, dass eine Einzelperson
den Anspriichen von BNE-Unterricht nicht gerecht werden konne. Als Lésung wird
die Biindelung der individuellen Kompetenzen der Lehrkrafte angestrebt, mit dem Ziel
der Entlastung. So wird argumentiert, dass es eine Uberforderung wire, wenn eine
Person alleine alle Kompetenzen fiir BNE entwickeln miisste (Steiner, 2011, S. 126).
Dabei wird als Vorteil der Zusammenarbeit die Nutzung und Weiterentwicklung der
spezifischen Starken der einzelnen Lehrkrafte gesehen, die in Wechselwirkung mit

anderen Personen der Gruppe treten konnen (Steiner, 2011, S. 126):

+Wenn eine Person alleine alle Kompetenzen fiir BNE entwickeln miisste,
ware das eine massive Uberforderung. Da schlieilich die Zusammenarbeit
von Lehrenden im Bereich BNE ganz wesentlich ist, geht das Konzept
nicht von einer einzelnen Lehrperson aus, sondern von einer Gruppe Leh-
render, die ihre Kompetenzen fiir BNE im Hinblick auf jeweils konkrete
Projekte oder Fragestellungen biindeln und im Team handeln. Denn nur
durch Kooperationen und gezielte Weiterentwicklung der Kompetenzen
im gesamten Team ist es moglich, der komplexen Aufgabe BNE gerecht zu
werden.” (Steiner et al., 2010, S. 30)
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Ausblick: Im Rahmen dieser Arbeit wird das Argument der Entlastung auf die
Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden iibertragen. Wenn diese als No-
vizen der Unterrichtsplanung vor der Aufgabe stehen, im Rahmen von Praxisse-
minaren selbst Unterricht zu entwickeln, ist anzunehmen, dass ein kooperatives
Vorgehen auch hier entlastend wirkt. Ein kooperatives Vorgehen ermdglicht, dass
sich die Studierenden nur auf einen Teilbereich konzentrieren miissen und hier
Expertise erlangen. Das Zusammenfiigen der Einzelteile zu einem Ganzen erfolgt
in geteilter Verantwortung und wirkt somit dahingehend entlastend, dass nicht
eine Person allein fiir den Erfolg des Unterrichts verantwortlich ist. Herausfor-
derung bei solch einem Vorgehen ist die Synthese der Einzelbeitrage zu einem
kohirenten Ganzen. Wenn dies nicht gelingt, lauft man Gefahr, lediglich eine

Reihung von Einzelarbeiten zu erhalten (wie es im Abschnitt zum facheriibergrei-

fenden Unterricht beschrieben wurde, siehe Seite 58).

3.2.3.1 Zusammenfassung der Argumentationslogik

Zusammengefasst folgt die Forschung nahezu einheitlich folgender Argumentationslo-
gik fiir ein kooperatives Vorgehen der Lehrkrifte bei der Umsetzung von BNE-Unterricht:

1. Die Behandlung komplexer Fragestellungen tibersteigt die Fachgrenzen und
erfordert ein interdisziplindres Arbeiten.

2. Interdisziplindres Arbeiten iibersteigt die Kompetenzen der Einzelperson und
beno6tigt Kooperation.

3. Interdisziplindre Kooperation ermdglicht ein tieferes Fachverstindnis durch
Reflexion des Potentials und der Grenzen der eigenen Disziplin.

4. Die interdisziplindre Kooperation schafft Synergieeffekte und tragt zu inno-
vativen Erkenntnissen und Losungen bei, die eine Person alleine nicht hatte
erreichen konnen.

5. Die Kooperation fiihrt zu einer Entlastung der Einzelpersonen, indem eine Person
nicht alle Kompetenzen alleine ausbilden muss, sondern die Anforderungen

mittels geteilter Expertise und Kompetenzbiindelung erfiillt werden.

Betrachtet man die obige Auflistung, so wird deutlich, dass immer von interdiszipli-
ndrer Kooperation ausgegangen wird. Keine Beachtung findet die Frage, inwieweit
auch eine monodisziplindre Kooperation fiir BNE fruchtbar gemacht werden kann. Und
das, obwohl diese Form der Kooperation angesichts der fachlichen Sozialisation und

der strukturellen Rahmenbedingungen im Studium und in der Schule augenscheinlich
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einfacher in der Umsetzung wire. Es wirkt so, als ob BNE-Themen, denen die interdis-
ziplinire Betrachtungsweise direkt innezuwohnen scheint, dazu verleiten, dass man
die kritische Priifung des tatsdchlichen Mehrwerts einer facheriibergreifenden Zusam-
menarbeit iibergeht und mogliche Schwierigkeiten, seien sie fachlicher, didaktischer
oder organisatorisch-struktureller Art, ausblendet (vgl. hierzu auch Baum, 2012, S. 9).

In diesem Zusammenhang lasst sich kritisieren, dass die in der Forschung verwendeten
Kooperationsdefinitionen und zugehéorigen Formen von Kooperation suggerieren, dass
es eine ,optimale, durchschnittliche oder optimierungsbediirftige Kooperationspra-
xis“ (Boller, Fabel-Lamla & Wischer, 2018, S. 9) gebe und dass die ,hichste Auspragung
anzustreben sei, und zwar relativ unabhangig von der je kooperativ zu l6senden Auf-
gabe® (Boller et al., 2018, S. 9). Eine solche normative Setzung tbersieht jedoch, dass
je nach Kontext unterschiedliche Formen des Zusammenwirkens sinnvoll sein kon-
nen (Boller et al., 2018, S. 9) und nicht alle Formen angesichts der Rahmenbedingungen

umsetzbar sind.

3.3 Wie, wo, wann findet Kooperation (nicht) statt?

Im Folgenden wird anhand der empirischen Ergebnisse aus der Lehrkréftekooperati-
onsforschung dargestellt,”” inwiefern eine Diskrepanz zwischen der positiven Wahr-
nehmung von Kooperation, ihren belegten positiven Wirkungen auf ihr schulisches
Umfeld und der tatsachlich stattfindenden Kooperationsaktivitiaten vorliegt.

3.3.1 Positive Wahrnehmung

Generell lasst sich festhalten, dass Lehrerkooperation im Kollegium, bei der Schullei-
tung und der Schiilerschaft allgemein befiirwortet wird (Richter & Pant, 2016, S. 6):

sLehrkrafte haben eine positive Einstellung zur Kooperation mit anderen
Lehrkraften sowie mit anderen padagogischen Fachkriften, Eltern und

aufderschulischen Partnern. Rund finf Stunden von durchschnittlich 43

?Die Ergebnisse der Umfrage ,Lehrerkooperation in Deutschland® von Richter und Pant aus dem
Jahr 2016 geben eine gute Orientierung zum Forschungsstand. An der Umfrage, die durch das Mei-
nungsforschungsinstitut Infratest dimap durchgefithrt wurde, nahmen insgesamt 1.015 Lehrkréfte
der Sekundarstufe I teil, die an staatlichen allgemeinbildenden Schulen unterrichten. Lehrkréfte an
Forderschulen und Privatschulen wurden nicht befragt. Die Erhebung wurde als Quotenstichprobe
angelegt und durch eine Gewichtung an die amtlichen Strukturen angepasst. Die Studie ist damit
représentativ fiir Alter, Geschlecht, Region (Ost/West) und Schulform.

81



3 Theorie Teil 1I: Kooperation

Stunden Wochenarbeitszeit wenden Lehrer nach eigenen Angaben fiir Ko-
operationen auf. 97 Prozent der Lehrer finden es wichtig, mit Kollegen
zusammenzuarbeiten, und fiir 87 Prozent lohnt sich der Aufwand. Auch
fiir auflerschulische Partner ist die Mehrheit der Lehrkrifte aufgeschlos-
sen“ (Richter & Pant, 2016, S. 6).

Dieses Ergebnis deckt sich mit den positiven Konnotation des Kooperationsbegriffs
im padagogischen Diskurs (wie in Abschnitt 3.1 beschrieben).

3.3.2 Positive Wirkungen

Insgesamt lassen sich anhand der Forschungsergebnisse Hinweise auf positive Einfliis-
se von Lehrerkooperation in vier Bereichen aufzeigen (vgl. u.a. Aldorf, 2015; Lomos,
Hofman & Bosker, 2012; Huber & Ahlgrimm, 2012; Steinwand, 2012):

1. Schuleffektivitat
2. Schulentwicklung
3. Professionalisierung

4. Entlastung

Im Folgenden werden die vier Bereiche kurz beschrieben und die Beziige zur Argu-

mentationslogik aus dem vorherigen Abschnitt aufgezeigt.

3.3.2.1 Kooperation als Variable von Schuleffektivitat

Die zugrundeliegende Annahme lautet, dass ein Zusammenhang zwischen der Zu-
sammenarbeit eines Kollegiums und der Qualitat von Schule existiere (Aldorf, 2015,
S. 35-36). Kooperation von Lehrkréften wird als zentrales Merkmal effektiver Schu-
len angesehen, wobei die Effektivitit auf die Schiilerleistungen zuriickgefithrt wird.
Mehrheitlich zeige sich, dass in effektiveren Schulen die Kooperation der jeweiligen
Lehrkrafte stiarker ausgepragt sei und Kooperation als Teil der Schulkultur verankert
sei (Aldorf, 2015, S. 35-36).

In diesem Zusammenhang konnte in einer Metaanalyse (Lomos et al., 2012) festgestellt
werden, dass sog. professionelle Lerngemeinschaften (eine Begriffsklarung erfolgt auf
Seite 84) einen signifikant positiven Zusammenhang mit der Leistung der Schiiler/-
innen aufweisen wiirden: ,In the past thirty years, both quantitative and qualitative
research has supported the notion that cooperation between teachers within their
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schools increases student achievement and school success [...]“ (Lomos et al., 2012,
S. 51). Eine Deutung der dahinter liegenden Mechanismen ist die Vermutung, dass
wkooperierende Lehrkrifte [...] im Austausch mit Kollegen ihr eigenes fachliches und
fachdidaktisches Repertoire [verfeinern und erweitern]” (Richter & Pant, 2016, S. 11).
Es wird davon ausgegangen, dass Lehrkréfte sich somit sicherer in der Vermittlung der
Fachinhalte fithlten und es einhergehend mit dieser Sicherheit zu einer Sensibilisierung
Lfur die Denkprozesse ihrer Schiilerinnen und Schiiler” (Richter & Pant, 2016, S. 11)
kame.

Diese Wirkung auf die Leistung der Schiiler/-innen und die damit verbundene Schul-
effektivitit wird in der Argumentationslogik fiir Kooperation bei BNE nicht erwéhnt.
Ein Grund konnte darin liegen, dass der Zusammenhang lange Zeit nicht eindeutig und
die Evidenz gering waren (vgl. Grisel et al., 2006, S. 205). So konnte bisher ein ,direkter
Zusammenhang zwischen der Kooperation von Lehrkraften und den Leistungen von
Schiilerinnen und Schiiler — als zentrale Messgrofe der Schuleffektivitatsforschung
— [...] nicht ausgemacht werden® (Aldorf, 2015, S. 35-36). Forschungsbefunde weisen
eher darauf hin, dass die Kooperation von Lehrkraften ,iiber den Umweg der sozio-
emotionalen Variablen wirkt” (Fussangel, 2008, S. 51). Hierzu zéhlen z.B. gemeinsame
Ziele und Werte einer Schule (Aldorf, 2015, S. 35-36).

3.3.2.2 Kooperation als Instrument fiir Schulentwicklung

Empirische Ergebnisse weisen auf3erdem darauf hin, dass ,Kooperation im Kollegi-
um eine fordernde Bedingung fiir die Ubernahme und Umsetzung von Innovationen
an Schulen ist” (Grisel et al., 2006, S. 205). So wird die Kooperation von Lehrkraf-
ten als ,Schliisselvariable von Schulentwicklung® (Baum, 2012, S. 10) angesehen, da
»Schulentwicklungsprozesse [...] nur als kooperative Vollziige praktiziert werden [kon-
nen]“ (Baum, 2012, S. 10). Schulentwicklung fokussiere auf Organisations- und auf
Unterrichts- und Personalentwicklung zum Verwirklichen gemeinsamer Visionen.
Durch die Kooperation entstehen vielfaltigere und qualitativ hochwertigere Entschei-
dungsvarianten (Aldorf, 2015, S. 36).

Diese Befunde zum Innovationspotential und zu der Qualitit des gemeinsamen Ar-
beitsproduktes lassen sich in Bezug setzen zu den in Abschnitt 3.2.2 postulierten
Synergieeffekten kooperativer BNE-Unterrichtsgestaltung.

83



3 Theorie Teil 1I: Kooperation

3.3.2.3 Kooperation starkt Professionalisierungsmafinahmen

Die Anregung von Lehrkréften zur Kooperation wird als ein empirisch belegtes Merk-
mal guter Lehrerfortbildungen angesehen (Lipowsky, 2014, S. 511-515). Unter Bezug-
nahme auf die Theorien des situierten Lernens wird Ko-Konstruktion als besonders

effektiv fiir den Kompetenzerwerb der Lehrkrafte angesehen:

»[I]n der Professionalisierungsforschung [kommt] auf der Basis situier-
ter Theorien [...] dieser Form der Zusammenarbeit ein hoher Stellenwert
zu [...] Der Erwerb neuen Wissens und neuer Handlungsroutinen wird
in engem Zusammenhang mit der sozialen Gemeinschaft gesehen, in der
gemeinsam gehandelt wird. Dementsprechend wird der Kooperation bzw.
der Ko-Konstruktion eine grofie Rolle bei der Gestaltung von Professionali-
sierungsmafinahmen zugeschrieben: Fortbildungsmaf3inahmen enthalten
die Anregung zur Kooperation als zentrales Element.” (Grisel et al., 2006,
S. 211)

Um eine Veranderung von Handlungsroutinen zu erreichen, miisse eine diskursive
Auseinandersetzung in einer Gemeinschaftermoglicht werden, weshalb der Kooperati-
on in professionellen Lerngemeinschaften ein besonderer Stellenwert zugeschrieben
wird (Barzel & Selter, 2015, S. 269).%8

3.3.2.4 Kooperation als entlastende Burnoutpravention!?

Im Rahmen der Belastungs- und Burnoutforschung wird der Kooperation von Lehr-
kraften als soziale Unterstiitzungsmafinahme eine wichtige Bedeutung beigemes-
sen (Aldorf, 2015, S. 42-43):

sDie wahrgenommene Unterstiitzung durch Kolleginnen und Kollegen
sowie als produktiv und angenehm eingeschatzte Arbeitsbeziehungen kon-

2 Professionelle Lerngemeinschaften lassen sich als ,Gruppen von Lehrkriften [beschreiben], die ge-
meinsam ihren Unterricht reflektieren und dabei das Ziel verfolgen, ihre eigene Unterrichtspraxis
zu verbessern® (Barzel & Selter, 2015, S. 269). Bonsen und Hiibner (2012) weisen jedoch darauf
hin, dass nicht ,jede Form der Lehrerkooperation [...] als professionelle Lerngemeinschaft bezeich-
net werden“(Bonsen & Hiibner, 2012, S. 60) konne (siehe auch Altrichter, 2002). Bonsen schlagt
verschiedene Kriterien zur Bestimmung von professionellen Lerngemeinschaften vor, darunter
u.a. der reflektierende Dialog, die De-Privatisierung der Unterrichtspraxis und das Vorhandensein
gemeinsamer handlungsleitender Ziele (Bonsen, 2006, S. 179). Die letzten beiden Punkte werden
weiter unten bei den Ursachen des Kooperationsmangels (siehe Seite 89) sowie im Abschnitt 3.4 zu
den Gelingensbedingungen von Kooperation wieder aufgegriffen.

84



3.3 Wie, wo, wann findet Kooperation (nicht) statt?

nen als (kleiner) Schutzschild gegen Arbeitsunzufriedenheit und Burnout
betrachtet werden® (Grisel et al., 2006, S. 205).

In diesem Zusammenhang konnte eine positive Wirkung von Kooperation auf die
Arbeitszufriedenheit von Lehrkriften festgestellt werden:

»[D]as Empfinden kooperierender Lehrerinnen und Lehrer [ist], dass sie
effektiver, variantenreicher und kreativer unterrichten, motivierter bei
der Unterrichtsvorbereitung sind, dass Gefiihle der Entfremdung von der
Arbeit und der Isolation zuriickgehen und insgesamt Selbstbewusstsein
und Arbeitszufriedenheit ansteigen® (Richter & Pant, 2016, S. 12).

Dabei ist hervorzuheben, dass diese positiven Effekte gerade fiir Berufsanfanger und
fiir Lehrkréafte gelten, die es mit herausfordernd zusammengesetzten Lerngruppen zu
tun haben (Richter & Pant, 2016, S. 12).

Allerdings muss relativierend hinzugefiigt werden, dass die ,Befundlage hinsichtlich
des Einflusses von Kooperation auf das Belastungsempfinden von Lehrkraften in der
Forschung [...] nicht durchgingig positiv [ist]” (Aldorf, 2015, S. 42). Einzelne Untersu-
chungen weisen darauf hin, dass ,Kooperation seitens der Lehrkréfte durchaus auch
deren Beanspruchungserleben erhohen [kénne] (Aldorf, 2015, S. 43) und Kooperation
somit auch als belastend empfunden wird (siehe auch Bohm-Kasper, 2018). Dieses
Belastungsempfinden kann dann zu einer Ablehnung von Kooperation fithren:

,Viele Lehrerinnen und Lehrer nehmen wabhr, stark belastet oder uberbelas-
tet zu sein. Daraus folgt vielfach die reflexhafte Reaktion vieler Lehrkrafte
gegeniiber der Zusammenarbeit mit Kollegen: "Wann soll ich denn auch
das noch machen?" Solange also die Wahrnehmung von Uberbelastung bei
vielen Lehrkraften vorhanden ist und dominiert, wird Zusammenarbeit
moglicherweise tendenziell abgelehnt werden.” (Ahlgrimm, 2012, S. 177)

Dieser Aspekt erscheint besonders dann bedeutsam, wenn Kooperation zunéchst un-
hinterfragt positiv befiirwortet und auferlegt wird, ohne dass zuvor eine Reflexion
des tatsdchlichen Mehrwerts im jeweiligen Kontext erfolgt wire. In solchen Fillen
kann die urspriinglich positiv aufgenommene Kooperation nunmehr negativ als Be-
schrankung der padagogischen Autonomie und einhergehend mit einer zusatzlichen
zeitlichen wie sozialen Belastung empfunden werden (siehe hierzu Abschnitt 3.3.3.3).

85



3 Theorie Teil 1I: Kooperation

3.3.3 Mangel an Kooperation

Trotz der grundsatzlich positiven Wahrnehmung und Wirkung wird in der Praxis
oft eine Diskrepanz zur tatsichlich stattfindenden Kooperation von Lehrkréften fest-
gestellt (vgl. Probstel & Soltau, 2012; Bondorf, 2012; Richter & Pant, 2016; Baumert
& Kunter, 2006; Soltau, 2009; Steinert et al., 2006). Im Folgenden werden mogliche
Griinde fiir diesen Mangel an Kooperation diskutiert.

3.3.3.1 Kooperationsaktivitaten hangen von der Kooperationsform ab

Die Studienergebnisse zur Kooperation von Lehrkréften in Deutschland (Richter &
Pant, 2016; Grésel et al., 2006; Probstel, 2008) zeigen, dass Lehrkrafte zwar haufig
Unterrichtsmaterialien oder Informationen zu Schiiler/-innen austauschen (82%) und
eine Arbeitsteilung unter Kollegen stattfindet (77%), komplexere Formen der Zu-
sammenarbeit jedoch weniger verbreitet sind. So wiirden nur 50% der Lehrkrafte
intensiv in Fachteams zusammenarbeiten. Und weniger als ein Viertel der Lehrkréfte
wiirde hdufiger auch im Team unterrichten. Noch geringer ist die Anzahl der Lehr-
krafte (9%), die gegenseitig im Unterricht hospitieren (Richter & Pant, 2016, S. 6-7).
Ein Vergleich des Kooperationsverhaltens von Lehrkréften in Deutschland mit den
Befunden der internationalen Lehrkraftebefragung TALIS (Teaching and Learning
International Survey; OECD 2014a) hat ergeben, dass ,Lehrkréfte in Deutschland hau-
figer als im OECD-Durchschnitt regelmaflig Materialien austauschen und an fach-
und jahrgangsiibergreifenden Aktivitaten (z. B. im Rahmen von Projektunterricht)
teilnehmen® (Richter & Pant, 2016, S. 8). Allerdings wurde auch deutlich, dass deutsche
Lehrkrifte seltener als im OECD-Durchschnitt regelméfig iiber die Lernentwicklung
ihrer Schiiler/-innen spriachen oder gemeinsam Standards zur Leistungsbewertung
erarbeiten wiirden (Richter & Pant, 2016, S. 8).

3.3.3.2 Kooperationsaktivitaten hangen von der Schulform ab

Die stattfindende Kooperationsform hangt auflerdem mit der Schulform zusammen.
Abbildung 3.2 zeigt einen Vergleich zwischen Gymnasien und anderen Schulformen
in Bezug auf regelmiflig praktizierte Kooperationsaktivitaten.

Aus der Abbildung geht hervor, dass Lehrkrafte an nicht-gymnasialen Schularten
insgesamt haufiger zusammenarbeiten als Lehrkréfte an Gymnasien. So holen nicht

gymnasiale Lehrkréfte beispielsweise hdufiger Feedback tiber den Unterricht und die
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Abbildung 2: RegelmaRig betriebene Kooperationsaktivitaten — Vergleich von Gymnasien und anderen Schulformen

(temauswahl, Angaben in Prozent)
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Quelle: eigene Erhebung.

Abbildung 3.2: Die Abbildung stammt aus der Studie von Richter und Pant (2016, S. 27)
und zeigt die regelmaflig stattfindenden Kooperationsaktivititen im
Vergleich zwischen Gymnasien und anderen Schulformen in Deutsch-

land.
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Griinde fiir mangelnde Ko- Einflussfaktoren
operation

Strukturell-organisatorische Hin- Raum, Zeit, Facher, Stundenplan
dernisse

Gruppendynamische Prozesse Konkurrenz, Sympathie, Vertrauen, Kommunikation, Rol-
lenverteilung

Autonomischer Charakter des padagogische Freiheit, Einzelkdmpfer/-innen-Mentalitét
Lehrberufs

Tabelle 3.1: Griinde fiir den Mangel an Kooperation zwischen Lehrkréften und mogli-
che Einflussfaktoren.

Lernentwicklung von ihren Schiiler/-innen ein und Team-Teaching wird an nicht-
gymnasialen Schulen haufiger praktiziert als am Gymnasium (Richter & Pant, 2016,
S. 27).

3.3.3.3 Griinde fiir den Kooperationsmangel

Als mogliche Ursachen fiir den Mangel an Kooperation (siehe Tabelle 3.1) werden
neben strukturell-organisatorischen Hindernissen gruppendynamische Prozesse und
der autonomische Charakter des Lehrberufs angefiithrt (vgl. Moegling, 2010; Terhart
& Klieme, 2006; Soltau, 2012).

Strukturell-organisatorische Hindernisse

Es gibt verschiedene schulorganisatorische Hindernisse, die kooperativem Unterricht
im Weg stehen wie z.B. Lehrpline, Stundenplédne und Raumverteilungsplane. Beson-
ders kritisch wird der Faktor Zeit angesehen, welcher von vielen Lehrkréften als
sTotschlagargument® (Peter3en, 2000, S. 134) fiir alle Veranderungsmafinahmen, wie
z.B. die Umsetzung kooperativer Unterrichtsgestaltung, herangezogen werde.

Gerade bei facheriibergreifenden Unterrichtsvorhaben werden der Zeitaufwand, der
insbesondere zu Beginn bei der Unterrichtsvorbereitung und den Absprache mit
Kolleg/-innen entsteht, und der fachliche Stoffdruck, dem sich viele Lehrpersonen
ausgesetzt fithlen, als Kooperationshiirde angesehen. Weitere Hindernisse resultieren
aus der oft unzureichenden Infrastruktur der Schulen, wie z.B. getrennte Sammlungen,
der 45-Minuten-Takt oder fehlende Raumlichkeiten fiir Besprechungen (vgl. Labud-
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de, 2008, S. 17). Allerdings konnte festgestellt werden, dass die ,Verfiigbarkeit von
materiellen Ressourcen (z. B. Arbeitsraume fiir die Teamarbeit) [...] entgegen der
Erwartung nicht oder nur in geringerer Form mit dem Kooperationsverhalten zu-
sammen[hingt]” (Richter & Pant, 2016, S. 9).” Andererseits konnte bestitigt werden,
dass bei nur knapp der Hélfte der Lehrkrafte Zeit- und Stundenpléne die Moglichkeit
zur kollegialen Zusammenarbeit einraumen (Richter & Pant, 2016, S. 32). Wenn die
Beriicksichtigung von Zeit fiir Kooperation im Stundenplan erfolgt, erhoht sich die
Zusammenarbeit der Lehrkrafte (Richter & Pant, 2016, S. 33).

Gruppendynamische Prozesse

Studienergebnisse weisen darauf hin, dass ,Lehrkrafte sich in kooperativen Settings
einem erhéhten Konkurrenz-, aber auch Konformitétsdruck ausgesetzt fithlen® (Soltau,
Andreas, Berthe, Sarah, Mienert, Malte, 2012, S. 90). Konkurrenz zwischen Lehrkraf-
ten tritt z.B. bzgl. der Anerkennung bei den Schiiler/-innen und Funktionsposten
auf. Berichtet wird von der Wahrnehmung des Phianomens der ,Kleinstaaterei’ und
,geschlossener Gesellschaft’ vor allem in groflen Kollegien (Richter & Pant, 2016,
S. 12). Auflerdem lasst sich feststellten, dass eine ,von oben verordnete’ Kooperation
tendenziell ein erhohtes Widerstandsverhalten hervorrufe (Richter & Pant, 2016, S. 12).

Ein weiterer kooperationshemmender Grund wird in der Unsicherheit und Fremdheit

der Lehrkrafte untereinander bzgl. ihrer professionellen Rollenverstandnisse gesehen:

sLehrkréfte [kennen] einander in ihren privaten Rollen oftmals recht gut
[...] und vielfach [existieren] echte Freundschaften [...]. In ihren professio-
nellen Rollen, also als Lehrkrafte im Unterricht, erleben die Lehrkrafte an
den meisten Schulen ihre Kollegen sehr selten - mit dem Resultat, dass sie
sich in dieser Rolle weitestgehend fremd sind, was wiederum zu Unsicher-
heiten im Umgang miteinander und zu Hemmungen beziiglich moglicher
Kooperation fithren kann® (Ahlgrimm, 2012, S. 164).

Des Weiteren konnte eine hoch signifikante Korrelation zwischen der Haufigkeit
und Bewertung von Kooperation und dem kollegialen Konsens bzw. Zusammenhalt
aufgedeckt werden (Gerecht, Steinert, Klieme & Dobrich, 2007; Bergmann & Rollett,
2008).

2 Grisel et al. (2006) bewerten die organisatorische Struktur von Schule insgesamt als eher kooperati-
onshemmend, weisen jedoch darauf hin, dass es schulartenspezifische Unterschiede gebe, was sich
mit den zuvor genannten Ergebnissen deckt. So werde an integrierten Gesamtschulen aufgrund der
Organisation in Jahrgangsstufenteams oder Klassenleitertandems intensiver zusammengearbeitet
und am geringsten sei das Ausmaf} an Kooperation an Gymnasien® (Grisel et al., 2006, S. 207).

89



3 Theorie Teil 1I: Kooperation

Eine mogliche Hypothese hierzu lautet, dass Lehrkréfte dort zusammenarbeiten, wo
auch der Zusammenhalt hoch ist, d.h. Lehrkrifte, die enge Beziehungen pflegen,
arbeiten mit grofierer Wahrscheinlichkeit auch zusammen (Bergmann & Rollett, 2008,
S. 291). Aber auch eine gegenteilige Annahme ist denkbar: Je enger das personliche
Verhiltnis der Lehrkrafte ist, desto mehr gegenseitige Riicksichtnahme erfolgt und
desto unwahrscheinlicher wird eine Einmischung in die professionelle Arbeit in Form
kooperativer Aktivitaten (Bergmann & Rollett, 2008, S. 301).

Sympathie als Voraussetzung fiir Kooperation?

Studienergebnisse (Probstel & Soltau, 2012; Aldorf, 2015) benennen die Sympathie der
Kooperationspartner als eine Voraussetzung fiir das Zustandekommen von Kooperati-
on:

»In qualitativen und quantitativen Studien zeigt sich, dass eine freiwillige
Kooperation in erster Linie dann eingegangen wird, wenn ein Sympathie-
verhéltnis bzw. eine Freundschaft besteht (vgl. De Lima, 1998)“ (Prébstel &
Soltau, 2012, S. 59).

Gleichzeitig kann es als professionelle Aufgabe von Lehrkriften angesehen werden,
auch mit Kolleginnen und Kollegen zu kooperieren, mit denen man aufgrund fehlender
Sympathie nicht freiwillig eine Zusammenarbeit eingehen wiirde:

»Im Sinne einer Professionalisierung muss es von den beteiligten Lehrkraf-
ten als professionelle Aufgabe angesehen werden, auch mit Kolleginnen
und Kollegen zu kooperieren, mit denen man sich ansonsten nicht bewusst

intentional als Team formieren wiirde“ (Bondorf, 2012, S. 112-113).

Ebenso wird argumentiert, dass erfolgreiche Kooperation nichts damit zu tun habe,
die anderen zu mogen, sondern sie zu respektieren:

souccessful collaboration is not about "like"; it is about respect. It has
intrinsic value to the extent that professionals who have high regard for
and better understand one another are more likely to take the risks involved
in working together” (Friend, 2000, S. 131).

Autonomischer Charakter

Als ,Ursache und Barriere fiir fehlende oder misslingende Kooperationskontexte in

Schule wird immer wieder die Einzelkaimpfermentalitat von Lehrkraften, das Festhalten
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an der ,Nichteinmischungsnorm’ in den Unterricht der anderen sowie das Beharren
auf der eigenen piadagogischen Autonomie identifiziert” (Boller et al., 2018, S. 9).*
Kooperativitat werde ,gleichsam gegen padagogische Autonomie ausgespielt”, wenn
suggeriert wird, dass ,nur kooperierende Teamplayer als gute Lehrkrafte” (Dinsleder
& Steinwand, 2018, S. 20-21) gelten konnten.

Was dabei jedoch leicht iibersehen werde, seien die strukturellen Bedingungen padago-
gischer Praxis. So wird ,professionelle (padagogische) Autonomie® als eine ,notwendi-
ge und zu schiitzende Grundvoraussetzung” verstanden, die aus der Unmoglichkeit,
den Unterricht zu formalisieren und zu standardisieren, resultierte (Boller et al., 2018,
S.9).

Abschlieflend lasst sich festhalten, dass die Studienergebnisse belegen, dass Lehrkraf-
te ein individualistisches Berufsverstandnis haben, eine Einschrankung ihrer Auto-
nomie negativ bewerten und kaum ein Verstandnis fiir gemeinsame Zielsetzungen
vorliegt (vgl. Grasel et al., 2006, S. 214).

Weitere Einflussfaktoren auf Kooperationsaktivititen

Nachfolgend werden ausgewahlte empirische Befunde skizziert, die Zusammenhange
zwischen Kooperationsaktivititen von Lehrkraften mit deren schulischer Prasenzzeit,
ihrem Stundendeputat, ihrer Berufserfahrung und ihrem Geschlecht beschreiben.

Es zeigt sich ein Zusammenhang zwischen der Prdsenzzeit von Lehrkraften in der
Schule und der Kooperationszeit. Kooperationsaktivititen steigen an, wenn Lehrkrafte
auch aufierhalb des Unterrichts Zeit an der Schule verbringen (Richter & Pant, 2016,
S. 18):

~Bei der Betrachtung der Prasenzzeiten zeigte sich, dass bei steigender
Prasenzzeit aufierhalb des Unterrichts nicht nur der prozentuale Anteil
der Arbeitszeit fiir Kooperationsaktivitdten von sieben auf 15 Prozent
ansteigt, sondern auch die absolute Kooperationszeit von 2,3 Stunden auf
acht Stunden [...] Somit erhoht sich die reale Kooperationszeit um mehr als

das Dreifache, wenn Lehrkréfte nicht nur wenige Stunden, sondern iiber

¥Die Nichteinmischungsnorm geht auf das von Lortie (1975) formulierte Autonomie-Paritdtsmuster
zuriick, welches als kooperationsverhinderndes Charakteristikum des Lehrerberufs angesehen wird:
»[D]as Autonomie-Paritits-Muster [schiitzt] als Verhaltensnorm Lehrkrifte beim Unterrichten im
Klassenzimmer vor der Einmischung Dritter (Autonomie). Es fordert zudem Gleichbehandlung und
Gleichberechtigung der Lehrkréfte sowie die Nicht-Sichtbarmachung von Unterschieden (Paritit)
[..]" (Rothland, 2018, S. 12).
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die Halfte ihrer wochentlichen Arbeitszeit (d. h. 20 Stunden) auch an der
Schule prasent sind.” (Richter & Pant, 2016, S. 18)

Auflerdem zeigt sich ein Zusammenhang zwischen dem Stundendeputat von Lehr-
kraften und der aufgewandten Zeit fir Kooperation. Je mehr Stunden Lehrkrafte
unterrichten, desto weniger zeitliche Ressourcen bleiben fiir Kooperationsaktivitiaten
iibrig (Richter & Pant, 2016, S. 18):

»Es kann angenommen werden, dass die verfiighare Zeit eine wesentliche
Voraussetzung fiir Kooperationsaktivititen darstellt. Bei einem hohen Stun-
dendeputat bzw. bei geringen Préasenzzeiten auflerhalb des Unterrichts sind
die personlichen Zeitressourcen fiir Kooperationen eingeschrankt. Und in
der Tat: Mit zunehmendem Unterrichtsdeputat verringert sich der prozen-
tuale Anteil der Arbeitszeit, der fiir Kooperationsaktivitaten aufgewendet
wird, von 15 auf neun Prozent der Arbeitszeit [...]. Die absolute Stunden-
zahl, die fiir Kooperationen pro Woche aufgewendet wird, verringert sich
insbesondere bei einem sehr hohen Deputat ab 26 Unterrichtsstunden. Dies
deutet darauf hin, dass Lehrkréfte unabhéngig von ihrer Lehrbelastung
einen bestimmten Teil ihrer Zeit in die Zusammenarbeit mit anderen Per-
sonen investieren und erst bei einer hohen Lehrbelastung diesen Anteil
reduzieren.” (Richter & Pant, 2016, S. 18)

Und es zeigen sich Unterschiede im Kooperationsverhalten im Zusammenhang mit der
Unterrichtserfahrung. Berufseinsteiger’' kooperieren hiufiger in Bezug auf Teamtea-
ching, Unterrichtsplanung und Material- und Informationsaustausch (Richter & Pant,
2016, S. 21). Richter und Pant deuten dieses Ergebnis dahingehend, dass ,insbesondere
die wenig erfahrenen Lehrkréfte die Unterstiitzung anderer Kollegen in Anspruch
nehmen, um ihren eigenen Unterricht weiterzuentwickeln® (Richter & Pant, 2016,
S. 21).

Allerdings sind nur fiir wenige Kooperationsaktivititen deutliche Geschlechterunter-
schiede zu beobachten (Richter & Pant, 2016, S. 21):

wHinsichtlich spezifischer Kooperationsaktivitaten fallt auf, dass Frauen
starker regelmaflig mit sonderpadagogischem bzw. mit sozialpadagogi-
schem Personal zusammenarbeiten und in einem héheren Mafe Unter-

31Als Berufseinsteiger wurden in der Studie von Richter und Pant als Lehrkrifte mit einer Unterrichts-
erfahrung von bis zu funf Jahren bezeichnet, wihrend erfahrene Lehrkréfte mindestens 30 Jahre
Unterrichtserfahrung mitbringen (Richter & Pant, 2016, S. 21).
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richtsmaterial austauschen. Fiir die anderen Bereiche zeigen sich nur mar-
ginale oder gar keine Unterschiede.” (Richter & Pant, 2016, S. 21)

Bedeutung der empirischen Befunde fiir diese Arbeit: Die Forschungser-
gebnisse zeigen, dass eine allgemeine Befiirwortung bzgl. der Kooperation von
Lehrkraften vorliegt, die durch Hinweise auf positive Einfliisse von Kooperations-
aktivitaten bestarkt wird. Die Umsetzung derselben wird jedoch durch organisa-
tionsstrukturelle, gruppendynamische und individuelle Faktoren behindert. Fiir
diese Arbeit stellt sich deshalb die Frage, wie die Kooperation von Lehrkraften
bereits in der Lehrkréftebildung gefordert werden kann und welche Voraussetzun-

gen gegeben sein sollten, um die genannten Kooperationshiirden zu tiberwinden.

3.4 Wie gelingt Kooperation?

In diesem Abschnitt wird dargelegt, welche Bedingungen fiir eine erfolgreiche Koope-

ration von (angehenden) Lehrkréften erfiillt sein miissen.

3.4.1 Kooperation trainieren

Eine professionelle Kooperation von Lehrkraften findet nicht wegen administrativer
Vorgaben, Peer-Druck, politischer Ansichten oder ihrer Proklamation statt. Sie benotigt
vielmehr Uberzeugung, geteilte Ziele und Kooperationskompetenzen der beteiligten
Individuen (vgl. Friend, 2000, S. 131).

Auflerdem ist anzunehmen, dass Lehrkrafte nicht automatisch gut miteinander koope-
rieren konnen, sondern die erforderlichen Kooperationskompetenzen genauso wie

andere professionelle Kompetenzen erlernen und trainieren miissen:

»Just as professionals receive initial and then ongoing preparation in their
discipline-specific areas of expertise, so they should be prepared for colla-
boration skills, it is an error to assume that the skills should be naturally
present; they must be carefulls thought and nurtured” (Friend, 2000, S. 132).

Zu den Kompetenzen, die fiir eine erfolgreiche Kooperation von Lehrkréaften bendtigt
werden, gehoren ,Kommunikationskompetenzen, sowie Planungs- und Orientierungs-
kompetenzen, um geeignete Lehr-Lernbedingungen in der eigenen Institution und

geeignete Rahmenbedingungen zur Kooperation mit dem gesellschaftlichen Umfeld
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schaffen zu konnen® (Steiner, 2011, S. 398-399). Aufierdem wird das Entstehen von
Kooperation durch ,Wissen und Fertigkeiten zum Aufbau von Teamstrukturen® be-
giinstigt (Richter & Pant, 2016, S. 12).

Fazit: Eine erste Voraussetzung fiir gelingende Kooperation ist also, dass aner-
kannt wird, dass Kooperation nicht von selbst funktioniert, sondern eine Kompe-

tenz ist, die gefordert und erlernt werden muss.

Nun zeigt sich jedoch bei Betrachtung des Implementationstands von Kooperations-
trainings in der Lehrkriftebildung eine kaum ausgepréagte Ausbildungsstruktur, deren
Defizite bereits in der universitdren Phase ansetzen. Mit Blick auf die Hochschulen ist
zu beméngeln, dass die fiir interdisziplindre Arbeit zentralen Kompetenzen des Pro-
jektmanagements und der Teamfahigkeit in vielen universitaren Ausbildungen kaum
vermittelt werden (Defila & Di Giulio, 2002, S. 26). Die Bedeutung dieser Fahigkeiten
werde unterschitzt, weil angehende Forscher/-innen i.d.R. zu Einzelkdmpfer/-innen
erzogen wiirden. Sie seien es nicht gewohnt, in einem Team auf ein gemeinsames
Ziel hin zu arbeiten. Auch werde die Teamféahigkeit oft als Frage der individuellen
Begabung betrachtet oder als etwas, was man in einem Team automatisch lernte.
Beides treffe jedoch nicht zu: ,Man kann zwar lernen, in einem Team zu arbeiten, man
lernt es aber nicht automatisch” (Defila & Di Giulio, 2002, S. 26).

Diese Aussagen gelten genauso fiir Lehramtsstudierende. In diesem Zusammenhang
wird die Notwendigkeit betont, Aus- und Weiterbildungsangebote zu schaffen fiir Lehr-
krifte, ,die Engagement fur facheriibergreifenden Unterricht unterstiitzen® (Labudde,
2003, S. 63). Dabei diirfe es nicht nur, wie oft zu einseitig gefordert, um Inhalte und
Unterrichtsmaterialien gehen, sondern u.a. auch ,um Kooperationsfahigkeit, Rollen-
verstiandnis, Vertrauen [...]“ (Labudde, 2003, S. 63) und um Strategien zum Setzen
gemeinsamer Ziele (Di Giulio et al., 2008, S. 187).

Fazit: Die Befundlage zu mangelnden Kooperationstrainings in der Lehrkrafte-
bildung ist nicht wirklich Giberraschend, da sie in Einklang zu dem beobachteten
Mangel an intensiven Kooperationsaktivitiaten steht. Eine zweite Voraussetzung
fir Kooperation von Lehrkraften ist somit, dass Kooperationstrainings in der Lehr-
kraftebildung verankert werden. Welche Inhalte solche Kooperationstrainings

beinhalten miissten, wird anhand der nachfolgend beschriebenen Gelingensbe-

dingungen von Kooperation deutlich.
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3.4.2 Gelingensbedingungen fiir Kooperation

In dieser Arbeit kommt den theoretisch postulierten Gelingensbedingungen fiir Ko-
operation (Grasel et al., 2006; Aldorf, 2015; Probstel & Soltau, 2012) eine besondere
Bedeutung zu, da hierauf aufbauend geeignete Ausbildungselemente fiir die Lehr-
kraftebildung entwickelt werden konnen. Tabelle 3.2 zeigt eine Zusammenfassung
aller Bedingungen, die im Idealfall erfiillt sein sollten, damit Kooperation gelingt. Im
Folgenden wird die Bedeutung der einzelnen Bedingungen erldutert, da diese leitend
fur die in Abschnitt 5.2 beschriebene Seminargestaltung sind und Einfluss auf die
Gestaltung der Erhebungsinstrumente dieser Studie genommen haben.

3.4.2.1 Gemeinsame Ziele

Das Vorhandensein eines gemeinsamen Ziels wird als grundlegende Bedingung fiir
das Zustandekommen von Kooperation gewertet (vgl. Grisel et al., 2006; Aldorf, 2015;
Probstel & Soltau, 2012; Forsyth, 2018). Damit Menschen eine Zusammenarbeit als
niitzlich ansehen und sich auf eine solche einlassen, ,miissen sie eine positive In-
terdependenz ihrer Ziele mit den Zielen der anderen feststellen: Die Zielerreichung
eines Individuums muss die Zielerreichung der anderen unterstiitzen und umge-
kehrt* (Grisel et al., 2006, S. 207). Macht die Zielerreichung eines Kooperationspart-
ners die der anderen unwahrscheinlich, besteht ein Konkurrenzverhaltnis. Bei ,,nicht
vorhandener Interdependenz werden die Individuen ihre Ziele unabhingig vonein-
ander zu erreichen versuchen® (Grisel et al., 2006, S. 207). Die Wahrscheinlichkeit
fiir eine Kooperation wird in beiden Féllen unwahrscheinlich. Auswirkungen auf die
Kooperation hat letztendlich jedoch nicht die tatséchliche Zielinterdependenz der
Kooperationspartner/-innen, sondern vielmehr deren Einschiatzung davon (Grasel et
al., 2006, S. 207).%

Aber es zeigt sich, dass es Lehrkraften schwer fallt, gemeinsame Ziele zu finden, da sie
es nicht gewohnt sind, ihre Ziele ,explizit und handlungsorientiert” zu formulieren.

Hinzu kommt, dass ,die vermeintlich gemeinsamen Bildungs- und Erziehungszie-

3In einer Studie von Grisel et al. (2006) war das ,gemeinsame padagogisch-fachliche Ziel [...] zentral
fiir die subjektive Wahrnehmung vom Nutzen einer Kooperation fir Lehrkrafte” (Grasel et al., 2006,
S. 214) und fehlende Ziele waren einer der zentralen Griinde fiir die Ablehnung von Kooperation.
~Wenn eine gemeinsame Zielstellung fehlte bzw. wenn diese Zielstellung aufgrund unterschiedlicher
padagogischer oder fachlicher Orientierungen — beispielsweise unterschiedlicher Unterrichtsstile -
nicht gesehen wurde [...], dann wurde die Zusammenarbeit von den Lehrkréften als sinnlos oder zu
aufwindig bewertet. (Grisel et al., 2006, S. 214).
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Bedingung fiir Kooperati-
on

Beschreibung

Gemeinsame Ziele

Gemeinsame Aufgaben

Autonomie

Vertrauen

Kommunikation

Norm der Reziprozitit

Raum und Zeit

Vorhandensein eines oder mehrerer Ziele, die von den Koope-
rationspartnern im Idealfall zusammen formuliert sowie von
allen anerkannt und verfolgt werden.

Vorhandensein gemeinsamer Aufgaben zum Erreichen des
gemeinsamen Ziels. Die Aufgaben sollten so beschaffen sein,
dass ein Angewiesensein auf die Kooperationspartner erkannt
und die Kooperation zum Erfiillen der Aufgabe als niitzlich
bewertet wird.

Vorhandensein eines gewissen Grads an Autonomie beim Er-
fillen der Aufgaben, z.B. innerhalb eigener Verantwortungs-
bereiche.

Vorhandensein eines reziproken Vertrauens in die Verlasslich-
keit der Kooperationspartner bzgl. des Erfiillens von delegier-
ten Teilaufgaben.

Vorhandensein einer gemeinsamen Sprache (insbesondere
bei interdisziplindrer Kooperation) und Regeln der Kommuni-
kation (u.a. anerkannte und funktionierende Kommunikati-
onskanéle) und Koordination der Rollen- und Aufgabenver-
teilung.

Vorhandensein der Gewissheit, dass man etwas fiir die eigene
Arbeit von den anderen zuriick bekommt, i.S. eines Gebens
und Nehmens.

Gemeint sind organisatorische und strukturelle Rahmenbe-
dingungen, u.a. das Vorhandensein von zeitlichen Ressourcen,
iiberlappenden Zeitfenstern und Rdumlichkeiten fiir Abspra-
chen etc.

Tabelle 3.2: Gelingensbedingungen fiir die Kooperation von Lehrkraften.
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le [...] oft zu abstrakt [sind] und [...] sich zunédchst nur wenig in der Alltagspraxis
nieder[schlagen]” (Fussnagel & Grisel, 2012, S. 34).

Weiter wird argumentiert, dass gemeinsame padagogische Einstellungen nicht Voraus-
setzung fiir eine Zusammenarbeit seien, sondern sich diese im Kooperationsprozess
durch Aushandeln einstellen wiirden (Ahlgrimm, 2012, S. 178). Dieses Argument er-
scheint gerade im Kontext von BNE relevant, da hier der Reflexion von eigenen und
fremden Werten ein zentraler Stellenwert zugeschrieben wird (sieche Abschnitt 2.3.1.3).

3.4.2.2 Gemeinsame Aufgaben

Als ein Motiv zum Eingehen einer Kooperation wird die ,Aufgabenorientierung” disku-
tiert, die auch als Bedingung fiir gelingende Kooperation anzusehen ist. Eine ,,Aufgabe
qualitativ hochwertig und effizient zu 16sen” (Probstel & Soltau, 2012, S. 61) kann
als Motiv dafiir dienen, eine Kooperation einzugehen, ,wenn angenommen werden
kann, dass in der Zusammenarbeit mehr erreicht werden kann als alleine® (Probstel
& Soltau, 2012, S. 61). Im Sinne der Theorie der strategischen Kooperation wird eine
Kooperation dann eingegangen, wenn sie der Forderung eigener Interessen dienlich
ist. AuBerdem spielen subjektive Theorien der Kooperationspartner eine zentrale Rolle

fiir das Stattfinden von Kooperation:

»Uberzeugungen der professionellen Akteure bestimmen mit, inwiefern
und wie Kooperation gelebt wird [...] Insofern stellt eine Klarung der Sicht-
weisen iber Moglichkeiten und Grenzen von Kooperation, welche die ein-
zelnen meist unbewusst in die Zusammenarbeit einbringen, eine giinstige
Voraussetzung gelingender Kooperation dar.” (Keller-Schneider & Schnebel,
2018, S. 26-27)

3.4.2.3 Vertrauen

Das Vertrauen in die Kooperationspartner/-innen wird als weitere zentrale Bedin-
gung fiir gelingende Kooperation angesehen (Grisel et al., 2006, S. 208). Dabei bezieht
sich Vertrauen ,auf zukiinftige Handlungen anderer, die sich der eigenen Kontrol-
le entziehen und die mit einem Risiko oder einer Bedrohung der eigenen Person
einhergehen® (Grisel et al., 2006, S. 208).

Vertrauen bei Kooperation bedeutet, ,die eigene Zielerreichung nicht vollstdndig

kontrollieren zu miissen, indem alle hierfiir notwendigen Aufgaben selbst erledigt
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werden” (Probstel & Soltau, 2012, S. 59). Fur die Zielerreichung verlassen die Koope-
rierenden sich dann darauf, ,,dass die Arbeit der anderen ebenso zu wirksamen und
gewiinschten Ergebnissen fithrt” (Probstel & Soltau, 2012, S. 59).

Vertrauen ist jedoch nicht nur ein individuelles Merkmal, sondern auch ein Merkmal
von Organisationskultur der Schule, speziell des Kollegiums und wird durch die Schul-
leitung beeinflusst (Griasel et al., 2006, S. 208). Auf Ebene der Organisationskultur ist
ein ,Klima der Unterstiitzung statt Konkurrenz, eine solide Kritik- und Fehlerkultur
sowie ein konstruktiver Umgang mit Konflikten im Kollegium® (Huber, 2018, S. 100)

forderlich fiir Kooperation.

3.4.2.4 Autonomie

Aus der Kooperationsdefinition von Spief3 (siehe Seite 72) geht hervor, dass jedes
Gruppenmitglied einen gewissen Grad an Autonomie bei der Aufgabenerledigung
und damit verbunden eine gewisse Handlungs- und Entscheidungsfreiheit erhalten
solle. Es lasst sich festhalten, dass Autonomie in Bezug auf Kooperation ein ambi-
valentes Merkmal ist, denn ,zu viel Autonomie der Einzelperson verhindert echte
Gruppenkohision und die Ubernahme von Verantwortung fiir das Gruppenprodukt.
Zu wenig erlebte Autonomie in einer Gruppe wirkt demgegeniiber einschrankend auf
die Motivation® (Grisel et al., 2006, S. 208).

Das mit Autonomie verbundene Sichtbarmachen von Einzelbeitragen spielt insbeson-
dere in Lernsetting eine entscheidende Rolle, wenn es zum Beispiel um die Bewertung
kooperativ entstandener Arbeitsprodukte geht und der Anschein des Trittbrettfahrens
vermieden werden soll (vgl. Grisel et al., 2006, S. 208).

3.4.2.5 Kommunikation

Das Vorhandensein von Kommunikationskompetenz wird als eine weitere zentrale
Bedingung von Kooperation angesehen und meist auf personeller Ebene betrachtet.
Die dazugehorigen Fahigkeiten und Einstellungen sind z.B. die Kompetenz, Feedback
zu geben und anzunehmen, die Kompetenz, Kritik konstruktiv zu formulieren und
selbst zu akzeptieren oder auch das Verfiigen iiber und das Anwenden von Moderati-
onstechniken (Huber, 2018, S. 100).
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Daneben wird als besondere Herausforderung fiir erfolgreiche interdisziplindre Kom-
munikation das Finden einer gemeinsamen Sprache™ zwischen den Disziplinen bzw.
Fachern gesehen (vgl. Caviola et al., 2011, S. 31-32). So lautet eine Kompetenzanforde-
rung fiir interdisziplindre Zusammenarbeit, dass Lehrkréfte in der Lage sein miissen,
~implizites Wissen der eigenen Disziplin zu explizieren und das eigene Fachwissen fiir
Fachfremde zu ,iibersetzen™ (Di Giulio et al., 2008, S. 190-191).

Hier klingt der fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht gefiithrte Diskurs der Un-
terscheidung von Fachsprache und Alltagssprache an (vgl. Rincke, 2010). Eine hier
vertretene Position ist, dass Fachsprache charakteristische Ziige einer Fremdsprache
aufweist (siehe Rincke, 2011; Rincke & Leisen, 2015). Es wird angenommen, dass
~Aspekte des Lernens und der Verwendung einer Fachsprache [...] mit dem Lernen und
Verwenden einer Fremdsprache in Zusammenhang gebracht [werden konnen]“ (Rincke
& Markic, 2018, S. 31). Ubertragen auf den Kontext der interdiszipliniren Zusammen-
arbeit von Lehrkraften hiefle dies, dass hier fir die Schiiler/-innen eine Ubersetzung
im doppelten bzw. je nachdem wie viele Disziplinen miteinander kooperieren, im
mehrfachen Sinne stattfinden muss, wenn Fachbegriffe aus unterschiedlichen Fach-

perspektiven erarbeitet werden sollen.

An dieser Stelle sei auflerdem darauf hingewiesen, dass im Rahmen der vorliegenden
Arbeit aufgrund der pandemiebedingten Rahmenbedingungen zum Zeitpunkt der
Studiendurchfithrung (naheres hierzu in Abschnitt 4.2) die Eigenheiten und Herausfor-
derungen des Gelingens von Online-Kommunikation im Online-BNE-Seminar besondere
Bedeutung erlangt haben (zur Einfithrung siehe Fraas, Meier & Pentzold, 2012). Dabei
stehen zwei Formen digitaler Kommunikation im Mittelpunkt der betrachteten Ko-
operation: Eine synchron verlaufende Kommunikation via Videokonferenz und eine
asynchron durchgefiihrte schriftliche Kommunikation in Form von Kommentaren
und Riickmeldungen auf einem Online-Whiteboard (siehe hierzu die Beschreibung
der digitalen Gestaltung des Seminars in Abschnitt 5.2.4). Welche Wirkungen mit der

*Dabei ist zu beachten, dass das Wort Sprache unterschiedlichen Grundbedeutungen aufweist: ,Es
bezeichnet ein spezifisch menschliches Vermégen (i), es wird verwendet, um verschiedene Landess-
prachen zu unterscheiden (ii), ebenso, wie es auch den konkreten Stil eines Sprechers meinen kann
(iii). Auch der Sprechakt an sich wird als Sprache bezeichnet (iv)“ (Langenmayr 1997, S. 173 zitiert
nach Rincke & Markic, 2018). Bei einem weiter gefassten Verstandnis von Sprache kann man auch
von verschiedenen Zeichensystemen ausgehen, die den jeweiligen Fachern eigen sind, z.B. formale
Sprachen (= Arithmetik, chemische Formeln, Musiknoten) und grafische Darstellungen (wie H6-
henlinien in der Kartografie, Parabeln in der Mathematik), neben natiirlichen Sprachen (= Deutsch,
Fremdsprachen). Diese konnen das Verstindnis zusétzlich erschweren. Weiterhin unterscheiden
sich Schulfacher nach Zeichensystemen, die unterschiedliche Sinne ansprechen: Musik: klangliche
Zeichen; Kunst: ikonische Zeichen; Theater: analoge Zeichen (Kérpersprache, Mimik, Gestik) (vgl.
Caviola et al., 2011, S. 31-32).
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Transformation des gewohnten dreidimensionalen Interaktionsraums in eine zwei-
dimensionale disparate Bildschirmansicht einhergehen (vgl. Linz, 2023, S. 21), wird
im Ergebnis- und Interpretationskapitel dieser Arbeit aufgegriffen und in Bezug mit
aktuellen Forschungsergebnissen zur digitalen Verdnderung der Bildungslandschaft
durch die Corona-Pandemie gesetzt.

Verteilung von Rollen und Aufgaben mittels Koordination

Eng verbunden mit der Bedingung der Kommunikation ist die durch Koordination
herbeigefiihrte Rollen- und Aufgabenverteilung in der Gruppe.

Dabei lasst sich feststellen, dass die ,beiden Interaktionsformen der Koordination
sowie der Kommunikation [...] z.T. als Synonyme fiir Kooperation verwendet [wer-
den]” (Kullmann, 2012, S. 72-73). Man kann beide jedoch eher als ,konstitutive Ele-
mente [ansehen,] ohne welche eine Kooperation unméglich ist” (Kullmann, 2012,
S. 72-73).

Gerade bei interdisziplindrer Zusammenarbeit braucht es eine Koordination, entweder
in Form einer Instanz oder Person, die zwischen den Fachern (oder Personen) vermittelt
und koordinatorische Aufgaben bzgl. der Abstimmungsprozesse zwischen den Fachern
tibernimmt (Sedmak, 2003, S. 12).

3.4.2.6 Norm der Reziprozitat

In Zusammenhang mit den gemeinsam zu erfiillenden Aufgaben muss in der Gruppe
die Norm der Reziprozitit erfiillt sein (siehe Gobel, Ortmann & Weber, 2007). Die
Kooperationspartner/-innen brauchen die Gewissheit, dass sie fiir aufgebrachte Leis-
tungen ihrerseits etwas von den anderen zuriickbekommen. Im Sinne eines ,Gebens
und Nehmens® (Ortmann, 2023, S. 105) wird ein fairer Ausgleich angestrebt (siehe
auch Adloff, 2005; R. Berger, 2013; Dohmen & Stralla, 2022).

3.4.2.7 Raum und Zeit

Die letztgenannte Bedingung fiir Kooperation ist das Vorhandensein der zeitlichen und
raumlichen Strukturen fiir einen regelmafiigen Austausch. Hierbei wird der Schullei-
tung eine besondere Rolle zugeschrieben, die organisatorischen Rahmenbedingungen
zu schaffen (Fussnagel & Grasel, 2012, S. 34). Hierzu gehoren ,die Beriicksichtigung von

Teamarbeitszeiten im Stundenplan, die Etablierung von Koordinationsstrukturen zur
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Abstimmung der Unterrichtsarbeit, eine geringe Personalfluktuation im Kollegium, ei-
ne nicht blofl symbolisch, sondern instrumentell unterstiitzende Schulleitung® (Richter
& Pant, 2016, S. 9, 12). Beispielsweise durch das Etablieren von jahrgangsinternen und
-ibergreifenden sowie fachbezogenen und -iibergreifenden Kooperationen. (Richter &
Pant, 2016, S. 7).

Fir die Lehrkraftebildung lasst sich hieraus ableiten, dass Dozierende in ihrer Lei-
tungsfunktion diese rdumlichen und zeitlichen Ressourcen in ihren Veranstaltungen
und iiber diese hinaus einplanen miissen.

Fazit zur Bedeutung von Kooperation im Rahmen dieser Arbeit: Zu be-
achten ist, dass der Fokus eines Grof3teils der theoretischen wie empirischen
Darstellungen bislang auf der Kooperation von fertig ausgebildeten in der Schule
agierenden Lehrkraften liegt. Fiir diese Arbeit stellt sich die Frage, inwiefern sich
die hieraus gewonnenen theoretischen Annahmen auch auf Lehramtsstudierende
als angehende Lehrkrafte iibertragen lassen. Da die Befundlage zum Stand der
gewiinschten Integration von kooperationsférdernden Ausbildungsmafinahmen
in der Lehrkraftebildung bisher als mangelhaft bewertet wurde, kann ebenso wie
fiir die Implementation von BNE in der Lehrkraftebildung (siehe Abschnitt 2.2.1.2)
hier von einem Nachholbedarf ausgegangen werden. Um entsprechende Kom-
petenzen auszubilden und kooperationsbegiinstigende Ausbildungsformate zu
entwickeln, miissen alle Phasen der Lehrkraftebildung sich dieser Aufgabe ver-
pflichten. Beginnend mit der ersten, der universitaren Phase, welche im Fokus
dieser Arbeit steht.
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4 Erkenntnisinteresse und

Forschungsfragen

Dieses Kapitel ist das Scharnier zwischen dem theoretischen Hintergrund dieser Arbeit
und der angewandten Methode. Es erfolgt zunéchst eine Darstellung der relevanten
offenen Forschungsfragen, die aus den beiden vorherigen Kapiteln abgeleitet werden.
Hierauf aufbauend wird das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit begriindet.
Abschlieflend werden die Forschungsfragen fiir die hier beschriebene empirische
Studie formuliert.

4.1 Welche Fragen sind bislang offen geblieben?

Ankniipfend an die Befundlage, dass eine strukturelle Implementation von BNE in der
Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften noch nicht erfolgt ist, wurde innerhalb der
BNE-Forschung die Forderung nach empirischen Studien ausgesprochen (vgl. Rieck-
mann & Holz, 2017; LeNa, 14. Oktober 2014). In diesen Studien solle untersucht werden,
wie sich die theoretisch abgeleiteten BNE-Kompetenzen in der Lehrkraftebildung mit
ihren verschiedenen Ausbildungsphasen verankern lassen (Rieckmann & Holz, 2017).
Angeregt wird, dass BNE-Lehrkriftebildung Teil nationaler Forschungsprogramme™
werden misse, woran sich die folgende offene Frage anschlie3t: Wie lassen sich die
theoretisch postulierten BNE-Kompetenzen in den Phasen der Lehrkriftebildung veran-
kern?

3*Ein Beispiel fiir Deutschland ist das Projekt ,FONA3“ des Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung und die ,Qualitatsoffensive Lehrkraftebildung” der Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz.
Es kann bemingelt werden, dass BNE im ersteren zwar als Bestandteil der Nachhaltigkeitsfor-
schung ausgewiesen ist, es dort aber keinen expliziten Bezug zur Lehrkréfteaus- und -weiterbildung
gibt (Rieckmann & Holz, 2017, S. 9). Auch lasst sich kritisieren, dass vielfiltige Kohésionspotenziale
(wie beispielsweise beim Thema Inklusion) fiir die Forschung ungenutzt bleiben (Rieckmann &
Holz, 2017, S. 9).

103



4 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Mit Blick auf die theoretisch postulierten BNE-Kompetenzen sowie die internationale
Forderung, BNE aus allen Fachern heraus zu unterrichten, bleibt bisher ungeklért,
welches spezifische fachliche und fachdidaktische Wissen fiir die Gestaltung universi-
tarer Veranstaltungsformate zutraglich ist (LeNa, 14. Oktober 2014, S. 5). Als offene
Frage kann somit formuliert werden: Welches fachliche und fachdidaktische Wissen ist
fiir die Konzeption von BNE-Lehr-Lern-Arrangements notwendig?

Mit Bezug auf die in Abschnitt 2.3 dargestellten Merkmale von BNE-Unterricht und
die hieraus erwachsenen Anforderungen an die Lehrkrifte wird deutlich, dass For-
schungsbedarf zur Entwicklung geeigneter Unterstiitzungsmafinahmen im Rahmen
der BNE-Lehrkraftebildung besteht. Eine zugehorige offene Forschungsfrage lautet:
Wie kann man (angehende) Lehrkrdfte darin unterstiitzen, der Komplexitdit und dem

interdisziplindren Anspruch von BNE-Unterricht gerecht zu werden?

Hieran ankniipfend wird Kooperation als eine mdgliche Unterstiitzungsmafinahme
zur Umsetzung von BNE betrachtet. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage,
ob es immer eine interdisziplindre Kooperation sein muss oder ob auch eine mon-
odisziplindre Zusammenarbeit fiir BNE forderlich ist. Offen bleibt demnach: Welche
Formen der Kooperation von (angehenden) Lehrkriften eignen sich fiir die Umsetzung
von BNE-Unterricht?

Dabei ist bisher ungeklart, wie sich die Diskrepanz zwischen den positiv belegten
Wirkungen von Lehrerkooperation fiir die Wirksamkeit von Professionalisierungs-
mafinahmen sowie die Umsetzung von BNE-Unterricht mit dem Mangel an tatsachlich
praktizierter Zusammenarbeit auflosen lasst. Es gibt wenig gesichertes Wissen dazu,
wie Kooperation zwischen Lehrkréften trainiert werden kann (vgl. LeNa, 14. Oktober
2014; Lipowsky, 2004; Grisel & Parchmann, 2004).”> Auch in der BNE-Forschung gibt
es bisher keine empirischen Studien bzgl. Lehrerausbildungsformaten, die zeigen, wie
die theoretisch geforderte Kooperationskompetenz praktisch trainiert werden kann
(vgl. Steinwand, 2012; Steiner, 2011). Es stellt sich abschlieflend die Frage: Welche Aus-
bildungsformate eignen sich, um Kooperationskompetenzen bei (angehenden) Lehrkrdften

zu trainieren?

350 stellen Grisel et al. (2004, S. 137) fest, dass ,in der Forschung iibereinstimmend betont [wird],
wie wichtig eine Anregung zur Kooperation in Kollegien ist. Es liegt aber kaum gesichertes Wissen
dariiber vor, welche Interventionsmoglichkeiten dafiir Erfolg versprechen und welche Methoden
geeignet sind, um einen produktiven Austausch an Schulen anzuregen.®
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4.2 Welches Ziel verfolgt die Arbeit?

Diese Arbeit orientiert sich an den oben beschriebenen offenen Fragen und fokussiert
dabei die folgenden Aspekte:

Es wird allein die erste Phase der Lehrerausbildung betrachtet, mit der Annahme, dass
die Auseinandersetzung mit BNE und Kooperation in diesem frithen Stadium der
Professionalisierung von Lehrkraften besonders fruchtbar gemacht werden kann. Es
wird davon ausgegangen, dass Studierende offener in ihren professionsbezogenen
Einstellungen und Handlungen sind, da sie noch nicht einer intensiven beruflichen
Sozialisation ausgesetzt waren.

Innerhalb dieser ersten Phase konzentriert sich diese Arbeit auf die fachdidaktische
Bildung von Lehramtsstudierenden. Neben rein pragmatischen Griinden, ndmlich dem
dort angesiedelten Arbeitsumfeld der Forscherin, spricht hierfiir, dass die Didaktik die
Verbindungsstelle zwischen der fachlichen und der padagogischen sowie erziehungs-
wissenschaftlichen Bildung darstellt. Eine Integration von BNE in der Fachdidaktik
beeinflusst indirekt die beiden anderen Felder.

Das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit kniipft an den bisher in der Forschung postulier-
ten, aber noch nicht empirisch untersuchten Mehrwert interdisziplindrer Kooperation
fiir die Umsetzung von BNE an. Vor dem Hintergrund, dass die derzeitige Ausbildungs-
struktur der deutschen Lehrkraftebildung facherzentriert ist und auch der spétere
Schulalltag vom Stundenplan her in Facher zergliedert ist, erscheint ein interdiszipli-
nires kooperatives Vorgehen zunidchst schwerer umsetzbar. Es wire moglicherweise
einfacher, BNE aus den Fachern heraus im Rahmen einer fachinternen Kooperation zu
realisieren. Andererseits lasst die Multiperspektivitat der BNE-Themen vermuten, dass
BNE-Seminare so ausgerichtet sein sollten, dass Lehramtsstudierende verschiedener
Fachdisziplinen ihr jeweiliges Wissen und Kénnen zusammenbringen. Es ist demnach
von Interesse, welche unterschiedlichen Qualititen beide Kooperationsformen fiir die
Umsetzung von BNE aufweisen.

Durchgefiihrt wird deshalb ein Vergleich einer monodisziplindren und einer interdiszi-
plindren Kooperation von Lehramtsstudierenden bei der gemeinsamen Planung, Durch-
fihrung und Reflexion von BNE-Unterricht. Fiir die Studie wurde hierfiir ein neues
kooperatives BNE-Seminar entwickelt, dessen Facherzusammensetzung variiert wird:
Einmal arbeitet eine monodisziplindre Gruppe Lehramtsstudierender zusammen, die
alle das Fach Physik studieren.’® Einmal arbeitet eine interdisziplinire Gruppe Lehr-

%Dass sich die monodisziplinire Gruppe aus Physiklehramtsstudierenden zusammensetzt, ist nicht
wissenschaftlich motiviert, sondern hat pragmatische Griinde: Die Autorin dieser Arbeit ist neben
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4 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

amtsstudierender zusammen, die verschiedene Fachbereiche (u.a. Biologie, Chemie,
Physik, Deutsch, Kunst, Sport) abdecken.

Dabei wird die empirisch belegte Annahme zu Grunde gelegt, dass sich eine gelungene
Kooperation giinstig auf die BNE-Kompetenzentwicklung der Studierenden auswirkt,
unabhingig davon, ob monodisziplinir oder interdisziplindr vorgegangen wurde.
Hierfiir sprechen die in Abschnitt 3.3.2 zusammengestellten empirischen Belege zur
positiven Wirkung von Kooperation im Rahmen von Professionalisierungsmafinah-
men.

Es handelt sich um eine explorative, qualitative Studie, deren Ziel es ist, Hypothesen zur
Gestaltung und Umsetzung geeigneter fachdidaktischer Seminarformate zur Férderung
von BNE-Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden zu generieren.

Bedeutung des Online-Seminarformats fiir das Erkenntnisinteresse

Die Durchfithrung der Studie fiel mit den im Zuge der Corona-Pandemie erfolgten
Schlieffungen des Prasenzbetriebs der deutschen Bildungseinrichtungen zusammen.
Das urspriinglich fiir den Prasenzbetrieb konzipierte Theorie-Praxisseminar wurde
daraufhin komplett digitalisiert und als reine Online-Veranstaltung durchgefiihrt.”’
Die digitale Gestaltung des Seminars ist in dieser Arbeit als Rahmen zu verstehen, der
aufgrund der damaligen Situation vorgegeben war. Fir das Studiendesign bedeutet
dies, dass die Aspekte der Online-Lehre und des Online-Lernens erst nachtrédglich
hinzugekommen sind. Das Digitale steht somit nicht im Haupterkenntnisinteresse
dieser Arbeit, aber beeinflusst dennoch in verschiedener Weise das Untersuchungsde-
sign. So wirkt sich die digitale Gestaltung beispielsweise auf die Wahrnehmung der
Veranstaltung bei den Studierenden aus, insbesondere in Bezug auf die Wahrnehmung
des nun rein digital erfolgten Kooperationsprozesses (siehe hierzu Abschnitt 5.2.4.3).
Auch mussten zusitzliche Inhalte zur Gestaltung von Online-Unterricht in der Se-
minarkonzeption erginzt werden. Diesem Umstand wurde durch eine nachtréagliche
Erweiterung der urspriinglichen Forschungsfragen um den Aspekt des Digitalen Rech-

nung getragen.

ihrer Rolle als Forscherin auch Physiklehrerin und ihr Arbeitsumfeld zum Zeitpunkt der Durchfiih-
rung der Studie ist in der Physikdidaktik angesiedelt. Allerdings bietet das Fach Physik mit seinen
Fachinhalten und Denkfiguren eine besonders gute Ausgangsbasis fiir die Beschaftigung mit BNE,
wie bereits zu Beginn dieser Arbeit beschrieben (siehe Kapitel 1).

3"Die Begriffe digital und online werden in dieser Arbeit als Synonyme verstanden und beziehen
sich auf die internetgestiitzte Durchfithrung des Seminars mittels digitalen Medien (siehe hierzu
Abschnitt 5.2.4).
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4.3 Welche Forschungsfragen werden untersucht?

Die Strukturierung der Forschungsfragen erfolgt auf einer beschreibenden und einer
interpretativen Ebene. Die beschreibende Ebene befasst sich mit der Evaluation des
neu entwickelten Seminars und wird anhand der Forschungsfragen FF1a und FF1b

untersucht.
FF1a: Welche Akzeptanz dufSern die Studierenden hinsichtlich des Seminars?

Im Speziellen wird gefragt:

1. Welche Akzeptanz dufSern die Studierenden hinsichtlich der inhaltlichen und me-

thodischen Gestaltung des Seminars?

2. Welche Akzeptanz dufSern die Studierenden hinsichtlich der Gestaltung des digitalen
Seminarformats?

Hinweis zum Verstandnis von Akzeptanz in dieser Arbeit

Der in FF1a verwendetet Begrift Akzeptanz ist aus den Wirkungsebenen zur Evalua-
tion von Lehrerfortbildungen (vgl. Barzel & Selter, 2015; Aldorf, 2015) entnommen.
Akzeptanz, verstanden als die Reaktionen und Einschéatzungen der teilnehmenden
Lehrkrafte, beschreibt die erste Wirkungsebene. Auf einer zweiten Ebene wird die
Erweiterung der professionellen Kompetenzen betrachtet, auf der dritten Ebene Ver-
anderungen im unterrichtlichen Handeln und die letzte Ebene betrachtet Effekte bzgl.
der Leistungen und Motivation der Schiiler/-innen.”® In dieser Arbeit werden nur die
beiden ersten Ebenen bei der Evaluation des Seminars untersucht, da eine Evaluati-
on der Konsequenzen fiir die unterrichtliche Praxis und Effekte auf die Lernenden
auflerhalb der Ressourcen des Forschungsprojektes liegen bzw. nicht direkt auf die

Zielgruppe der Studierenden iibertragbar sind.

Das Ziel des Seminars ist es, den Studierenden eine Einfithrung zu BNE und einen
Einblick in kooperative BNE-Unterrichtsgestaltung zu geben (eine ausfiihrliche Dar-
stellung des Seminars erfolgt in Abschnitt 5.2). Somit bedeutet Akzeptanz des Seminars
zunichst nur, ob die Studierenden mit der inhaltlich-methodischen Gestaltung und
dem digitalen Format zufrieden waren. Inwieweit die Studierenden BNE als wichtig
empfinden, welche Relevanz sie BNE fiir ihre spétere Unterrichtspraxis beimessen und

38Zwar miissten fiir eine umfassende Evaluation einer Professionalisierungsmafinahme alle Ebenen in
der Analyse der Wirksamkeit einbezogen werden, doch in der Praxis, ebenso wie in der vorliegenden
Arbeit, werden meist nur Teilbereiche evaluiert (vgl. Barzel & Selter, 2015, S. 266).
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welchen Stellenwert sie der Kooperation fiir die Umsetzung von BNE zuschreiben, ist
ebenfalls von Interesse. Diese Punkte beriihren die Akzeptanz, gehen aber zugleich

iiber diese hinaus und iiberlappen mit der interpretativen Ebene von FF2.

Um zu iiberpriifen, ob das Seminar geeignet war, die Bedingungen gelingender Koope-
ration zu schaffen, wird evaluiert, inwieweit die Studierenden diese Bedingungen im
digitalen Format als erfiillt wahrgenommen haben. Die zugehorige Forschungsfrage
lautet:

FF1b: Inwieweit war das Seminar geeignet, die Bedingungen fiir gelingende Kooperation
zu schaffen?

Im Speziellen wird gefragt:

1. Wurden die Gelingensbedingungen von Kooperation von den Studierenden als erfiillt
wahrgenommen?

2. Wie haben die Studierenden die digitale Kooperation wahrgenommen?

Dabei bezieht sich das Gelingen der Kooperation auf die in Abschnitt 3.4.2 theoretisch
wie empirisch begriindeten Gelingensbedingungen von Kooperation.

Forschungsfrage FF2 befindet sich auf der interpretativen Ebene und hat einen allgemei-
neren Charakter, jedoch nicht den Anspruch, verallgemeinerbare Aussagen abzuleiten.
Mit FF2 wird das Ziel verfolgt, an einem Beispiel Hypothesen zu generieren. Anhand
der Variation der Ficherzusammensetzung im Rahmen des Vergleichsgruppendesigns
dieser Arbeit (siehe hierzu Abschnitt 5.1) werden Zusammenhénge im Sinne eines
parallelen Auftretens und Unterschiede untersucht. Die zugehorige Forschungsfrage
lautet:

FF2: Welche unterschiedlichen Qualitdten haben eine monodisziplindre versus interdis-
ziplindre Kooperation von Lehramtsstudierenden bei der Planung, Durchfiihrung und
Reflexion von BNE-Unterricht?

Im Speziellen wird gefragt:

Inwiefern zeigt sich ein Zusammenhang zwischen der Ficherzusammensetzung der
Gruppen und...

1. der Wahrnehmung der kooperativen Unterrichtsplanung im Seminar?

2. der wahrgenommenen Bedeutung von Kooperation fiir die Umsetzung von BNE-
Unterricht?

3. der wahrgenommenen Bedeutung von BNE fiir das eigene Fach?
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4. der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit, BNE-Unterricht zu planen? (gehort zu
Ebene 2 der Wirksamkeit)

5. der Verdnderung der professionellen Kognitionen der Studierenden? (gehort zu
Ebene 2 der Wirksamkeit)

Dariiber hinaus wird ebenfalls betrachtet, ob sich in Bezug auf FF1a und FF1b Grup-
penunterschiede bzgl. der Akzeptanz des Seminars und dem Gelingen der Kooperation
feststellen lassen. Es ist zu beachten, dass der Unterschied zwischen den Gruppen durch
das Studiendesign kiinstlich kreiert wird. Hingegen ist die individuelle Verdnderung
der Studierenden unabhingig von der Seminarteilnahme aufgrund verschiedenster
Einflussfaktoren unausweichlich. Ein Ziel von Professionalisierungsmafinahmen ist es

daher, Kontrolle dariiber zu erlangen, wie eine Person sich verdndert.

Offenlegung zugrundeliegender theoretischer und subjektiver Annahmen

Auch wenn diese explorative Studie darauf abzielt, neue Hypothesen zu generieren,
sind die Forschungsfragen mit theoretischen Annahmen und subjektiven Erwartungen

verbunden, die im folgenden transparent gemacht werden sollen.

Annahme 1: Die Kooperation gestaltet sich in der interdisziplindren Gruppe schwie-
riger. Vermutete Griinde hierfiir sind Kommunikationshiirden (z.B. unterschiedliche
Begriffsverstandnisse) und die fachliche Sozialisation (z.B. kontrare Ideen der Unter-
richtsmethodik mit je fachlicher Farbung).

Annahme 2: In der monodisziplindren Gruppe gelingt es leichter, einen koharenten
Unterricht zu gestalten. Dafiir hat sie als Herausforderung, den Blick {iber das eigene
Fach hinaus zu werfen. In der interdisziplindren Gruppe gelingt es leichter, eine
multiperspektivische Betrachtung umzusetzen. Dafiir hat sie als Herausforderung,

diese Vielfalt am Ende unter ein zusammenhangendes Ganzes zu bringen.

Annahme 3: Die fachliche Sozialisation ist bei den Lehramtsstudierenden noch nicht
gefestigt bzw. z.T. gar nicht vorhanden (so zum Beispiel bei Grundschul- und Mittel-
schullehramt), als dass sie ein Hindernis oder eine Bereicherung fiir die interdiszipli-

nare Zusammenarbeit darstellen konnte.

Annahme 4: Die Komplexitat von Nachhaltigkeitsthemen und deren interdisziplindre
Ausrichtung fiihrt dazu, dass die Zusammenarbeit mit anderen Studierenden (bzw.
Lehrkréaften) als Bereicherung wahrgenommen wird, da diese eine Perspektivenvielfalt

ermdglicht, die Giber die Kompetenzen einer einzelnen Person hinausgeht.
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Annahme 5: Da es sich bei den Studierenden um Novizen der Unterrichtsplanung
handelt, wird vermutet, dass die gemeinsame Entwicklung einer Unterrichtsplanung
und die damit einhergehende Aufteilung von Verantwortungsbereichen und Aufgaben
als eine Entlastung von den Studierenden wahrgenommen werden. Die Konzentration
auf einen Teilbereich ermoglicht es, Kompetenz zu erleben. Dariiber hinaus kann
Feedback eingeholt und Hilfe erbeten werden, wodurch zusatzlich ein Gefiihl von
Sicherheit entsteht.

Annahme 6: Es wird angenommen, dass die im Seminar eingesetzten Methoden des
Teambuildings sowie der zur Verfiigung gestellte Raum und die Zeit die Gelingensbe-
dingungen von Kooperation (sieche Abschnitt 3.4.2) fordern.
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Im diesem Kapitel wird das qualitative Studiendesign der Arbeit erldutert und das
im Rahmen der Studie entwickelte kooperative Online-BNE-Seminar ausfiihrlich be-
schrieben. Es wird dargelegt, mit welchen Erhebungsinstrumenten die Evaluation und
Untersuchung des Seminars verfolgt wurde. Auflerdem wird beschrieben, wie im Rah-
men einer qualitativen Inhaltsanalyse das so gewonnene Datenmaterial ausgewertet

wurde.

Hinweis zu der Auflosung der Grafiken in diesem Kapitel: Einige der Abbildungen in
diesem Kapitel sind nur repréasentative Ausschnitte, die per Screenshot der Oberflaichen
der digitalen Tools erstellt wurden. Da die Darstellung dieser Tools fiir ein digitales
Format optimiert ist, sind die Inhalte in der Druckversion dieser Arbeit nicht immer

lesbar. Fiir die Detailansicht siehe die digitale Version dieser Arbeit.

5.1 Studiendesign

Bei dem in dieser Arbeit vorgestellten Studiendesign handelt es sich um ein explo-
ratives qualitatives Vergleichsgruppendesign. Es wurde ein exploratives qualitatives
Design gewahlt, weil ein neuer Gegenstand, namlich das kooperative Online-BNE-
Seminar, untersucht wird. Auflerdem ist der forschende Charakter von FF2 so angelegt,
dass hier nicht eine bereits bestehende Theorie Giberpriift wird (vgl. Seite 107). Das
qualitative Vorgehen soll ermdglichen, Neues und Unerwartetes aufzudecken und
hieraus Hypothesen fiir die jeweiligen Qualitaten der zwei kooperativen Vorgehen zu

generieren.

Das Seminar wurde anhand selbst entwickelter Erhebungsinstrumente evaluiert und
beforscht. Es liegt somit eine Priméranalyse einer empirischen Originalstudie vor. Im
Folgenden wird beschrieben, wie sich die Studie im Rahmen qualitativer Forschungs-

praxis verorten lasst.
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5.1.1 Kennzeichen qualitativer Forschungspraxis der Studie

In der Tabelle 5.1 sind typische Kennzeichen qualitativer Forschung zusammenge-
fasst und es wird dargestellt, wie diese in der vorliegenden Arbeit umgesetzt wur-
den (orientiert an Flick, Kardorff & Steinke, 2017b, S. 22-24). Inwieweit das vorliegende
Studiendesign die in den Tabellen aufgefithrten Kennzeichen qualitativer Forschungs-
praxis im Detail umsetzt, wird in den referenzierten Kapiteln bzw. im weiteren Verlauf

dieser Arbeit aufgegriffen und vertieft.

Kennzeichen = Beschreibung Umsetzung in dieser Studie

qualitativer

Forschung

Methodisches Je nach Fragestellung und For- Es wurden drei Erhebungsinstrumen-

Spektrum schungstradition kommen in te zur Datengewinnung eingesetzt
qualitativen Stuidendesigns un- (siehe Abschnitt 5.3): Ein qualitatives
terschiedliche Methoden zum Leitfadeninterview, eine schriftliche
Einsatz. Bewertungsaufgabe und ein Fragebo-

gen.
Gegenstands- Der Gegenstand und die zugeho- Fiir diese Studie wurde die Metho-

angemessenheit rige Fragestellung sind der Aus- de der Bewertungsaufgabe einer vor-
gangspunkt, um eine passende gegebenen BNE-Unterrichtsplanung
Methode zu wihlen oder zu ent- konzipiert, um der Frage nachzuge-
wickeln. hen, wie sich die Kompetenzen der
Studierenden verdndern (siehe Ab-
schnitt 5.3.2).

Orientierung am Handlungsprozesse werden z.B. Der alltigliche Kontext der Studie-

Alltagsgesche-  in ihrem alltdglichen Kontext si- renden war durch die Orientierung

hen und / oder tuiert. der Seminarinhalte an ihrem zukiinf-

Alltagswissen tigen Arbeitsumfeld Schule und ihrer
der untersuchten Rolle als Lehrkréfte darin gegeben
Subjekte (beschrieben in Abschnitt 5.2).
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Kennzeichen  Beschreibung Umsetzung in dieser Studie
qualitativer

Forschung

Kontextualitat Daten werden in ihrem natiirli- In dieser Arbeit wurden die Daten im

chen Kontext erhoben und Aus-
sagen im Kontext einer ldngeren
Antwort analysiert (dies gilt fiir
Erhebungs-, Analyse- und Inter-
pretationsverfahren).

universitaren Umfeld der Studieren-
den erhoben. Aufgrund der pande-
miebedingten Distanzlehre handelt
es sich um ein rein digitales Umfeld.
Bei der Auswertung der erhobenen
Daten wurden Regeln zur Kontext-
einheit festgelegt (diese werden im
Abschnitt 5.5.4.3 beschrieben).

Perspektiven der
Beteiligten

Die Unterschiedlichkeit der Per-
spektiven wird beriicksichtigt
und respektiert.

Es wurden die unterschiedlichen Per-
spektiven der Studierenden erhoben,
die dann in die Konstruktion der
Gruppenebene eingeflossen sind (sie-
he Abschnitt 5.1.2).

Reflexivitat

Die Reflexion der Forschenden
iiber ihr eigenes Handeln und
subjektive Vorannahmen und
die dadurch gepragte Wahrneh-
mung des Untersuchungsgegen-
standes sind ein wesentlicher
Teil der Erkenntnis und miissen
deshalb dokumentiert werden.*”

In diesem Zusammenhang wurden
bereits die subjektiven Annahmen
der vorliegenden Studie offengelegt
(siehe Abschnitt 4.3). Die Involviert-
heit der Forscherin bei der Datenge-
winnung und Interpretation, wird in
Abschnitt 6.1 reflektiert. Die erfolgte
Zusammenarbeit mit einem Zweitco-
dierer sowie die Unterstiitzung bei
der Transkription und das damit ver-
bundene einfliefen anderer Perspek-
tiven wird in den Abschnitten 5.5.4
und 5.4.1 beschrieben.

3 Anders als in der quantitativen Forschung ist diese Subjektivitit jedoch kein Storfaktor, den es zu
kontrollieren und auszuschalten gilt, sondern Teil des Erkenntnisprozesses (Flick et al., 2017b, S. 22).
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Kennzeichen
qualitativer
Forschung

Beschreibung

Umsetzung in dieser Studie

Verstehen als Er-

kenntnisprinzip

Qualitative Forschung strebt ein
Verstehen komplexer Zusam-
menhénge und strebt nicht das
Aufdecken einzelner Ursache-
Wirkungs-Beziehungen an. ,Da-
bei richtet sich das Verstehen
im Sinne des methodisch kon-
trollierten Fremdverstehens auf
den Nachvollzug der Perspek-
tive des anderen® (Flick et al,,
2017b, S. 24).

In Seminar wurde die Perspekti-
ve der Studierenden zur Wahrneh-
mung des Seminars als Ausgangs-
punkt fiir das Verstehen herangezo-
gen. Hieraus wurden neue Erkennt-
nisse bzgl. der Wirkungen von Ko-
operation gewonnen (siehe auch Ka-
pitel 4).

Prinzip der Of-
fenheit

Um der Perspektive des ande-
ren moglichst Freiraum zu las-
sen, missen Fragen so formu-
liert werden, dass sie es erlau-
ben, neue unerwartete Antwor-

ten zu produzieren.

Bei der Entwicklung des Interview-
leitfadens wurde darauf geachtet, kei-
ne lenkenden oder geschlossenen
Fragen, sondern offene, erzahlermun-
ternde Fragen zu stellen (siehe Ab-
schnitt 5.3.1.2).

Fallanalyse als

Ausgangspunkt

Die Re-Konstruktion des Einzel-
falls ist der erste Schritt der Ana-
lyse und erst danach folgen Fall-
vergleiche und Verallgemeine-
rungen.

Der betrachtete Einzelfall ist die je-
weilige Gruppe Studierender zum
Zeitpunkt vor und nach Seminarteil-
nahme (siehe Abschnitt 5.1.2 zur Zu-
sammensetzung der Stichprobe). Re-
konstruiert wird die Wahrnehmung
der mono- bzw. interdisziplinidren
Gruppe zum Seminar (dargestellt im
Ergebniskapitel 6). Anhand des Grup-
penvergleichs wurden Hypothesen
mit einem allgemeineren Anspruch
abgeleitet (dies erfolgt im Interpreta-
tionskapitel 7).
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Kennzeichen
qualitativer
Forschung

Beschreibung

Umsetzung in dieser Studie

Konstruktion der
Wirklichkeit als
Grundlage

Dieses Kennzeichen qualitativer
Forschung gilt einerseis fir die
Befragten, die ihre Wirklichkeit
konstruieren und andererseits
fiir das Vorgehen der Forschung
selbst.

Diese Arbeit konzentriert sich bei
der Konstruktion der Wirklichkeit
darauf, zu ergriinden, welche Bedeu-
tung die Studierenden den verschie-
denen Kooperationsformen fir die
Umsetzung von BNE zuschreiben. Es
wurde untersucht, wie die jeweilige
Kooperationsform die erlebte Wirk-
lichkeit der Studierenden im Seminar
beeinflusst (ndher erlautert im Ab-
schnitt 5.3.1.1 im Rahmen der theore-
tischen Uberlegungen zur Interview-
strategie).

Qualitative For-
schung als Text-

Es werden Daten in Form von

Texten produziert (z.B. transkri-

Es sind Interviewtranskripte und
schriftliche Texte der Studierenden

wissenschaft bierte Interviews, ethnographi- entstanden, die mit der qualitativen
sche Feldnotizen etc.) und Inter- Inhaltsanalyse ausgewertet wurden
pretationsverfahren zu Texten (siehe Abschnitt 5.5).
angewandt.
Entdeckung und Qualitative Forschung zeichnet Das Ziel dieser Arbeit ist es, aus den
Theoriebildung  sich durch ihren Anspruch aus, Perspektiven der Studierenden und
als Ziel neue, unerwartete Erkenntnis- ihrer Wahrnehmung der Kooperati-

se zu entdecken. Letztere bilden
die Basis fiir die Entwicklung
neuer Theorien.

on im Seminar neue Erkenntnisse fiir
die Gestaltung und Integration von
BNE in der universitaren Lehrkrafte-
bildung zu generieren. Hierfiir wur-
den Hypothesen aus dem Gruppen-
vergleich generiert (dargestellt in Ka-
pitel 7).

Tabelle 5.1: Kennzeichen qualitativer Forschung (orientiert an Flick, 2017) und deren
Umsetzung in der hier beschriebenen Studie.
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Informationen | Pilotierung Interdisziplinire = Monodisziplinire
Stichprobe Gruppe Gruppe
Schulart RS, Gym GS, MS, RS, Gym RS, Gym
Facher Physik, Mathematik Deutsch, Geschichte, Physik, Mathematik

Englisch, Mathema- (1x Physik, Biologie)
tik, Physik, Chemie,
Biologie, Naturwis-
senschaft und Tech-

nik, Sport
Gruppengrofle 6 Studierende 8 Studierende 7 Studierende
Fachsemester 2. bis 8. 2. bis 10. 3. bis 9.

Tabelle 5.2: Informationen zur Zusammensetzung der Stichprobe. Bedeutung der Ab-
kiirzungen: RS: Realschule, MS: Mittelschule, GS: Grundschule und Gym:
Gymnasium

5.1.2 Zusammensetzung der Stichprobe

Tabelle 5.2 zeigt die Zusammensetzung der Stichprobe fiir die hier beschriebene Stu-
die. Insgesamt haben 21 Studierende am Seminar teilgenommen. Davon waren sechs
Studierende Teil der Pilotierungsgruppe und zwei Studierende haben nicht an der
Studie teilgenommen. Damit ergibt sich eine Stichprobengréfie von 13 Studierenden
fiir die Hauptstudie, die sich auf die monodisziplinare (sieben Personen) und interdis-
ziplindre Gruppe (sechs Personen) aufteilen. Es handelt sich angesichts dieser kleinen
Stichprobe um eine Einzelfallstudie. Der betrachtete Einzelfall sind in dieser Arbeit

nicht die Individuen, sondern die jeweilige Gruppe als Ganzes.

Es war keine Randomisierung der Stichprobe mdglich, da es sich fiir die Studierenden
um eine freiwillig zu belegende Seminarveranstaltung aus dem Wahlbereich handelte.
Die Auswahl der Studierenden wére allein nach examensrelevanten Kriterien erfolgt
(Studierende hoherer Fachsemester haben Vorrang). Da jedoch in keiner Durchfithrung
des Seminars die maximale Teilnehmerzahl von zehn Personen tiberschritten wurde,
wurde jeweils allen angemeldeten Studierenden ein Platz zugewiesen. Es handelt sich

demnach um eine Gelegenheitsstichprobe.

In der interdisziplindren Gruppe lag eine Vielfalt in dreierlei Hinsicht vor: Beziiglich
der studierten Facherkombinationen der einzelnen Studierenden, bzgl. der interdiszi-
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pliniren Gruppenzusammensetzung und bzgl. der Schularten (siehe Tabelle 5.2).*" In
der monodisziplindren Gruppe gab es dagegen in Bezug auf die Facherkombination
nur eine eingeschrankte Vielfalt, die durch die in Bayern vorherrschende Kombination
von Physik mit Mathematik im Lehramtsstudium bedingt wurde. Auch die studierte
Schulart variierte in der monodisziplindren Gruppe nur zwischen Realschule und

Gymnasium.

Es existieren im Rahmen der Lehrerfortbildungsforschung forschungsmethodische
Schwierigkeiten (vgl. Lipowsky, 2014, S. 531-532), die auch fiir das in dieser Studie

untersuchte Seminar gelten:

o StichprobengrofSe und Teilnehmermotivation: Oft handelt es sich um kleine und
selegierte Stichproben, da die Teilnahme an Professionalisierungsmaf3inahmen
der 3. Phase der Lehrkréftebildung freiwillig ist. Es ist demnach von einer sehr
hohen Motivation der Teilnehmenden auszugehen (vgl. Lipowsky, 2014, S. 531).
Auch fiir das hier untersuchte Seminar gilt, dass die Teilnahme freiwillig erfolgte.
Aus diesem Grund wurden die Teilnahmemotive der Studierneden erhoben (siehe
hierzu Abschnitt C.1).

« Personale Merkmale: Das Wissen, die Handlungskompetenzen und motivationa-
len Voraussetzungen der Teilnehmenden werden selten umfassend zu Beginn
erhoben. Die Bildung von Interventions- und Kontrollgruppe erfolgt oft nicht
zufallig. Damit ist fraglich, ob sich beide Gruppen nicht schon vor Beginn der
Maflnahme systematisch unterscheiden (vgl. Lipowsky, 2014, S. 531-532). Um
dennoch eine Vergleichbarkeit zwischen den Gruppen zu ermdglichen, wurden
in dieser Studie folgende Kontrollvariablen festgelegt: Alle Studierenden der
Stichprobe sind Lehramtsstudierende der Universitat Regensburg. Alle Studie-
renden durchlaufen genau die gleiche Seminarveranstaltung. Aulerdem wurden
personale Merkmale zur Motivation, zu Einstellungen zur Kooperation sowie zu
Erfahrungen mit BNE in einem Fragebogen vor Seminarteilnahme erfasst (siehe
hierzu Abschnitt C.1).

o Treatmentkontrollen: Treatmentkontrollen, die sicherstellen, dass die Fortbil-
dungsmafinahmen in der intendierten Weise ablaufen und die Teilnehmenden
ihre unterrichtliche Praxis tatsachlich in die erwiinschte Richtung verandert ha-
ben, sind aufwindig und daher kaum verbreitet. Bei vielen Mafinahmen lasst sich

nicht sagen, welche Komponenten zur Effektivitat der Mafinahme urspriinglich

“F{r die Lehramtsstudierenden der Grundschule ist auflerdem hervorzuheben, dass diese mehrere
Ficher studieren und in den Fichern, die sie spater unterrichten, in der Regel keine fundierte
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Ausbildung erhalten (siehe hierzu auch Di Giulio et al,,
2008, S. 184).
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beigetragen haben. Hierzu wéren Studien notwendig, die nach dem Nachweis der
grundsitzlichen Wirksamkeit des gesamten Programms einzelne Komponenten
der Maflnahme systematisch variieren und auf ihre Wirkungen iiberpriifen (vgl.
Lipowsky, 2014, S. 532). Die meisten Studien beschreiten aber nur den ersten
Teil. Auch in dieser Arbeit konnte aufgrund der beschriankten Ressourcen keine
direkte Treatmentkontrolle erfolgen. Uber die mit den Studierenden gefithrten
Interviews (siehe hierzu Abschnitt 5.3.1) und mittels des Fragebogens nach Se-
minarteilnahme wurden jedoch Informationen zur subjektiv wahrgenommenen

Wirkung des Seminars erhoben.

5.1.3 Gutekriterien der Studie

Dieser Arbeit werden die mittlerweile breit anerkannten Giitekriterien qualitativer
Forschung zugrunde gelegt (vgl. Steinke, 2017; Doring & Bortz, 2016).*" Dies sind:
Intersubjektive Nachvollziehbarkeit, Indikation, empirische Verankerung, Limitation,
reflektierte Subjektivitat, Kohdrenz und Relevanz. Nachfolgend wird die Bedeutung

der Kriterien und deren Umsetzung in der vorliegenden Studie erlautert.

Intersubjektive Nachvollziehbarkeit

Das Kernkriterium qualitativer Forschung ist die intersubjektive Nachvollziehbarkeit
des Forschungsprozesses. Darunter ist zu verstehen, wie gut ,Auflenstehende den ge-
samten qualitativen Forschungsprozess der Studie anhand der Studiendokumentation
im Detail nachvollziehen und somit auch bewerten® (Doring & Bortz, 2016, S. 112)
konnen. Eine intersubjektive Uberpriifbarkeit, wie sie in der quantitativen Forschung
gefordert wird, ist wegen der begrenzten Standardisierbarkeit qualitativer Studien
nicht mdglich, da eine identische Replikation einer Untersuchung nicht gegeben ist.
Aber es gibt drei Wege, um die Sicherung und Priifung der Nachvollziehbarkeit zu
gewihrleisten (Steinke, 2017, S. 325-326):

1. Die Dokumentation des Forschungsprozesses:

« Es erfolgt eine Dokumentation des Vorverstandnisses und der expliziten
und impliziten Erwartungen der Forscherin, da diese die Wahrnehmung

“Eine Auseinandersetzung mit den zuriickliegenden Debatten um die Giiltigkeit qualitativer Giite-
kriterien und deren Abgrenzung zu quantitativen Kriterien liegt nicht im Fokus dieser Arbeit und
kann an anderer Stelle ausfithrlich nachvollzogen werden (z.B. bei Doring & Bortz, 2016; Steinke,
2017; Flick, Kardorff & Steinke, 2017a).
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der Daten, die Auswahl und Entwicklung der Methoden und damit die
Daten und das Gegenstandverstidndnis beeinflussen. Dies ist in Abschnitt 4.3

beschrieben.

« Esliegt eine Dokumentation der Erhebungsmethoden und des Erhebungs-
kontextes vor. Diese beinhaltet Informationen zu den konkreten Verfahren
und wie diese entwickelt wurden und in welchem Kontext sie angewendet
werden. Dies wurde im Abschnitt 5.3 fiir diese Arbeit offengelegt.

 Es erfolgt eine Dokumentation der Transkriptionsregeln. Die fiir diese
Studie herangezogenen Transkriptionsregeln werden in Abschnitt 5.4.1

beschrieben und sind im Anhang der Arbeit einsehbar.

« In dieser Arbeit werden wichtige Entscheidungen und Probleme im Zusam-
menhang mit der Studiendurchfithrung dokumentiert (so z.B. die erfolgte
Umgestaltung des Studiendesigns von einer urspriinglich geplanten Fortbil-

dung zu einem Seminar, beschrieben in Abschnitt 8.3.2).

2. Die Interpretation in Gruppen: Das gemeinsame interpretative Vorgehen bei der
Analyse der Ergebnisse konnte angesichts der beschrankten Ressourcen dieser
Arbeit nicht erfiillt werden.

3. Die Anwendung kodifizierter Verfahren: In der vorliegenden Arbeit kommen
anerkannte Verfahren wie das qualitative Interview und die Fragebogenmethode
zum Einsatz. Auflerdem wurde fiir die Auswertung der erhobenen Daten quali-
tativen Inhaltsanalyse eine systematische, an festgelegten Schritten orientierte

Analysestrategie verfolgt (siehe Abschnitt 5.5).

Indikation

Mit dem Giitekriterium der Indikation wird angegeben, wie gut ,die einzelnen metho-
dischen Entscheidungen im qualitativen Forschungsprozess der Studie hinsichtlich
ihrer Angemessenheit fiir das Forschungsproblem bzw. den Forschungsgegenstand
begrindet” (Doring & Bortz, 2016, S.112) sind. Das Kriterium der Indikation nimmt die
Angemessenheit des gesamten Forschungsprozesses in den Blick: Indikation bzgl. des
qualitativen Vorgehens angesichts der Fragestellung (beschrieben fiir diese Arbeit in
Abschnitt 5.1) und Indikation bzgl. der Wahl der qualitativen Methoden (beschrieben
in Abschnitt 5.3).
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Empirische Verankerung

Die empirische Verankerung betrachtet, wie gut ,die gebildeten und/oder gepriiften
Hypothesen und Theorien auf der Basis der empirischen Daten begriindet” (Doring
& Bortz, 2016, S.113) sind. Dies ist in der Analyse der Ergebnisse betrachtet und
beschrieben (dargestellt in Kapitel 7).

Limitation

Das Kriterium der Limitation reflektiert, wie genau angegeben wird, ,auf welche wei-
teren Bedingungen (Kontexte, Fille, Untersuchungsgruppen, Phanomene etc.) sich
die Forschungsergebnisse verallgemeinern lassen bzw. inwiefern die Verallgemeiner-
barkeit limitiert ist“ (Doring & Bortz, 2016, S.113). Diese Beschrinkungen wurden

durchgehend beschrieben, insbesondere im Interpretationskapitel 7.

Reflektierte Subjektivitat

Bei der Analyse der Daten miissen die subjektiven Uberzeugungen der Forschenden
mitberiicksichtigt werden. Mit dem Kriterium der reflektierten Subjektivitit wird be-
schrieben, wie transparent die Sichtweisen der Forscherin dieser Arbeit sowie deren
Einfluss auf den Forschungsprozess dokumentiert und kritisch reflektiert wurden.

Koharenz

Unter Kohdrenz wird gepriift, wie die Interpretation sich auf die Daten bezieht. Es
konnen z.B. Erlauterung dazu erfolgen, inwiefern die gebildeten Hypothesen mit

Widerspriichen in den Daten zu vereinbaren sind (vgl. Déring & Bortz, 2016, S.113).

Relevanz

Das Kriterium der Relevanz begutachtet den Beitrag einer qualitativen Studie fiir den
wissenschaftlichen Erkenntnisfortschritt (vgl. Doring & Bortz, 2016, S.113). In dieser
Arbeit wird einerseits eine theoretische Relevanz angestrebt, indem ein Beitrag zur
Theoriebildung geleistet werden soll. Andererseits wird im Rahmen der Evaluation

des Seminars eine praktische Relevanz verfolgt.
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Ubertragbarkeit und Verallgemeinerung der Ergebnisse

Um die Verallgemeinerbarkeit der empirischen Befunde dieser Arbeit zu erhdhen,

wurden folgende Strategien angewandt (orientiert an Kuckartz, 2018, S. 207):

« Es erfolgte im Rahmen von Konferenzen, Kolloquien und Arbeitsgesprachen ein
regelmafliger Austausch mit Personen aufierhalb des Forschungsprojekts (i.S.
eines sog. peer debriefing).

« Durch die Vermischung der Rollen der Forscherin und Seminarleiterin erfolg-
te automatisch ein ,ausgedehnter Aufenthalt im Feld®, welcher dabei helfen
kann ,voreilige Diagnosen und Fehlschliisse bei der Analyse des Materials zu
vermeiden® (Kuckartz, 2018, S. 207).

» Bei der Analyse der Ergebnisse wurde eine Datentriangulation angewandt, um
so vielfaltigere Perspektiven auf die Forschungsfragen zu ermoglichen.

5.2 Seminarkonzeption

In diesem Abschnitt wird die Konzeption des neu entwickelten Online-BNE-Seminars
beschrieben. Es wird eine ausfiihrliche Darstellung des Seminars gegeben, da dieses
der zentrale Gegenstand der erhobenen Daten ist und die Kenntnis des Seminars
dabei hilft, die Ergebnisse und Schlussfolgerungen in den Kapiteln 6 und 7 besser

nachvollziehen und einordnen zu konnen.

5.2.1 Bediirfnisanalyse und Zielsetzungen

Ausgangspunkt fiir die Seminarkonzeption war eine Analyse der Bediirfnisse der
beteiligten Akteure und die damit verbundenen Zielsetzungen fiir das Seminar. Hierzu
wurde das Planungs- und Designtool NAOMMIE angewandt (siehe Euforia eV, 2015,

S. 20) dessen Umsetzung bei der Seminarkonzeption im Folgenden vorgestellt wird.

NAOMMIE

Das Akronym NAOMMIE steht fiir die englischen Begriffe Needs, Aims, Objectives,
Methodology, Methods, Implementation und Evaluation. Es handelt sich um eine Hilfe-
stellung, um bei der Planung von Trainings, Workshops und Seminaren die Bediirfnisse

der Beteiligten zu analysieren und damit verbundene Ziele zu formulieren. Tabelle 5.3
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beinhaltet eine Erlauterung der Begriffe und eine kurze Darstellung der zugehdorigen
Uberlegungen fiir das Seminar.

Vision und Ziele des Seminars

Die dieser Arbeit zugrundeliegende Vision war die Entwicklung und Durchfithrung
eines wissenschaftlich begleiteten Hochschulseminars, das die teilnehmenden Stu-
dierenden motiviert und befahigt, fiir ihr Studienfach BNE-Unterricht zu planen,
durchzufiihren und zu reflektieren.

Die Ziele zur Verwirklichung der Vision waren mit der Konzeption des Seminars

verkniipft. Ziel war die Entwicklung eines BNE-Seminars,...

« ... das fiir die Studierenden eine sinnstiftende und niitzliche Erfahrung ist.

« ... das die Studierenden emotional beriihrt, kognitiv fordert und konkrete Ergeb-
nisse liefert.

+ ...in dem die Studierenden sich kritisch mit der Bedeutung von BNE fiir ihren
eigenen Fachunterricht auseinandersetzen.

+ ...in dem die Studierenden gemeinsam BNE-Unterricht theoriebasiert planen,
durchfithren und reflektieren.

« ... das die Wirkung des eigenen Handelns auf das Lernen und die Entwicklung
der Schiiler/-innen in den Fokus stellt.

« ... das einen empirisch untersuchten Beitrag zur Integration von BNE in der
Lehrkraftebildung leistet.

Die Studierenden sollten sich im Rahmen des Seminars u.a. mit folgenden padagogisch-
didaktischen Fragen beschiftigen:

1. Kritische Auseinandersetzung mit den Zielen und Prinzipien von BNE: Was soll
mit BNE erreicht werden?

2. Reflexion der eigenen Rolle als Lehrkraft in Bezug auf BNE: Wie kénnen sich
Lehrkrdfte gegeniiber BNE positionieren und welche Rolle spielen individuelle Werte
und Einstellungen zum Leitbild nachhaltiger Entwicklung?

3. Auseinandersetzung mit den zu fordernden BNE-Kompetenzen: Welche Kompe-
tenzen sollen die Schiiler/-innen im BNE-Unterricht erlangen und wie lassen sich
diese mit dem Fachunterricht verkniipfen?

4. Auseinandersetzung mit den Prinzipien des Lehrens und Lernens bei BNE: Wie
konnen BNE-Lehr-Lernprozesse gestaltet werden?
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NAOMMIE

Beschreibung

Anwendung auf das Seminar

Needs

Aims

Objectives

Methodology

Methods

Implementation

Evaluation

Analyse der Bediirfnisse al-
ler Stakeholder (gemeint
sind: Beteiligte, Betroffene,
Interessensgruppen).

Beschreibung der zugrunde-
liegenden Vision.

Beschreibung der konkreten
Ziele zur Verwirklichung
der Vision (z.B. Produkte,
Meilensteine).

Beschreibung der Herange-
hensweise und der zugrun-
deliegenden Prinzipien, die
den Charakter der Veranstal-
tung pragen.

Beschreibung der konkreten
Methoden und Interaktio-
nen, die in der Veranstaltung
stattfinden.

Beschreibung der konkreten
Schritte zur praktischen Um-
setzung der Veranstaltung.

Planung von Feedback und
(Selbst-) Reflexionsphasen
aller Stakeholder.

Analyse der Bediirfnisse der Studie-
renden, Schiler/-innen, Lehrkrafte,
Schulleitung, Universitat, Seminarlei-
tung, Forscherin.

Beitrag zur Implementation von
BNE in der universitiren Lehr-
kraftebildung;  Ausbildung von
BNE-Kompetenzen bei den Lehramts-
studierenden (siehe Abschnitt 5.2.2).

Formulierung der Seminarziele (siehe
Abschnitt 5.2.1).

Orientierung an den Prinzipien der
praxisorientierten Hochschullehre
(sieche Abschnitt 5.2.5.4) und em-
pirischen = Wirksamkeitskriterien
der Lehrkraftebildung (siehe Ab-
schnitt 5.2.3).

Entwicklung eines detaillierten Ver-
laufschemas zum Programm des Se-
minars.

Festlegen der digitalen Seminarstruk-
tur (siehe Abschnitt 5.2.4) und Auf-
stellen eines Semesterplans (siche Ab-
schnitt 5.2.5)

Wissenschaftliche Evaluation des Se-
minars (siehe Abschnitt 5.3).

Tabelle 5.3: Schritte des Design- und Planungstools NAOMMIE mit Beziigen zur Semi-
narkonzeption.
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5. Auseinandersetzung mit geeigneten Medien und Lernumgebungen fiir die Um-
setzung von BNE-Unterricht: An welchen Orten und mit welchen Mitteln sollen
BNE-Lernprozesse gestaltet werden? und speziell fiir das Online-Format: Wie kann
BNE-Unterricht im digitalen Raum umgesetzt werden?

6. Auseinandersetzung mit den schulischen Rahmenbedingungen: Wo kénnen im
spdteren Schulalltag Schwierigkeiten bei der Umsetzung von BNE auftreten und
wie kann diesen begegnet werden?

Eng verkniipft mit diesen sechs Zielsetzungen sind die im Seminar geforderten BNE-
Kompetenzen, deren Auswahl im folgenden Abschnitt dargestellt wird.

5.2.2 BNE-Kompetenzen im Seminar

Beziiglich der zu férdernden BNE-Kompetenzen der Studierenden als angehende
Lehrkréfte wurden die Empfehlungen des Netzwerkes LeNa aufgegriffen (dargestellt in
Abschnitt 2.2.2.2) und hier der Fokus auf die folgenden vier Kompetenzanforderungen
gelegt (entnommen aus LeNa, 01. September 2014, S. 2-3).

Die Studierenden sollen durch das Seminar befidhigt werden,...

1. ...sich mit der Idee und Aufgabe einer nachhaltigen Entwicklung und der eigenen

Rolle in diesem Prozess auseinanderzusetzen.

2. ..disziplindre und interdisziplinédre Perspektiven auf globale Problemstellungen
und ihrer regionalen und lokalen Auspragungen unter Beriicksichtigung sozialer,

okologischer und 6konomischer Dimensionen einzunehmen.

3. ..fachliche Schwerpunkte fiir nachhaltige Entwicklung und die Gewinnung
neuer Perspektiven auf fachliche Inhalte zu reflektieren.

4. ..Lernenden Lerngelegenheiten zu erdffnen, die Partizipation, systemisches,
kreatives und innovatives Denken auf Grundlage von Wissen um Nachhaltig-
keitsperspektiven zu erméglichen.

Mittlerweile liegen neue Kompetenzmodelle vor, die zum Zeitpunkt der Seminarent-
wicklung und Durchfithrung noch nicht zur Verfiigung standen, genannt sei hier
z.B. der europédische GreenComp (siehe Abschnitt 2.2.2.1). Fiir kiinftige Editionen des
Seminars wire anzuregen, diese aktuellen Uberlegungen zu den BNE-Kompetenzen
miteinzubeziehen.
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5.2 Seminarkonzeption

Im Folgenden wird beschrieben, welche theoretischen Uberlegungen aus der Pro-
fessionalisierungsforschung der Lehrkréftebildung fiir die Gestaltung des Seminars
herangezogen wurden.

5.2.3 Umsetzung der Merkmale wirksamer
Professionalisierungsmaf3inahmen

Aus den Studien Lipowskys (Lipowsky, 2004; Lipowsky & Rzejak, 2012; Lipowsky,
2014) sind fundierte empirische Belege bzgl. der Merkmale effektiver Professionalisie-
rungsmafinahmen von Lehrkréften hervorgegangen (siehe Tabelle 5.4). Die Seminar-
gestaltung orientiert sich an diesen Merkmalen, indem diese auf die Zielgruppe der
Lehramtsstudierenden als angehende Lehrkrafte und auf das Seminar als eine Form
einer Professionalisierungsmafinahme tibertragen werden.

5.2.4 Gestaltung des Online-Formats

Im Folgenden wird beschrieben wie das Seminar angesichts der Rahmenbedingungen
zum Erhebungszeitpunkt in eine Online-Lehrveranstaltung umgewandelt wurde.

5.2.4.1 Rahmenbedingungen

Wie bereits in Abschnitt 4.2 angedeutet, fiel die Durchfithrung des Seminars mit der
Schlieffung der Bildungseinrichtungen angesichts der Corona-Pandemie zusammen.
Im betroffenen Zeitraum des Frithjahrs 2019 bis zum Sommer 2021 wurden der Prasenz-
unterricht sowie die Prasenzlehre weitestgehend eingestellt und auf Online-Unterricht
bzw. digitale Lehre umgestellt. Inwiefern dieser Notfallfernunterricht angesichts einer
Krisensituation nicht mit von langer Hand geplantem Online-Lernen gleichzusetzen
ist, wird sehr iiberzeugend im Artikel von Hodges et al. dargestellt (Hodges, Moore,
Lockee, Trust & Bond, 2020).

So wurde auch das hier vorgestellte Seminar zum damaligen Zeitpunkt in Ubereinstim-
mung mit den von der Universitit Regensburg bereitgestellten Weiterbildungskursen
zu digitaler Lehre in das vorliegende Online-Format transformiert. Herangezogen wur-
de der auf der universitatseigenen Moodle-Lernplattform GRIPS bereitgestellte Kurs
,Lehren mit digitalen Medien - Eine Einfihrung” (Kurs: Lehren mit digitalen Medien -
Eine Einfiihrung, 19.04.2023), der mediendidaktisches Basiswissen in theoretischer und
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Merkmal Beschreibung Umsetzung im Seminar
Dauer Langerfristige Maflnahme von Vierzehnwochige Semesterveran-
mindestens 30h staltung mit vier Semesterwochen-
stunden (siehe Abschnitt 5.2.4.2)
Phasenwechsel =~ Verkniipfung  von  Input-, Theorie-Praxisseminar mit Schul-
Erprobungs- und Reflexionspha- klassenbesuchen zur Erprobung
sen der im Seminar entwickelten
Online-BNE-Lernumgebungen,
Einholen eines Feedbacks der
Schiiler/-innen zur Unterrichtsqua-
litit als Anlass zur Reflexion (siehe
Abschnitt 5.2.5.4).
Kooperation Austausch und Zusammenarbeit Kooperative Unterrichtsentwick-
der Teilnehmenden (i.S. profes- lung in der Gruppe auf Ebene der
sioneller Lerngemeinschaften) Kokonstruktion (siehe S. 143).
Feedback Differenzierte Riickmeldungen Feedback zur Unterrichtsplanung
zum Handeln der Lehrkrifte durch die Seminarleitung, von
den anderen Studierenden und
von den Schiiler/-innen (siehe
Abschnitt 5.2.5.4).
Lehrplanbezug  Enger curricularer Bezug der Verortung der Unterrichtsplanung
Themen im Lehrplan der Klassenstufe (siehe
Abschnitt 5.2.5.1).
Fachdidaktik Enger fachdidaktischer Bezug Analyse der Bedeutung des The-
der Inhalte mas und dessen geeigneter metho-
discher Umsetzung im jeweiligen
Fach (siehe Abschnitt 5.2.5.1).
Lehrerhandeln  Ergriindung der Wirkungen des Einholen eines Schiilerfeedbacks

eigenen Handelns

Unterrichtsqualitat Orientierung an Merkmalen lern-

Struktur

wirksamen Unterrichts

Balance zwischen inhaltlich-
strukturellem Rahmen und
selbstbestimmtem Lernen

zur wahrgenommenen Unter-
richtsqualitat und Reflexion der
Unterrichtsergebnisse (siehe Ab-
schnitt 5.2.5.4).

Thematisierung allgemeiner Prin-
zipien guten Unterrichts und Ein-
fihrung zu Gestaltungsmerkmalen
von Online-Unterricht (siehe Ab-
schnitt 5.2.5.2).

Wechsel aus synchronen und asyn-
chronen Seminarsitzungen (siehe
Abschnitt 5.2.4.3).

Tabelle 5.4: Merkmale wirksamer Professionalisierungsmaf3inahmen fiir Lehrkrafte
und deren Adaption und Umsetzung bei der Seminarkonzeption.
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handlungsbezogener Hinsicht bereitstellt. Besonders hilfreich war die Vermittlung
zentraler Gestaltungsrichtlinien fiir die Erstellung digitaler Lernmaterialien und Lern-
rdume. Auflerdem wurde der GRIPS-Kurs ,Toolbox - Hilfe fiir die digitale Lehre® (Kurs:
Toolbox: Hilfe fiir digitale Lehre, 19.04.2023) konsultiert, der praktische Tipps fiir die
konkrete Umsetzung der Online-Kurssitzungen sowie Lernmaterialien lieferte.

Die Gestaltung des Seminars orientierte sich u.a. an den nachfolgenden Hinweisen zur
Umsetzung digitaler Lehre und E-Learning (vgl. auch Schmidt, Lipowsky & Schmidt,
2022; Salmon, 2004, 2007; Pelz, 2010): Ubersichtlichkeit (Schaffen einer klaren Kur-
sstruktur); Angenehme Atmosphdre (Ansprechendes Layout, freundliche Ansprache,
Interaktion, Icebreaker), Transparenz bzgl. Erwartungen (Formulieren klarer Aufgaben,
Erwartungshorizonte und Deadlines); so wenig (technischer) Aufwand wie moglich
(z.B. Entscheidung fiir die Erstellung vertonter Screencasts, anstelle aufwendiger Er-
klarvideos); Prisenz der Seminarleitung (virtuelle Sprechstunde, Riickmeldungen und
Kommentare zu schriftlichen Beitrdgen der Studierenden, Zeit fiir Riickfragen, Be-
ratung und Absprachen wahrend der synchronen Kurssitzungen, eine studentische
Hilfskraft als Unterstiitzung).

5.2.4.2 Hybrides Format: Synchrone und asynchrone Kurssitzungen

Die Dauer eines Seminardurchlaufs umfasste je ein Semester mit ca. 14 Wochen. Der
Umfang des Seminars war auf vier Semesterwochenstunden festgelegt, aufgeteilt
auf zwei Kurssitzungen pro Woche. Davon wurde eine 90-miniitige Kurssitzung zu
Beginn der Woche synchron in digitaler Prasenz via Videokonferenz durchgefiihrt. Die
sich anschlieflende Kurssitzung wurde asynchron mittels eines kollaborativen Online-
Whiteboards realisiert (im Abschnitt 5.2.4.4 wird der Einsatz der digitalen Tools ndher
erlautert). Bzgl. der zeitlichen Einteilung der Bearbeitung der asynchronen Aufgaben
waren die Studierenden frei, lediglich musste die Bearbeitung bis zur néchsten syn-
chronen Sitzung abgeschlossen sein. Zur Teilhabe am Seminar war das Vorhandensein

eines Computerarbeitsplatzes mit stabiler Internetverbindung notwendig.

Die synchronen Online-Kurssitzungen folgten einer relativ festen, wiederkehrenden
Struktur. Typische Phasen einer Kurssitzung umfassten folgende sieben Schritte:

1. Zu Beginn gab es einen Advanced Organizer, um Transparenz bzgl. der anste-
henden Ziele, Inhalte und damit verbundenen Erwartungen der Seminarleitung
zu schaffen.
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Der Gkologische FuRabdruck

.‘u-

Abbildung 5.1: Beispiel fiir die Anordnung asynchroner Kursinhalte in einzelnen Fra-
mes auf dem Online-Whiteboard Miro (Bildquelle: Eigene Darstellung,
Screenshot aus Miro).

2. Als Einstieg in die Zusammenarbeit wurde ein kurzer Icebreaker durchgetiihrt,
mit dem Ziel, eine aufgelockerte Atmosphare zu schaffen und alle Studierenden
zumindest einmal zu Wort kommen zu lassen.

3. Es folgte das Aufstellen gemeinsamer Ziele fiir die jeweilige Kurssitzung, i.S. der
Leitfrage ,Was willst du bzw. was wollt ihr als Gruppe heute erreichen?”

4. In der Regel schloss sich hieran ein kurzer theoretischer Input zum jeweiligen
Sitzungsthema (von maximal 15-20 Min. Dauer) durch die Seminarleiterin an.

5. Es gab immer eine 5-miniitige Bildschirm-Pause zum Bewegen, Auflockern und
Luft / Kaffee holen.

6. Kern der Sitzungen waren die Gruppenarbeitsphasen und individuelle (Reflexions-
JAufgaben in Form von Breakout-Sessions, in denen die Studierenden gemeinsam
arbeiten und diskutieren konnten. Parallel erfolgte die Dokumentation von Ar-
beitsergebnissen auf dem Online-Whiteboard.

7. Im Plenum wurden die Arbeitsergebnisse prasentiert und offene Fragen geklart:
sWas habt ihr erarbeitet? Welche Fragen sind offen? Welche Probleme traten
auf?”

8. Als Abschluss der Sitzungen erfolgte eine Besprechung und Dokumentation
der anstehenden Schritte und Aufgaben bis zur niachsten Kurssitzung anhand der
Leitfrage ,Wer macht was bis wann?“

Auch die Struktur der asynchronen Online-Kurssitzungen hatte eine feste Gliederung,
die auf dem Online-Whiteboard anhand einzelner sog. Frames realisiert wurde (sie-
he Abbildung 5.1), vergleichbar mit einer Online-Tafel, die alle Informationen und
Arbeitsauftrage enthalt.
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5.2 Seminarkonzeption

Folgende Phasen waren typischerweise auf aufeinanderfolgenden Frames préasentiert:

1. Frame: Icebreaker-Aufgabe: Interaktion, personlicher Austausch, Auflockerung
2. Frame: Advanced Organizer: Uberblick Inhalte und Ziele der Kurssitzung

3. Frame: Theoretischer Input: z.B. Verlinkung zu Texten, Screencasts, Videos zum

jeweiligen Sitzungsthema

4. Frame: Individuelle (Reflexions-)Aufgaben zum Input mit der Moglichkeit, Kom-
mentare zu Beitragen der anderen Studierenden zu hinterlassen

5.2.4.3 Forderung der digitalen Kooperation

In diesem Abschnitt wird erldutert, wie die Bedingungen gelingender Kooperation
im Online-Format des Seminars gefordert wurden (die in Abschnitt 3.4.2 auf Seite 95

beschrieben sind).

Vorgaben fiir die Zusammenarbeit

Um eine Vergleichbarkeit zwischen beiden Gruppen zu erméglichen, gab es bestimmte
Vorgaben fiir die gemeinsame Unterrichtsplanung.

Festgelegte Kooperationsform: Die Studierenden sollten auf Ebene der Kokonstruktion
(siehe Abschnitt 3.1) zusammenarbeiten. Kokonstruktion umfasst die gemeinsame Pla-
nung, Entwicklung und Reflexion von Unterricht und deckt damit nicht nur wichtige
Merkmale wirksamer Professionalisierungsmafinahmen ab, sondern erdffnet einen Be-
grindungszusammenhang fiir das Anstreben gemeinsamer Ziele, geteilter Aufgaben,

gelingender Kommunikation und vertrauensvoller Zusammenarbeit.**

Vorgegebene gemeinsame Aufgabe: Fiir den Kooperationsprozess war eine gemeinsame
Aufgabe definiert sowie das damit verbundene Arbeitsprodukt: Die Studierenden
sollten in der Gruppe eine asynchrone Online-BNE-Lernumgebung entwickeln.*’ Der
Umfang war auf max. 90 Min. fiir die Durchfithrung festgelegt.** Die Klassenstufe und

Schulart fiir die Sekundarstufe I waren die 9. und 10. Klasse des Gymnasiums bzw. der

“Indirekt wurde im Rahmen der Erprobung der Lernumgebungen auch die Ebene des Teamteachings
beriihrt, allerdings aufgrund des asynchronen Online-Formats ohne direkte Schiilerinteraktion.
#Das asynchrone Format war im Rahmen virtueller Schulklassenbesuche organisatorisch wie daten-
schutzrechtlich einfacher umzusetzen, da fiir die Bearbeitung der Aufgaben zeitlich mehr Flexibilitat
bestand und keine Datenschutzbestimmungen fiir die Teilnahme an Videokonferenzen erfullt
werden mussten, wie es im synchronen Format der Fall gewesen wére.

#Die 90 Min. umfassen die Bearbeitung der Aufgaben, sowie das Vertrautwerden mit der technischen
Handhabung der verwendeten digitalen Tools.
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Realschule und fiir die Grundschule die 4. Klasse. Das Thema der Unterrichtsplanung
wurde in Ubereinstimmung mit dem Seminarrahmenthema vorgegeben und lautete
,Online-Shopping® (siehe Abschnitt 5.2.5.1).

Festgelegte Deadline zum Erfiillen der Aufgabe: Fir die Erprobung der Online-BNE-
Lernumgebungen mit echten Schulklassen mussten im Vorfeld feste Zeitfenster mit den
teilnehmenden Schulen und Lehrkraften vereinbart werden. Dementsprechend gab es
eine klare Deadline fiir die Fertigstellung des Arbeitsprodukts. Um die Fristen einhalten
zu konnen, wurde im Seminar ein Kalender mit allen Deadlines und Zwischenzielen
erstellt. In einer wochentlich aktualisierten Aufgabentabelle mit den drei Rubriken zu
tun, in Erarbeitung und abgeschlossen wurde der Bearbeitungsstand der Aufgaben mit

dem Namen der Verantwortlichen dokumentiert.

Freiraume zur Forderung von Autonomie

Frei waren die Studierenden bzgl. folgender Entscheidungen: Das Formulieren eines
Ziels fiir ihre Aufgabe, das Aufteilen der Rollen- und Verantwortungsbereiche inner-
halb der Gruppe und die Wahl der BNE-Kompetenzen, die mit ihrer Lernumgebung
gefordert werden sollten. Ebenfalls frei wahlbar war die Umsetzung der didaktischen
Rekonstruktion des Themas und die damit verbundene Wahl der Methoden und hierfiir

geeigneten digitalen Tools sowie das Layout und Design der Materialien.”

Forderung von Vertrauen und Kommunikation

Um im Seminar eine vertrauensvolle Atmosphére aufzubauen, wurden zu Beginn Ken-
nenlernaufgaben und Teambuildingiibungen durchgefiihrt (siehe hierzu Abschnitt 5.2.5).
Im Seminarverlauf wurden regelméflig kleine Icebreaker und spielerische Ubungen
eingebaut, um den personlichen Austausch zwischen den Studierenden zu férdern
(siehe das Beispiel in Abbildung 5.2).

Fiir eine gelingende Kommunikation im reinen Online-Format waren besonders klare
Regeln notwendig. Im Seminar wurden durch die Seminarleiterin bestimmte Kommu-
nikationskanale fiir bestimmte Informationen festgelegt. So erfolgte z.B. die Doku-
mentation aller Arbeitsprozesse auf dem Online-Whiteboard (siehe Abschnitt 5.2.4.4).
Wichtige Mitteilungen wurden tiber die E-Mail-Benachrichtigung der universitiaren
Moodle-Plattform geteilt. Alle Kursmaterialien waren als Backup in der Datenbank

Die freie Wahl der digitalen Tools wurde jedoch durch die Vorgabe zur Einhaltung der geltenden
Datenschutzvorgaben fiir deren Einsatz in der Schule limitiert.
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Abbildung 5.2: Beispiel fiir einen Icebreaker zum Auflockern und gegenseitigen Aus-
tausch im Seminar (Bildquelle: Eigene Darstellung, Screenshot aus
Miro).

des zugehorigen GRIPS-Kurses abrufbar (siehe Abschnitt 5.2.4.4). Fiir die synchro-
nen Kurssitzungen wurden Diskussionsregeln vereinbart, die mit der verwendeten
Videokonferenzplattform umsetzbar waren (siehe Abschnitt 5.2.4.4).

Bei der Kommunikation in der Gruppe spielte auflerdem das Geben und Annahmen
von Feedback bei der Entwicklung der Lernumgebung eine wichtige Rolle. Im Se-
minar setzten sich die Studierenden deshalb mit Regeln fiir konstruktives Feedback
auseinander (siehe Abbildung 5.3).%°

Zur Anwendung kamen diese Regeln in den Feedbackiiberarbeitungsphasen, wenn
die Ideen und Entwiirfe zur Unterrichtsplanung prasentiert wurden. Hier sei darauf
hingewiesen, dass das Feedback einerseits in schriftlicher Form in den asynchronen
Kurssitzungen entstand und andererseits wahrend den Besprechungen in den synchro-
nen Kurssitzungen. Neben dem Peer-Feedback erhielten die Studierenden aulerdem
Riickmeldungen von der Seminarleiterin und den studentischen Hilfskréften, die das

Seminar unterstiitzten.

4°Es gibt empirische Befunde (vgl. Fidan & Gencel, 2022), die darauf hindeuten, dass es méglich ist,
mittels Peer-Feedback die Erfullung der psychologischen Grundbediirfnisse (Autonomieerleben,
Kompetenzerleben und soziale Eingebundenheit nach der Selbstbestimmungstheorie der Motivati-
on (vgl. Deci & Ryan, 2008)) zu erhdhen.
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Feedback aus der Ich-Perspektive formulieren =) Feedback geben & annehmen
s

—

Feedback ist ein Zeichen der Wertschditzung

Abbildung 5.3: Darstellung der im Seminar getroffenen Vereinbarungen fiir konstruk-
tives Feedback, die fiir die Riickmeldungen zur Unterrichtsplanung
herangezogen werden (Bildquelle: Eigene Darstellung, Screenshot aus
Miro).

Erfiillung der Norm der Reziprozitat

Damit die Studierenden die Norm der Reziprozitit im Seminar als erfiillt wahrneh-
men konnten, wurde eine hohe Komplexitit der gemeinsam zu erfiillenden Aufgabe
angesetzt. Auf diese Weise sollten die Studierenden auf die anderen Gruppenmit-
glieder angewiesen sein, um die gestellte Aufgabe erfolgreich bearbeiten zu konnen.
Hierdurch sollte ein Gefiihl sozialer Verantwortung beférdert werden, indem alle
Gruppenmitglieder ihren Teil zum Gelingen beitragen mussten und zugleich von den

anderen etwas zuriick bekamen.

Bereitstellung von Raum und Zeit

In synchronen Kurssitzungen war jeweils ein Teil der Zeit fiir Absprachen und Dis-
kussionen in der Gruppe eingeplant. Dariiber hinaus existierte ein virtueller Gruppen-
arbeitsraum, den die Studierenden jederzeit fiir die Zusammenarbeit aufierhalb des
Seminars nutzen konnten. Einmal wochentlich stand in diesem Gruppenarbeitsraum
auflerdem eine Online-Betreuung durch eine studentische Hilfskraft zur Verfiigung.
Fiir die asynchrone Zusammenarbeit wurde auf dem Online-Whiteboard ein virtueller
Kursraum geschaffen (siehe Abschnitt 5.2.4.4), der zeit und ortsgebunden genutzt

werden konnte.

5.2.4.4 Verwendete digitale Tools

Es gibt eine Vielfalt an moglichen digitalen Tools, die fiir die Gestaltung des Online-
Seminars in Frage gekommen wéren. Die getroffene Auswahl, die im Folgenden vor-
gestellt wird, stand im Zusammenhang mit den vorhandenen Lizenzen der Universitat

Regensburg zum Zeitpunkt der Seminardurchfithrung.
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Videokonferenzplattform Zoom

Mit der Videokonferenzplattform Zoom (Zoom, 19.04.2023) wurde ein virtueller Semi-
narraum geschaffen, der die Studierenden und die Seminarleiterin zweimal wochent-
lich miteinander in Verbindung treten lief. In Plenumsphasen konnten durch den
Einsatz der integrierten Kommentarfunktion wihrend laufender Bildschirmiibertra-
gung teambildende Methoden oder kollektive Brainstormings durchgefithrt werden.
So lief3 sich gemeinsam das Online-Whiteboard betrachten bzw. parallel zu laufenden
Diskussionen gemeinsam bearbeiten. Es war den Teilnehmenden méglich eigene Ideen
synchron auf den Bildschirmfolien zu notieren und zu teilen. So entstandene Arbeits-
ergebnisse konnten durch Screenshots und Exporte fiir die Weiterarbeit gesichert
werden. Fiir Meinungsumfragen oder Abstimmungen erwies sich die Teilnehmerliste
und die zugehorige Symbolleiste in Zoom als hilfreich. Uber das Chatfenster konnten
die Studierenden jederzeit Fragen entweder 6ffentlich an alle Teilnehmenden oder
gezielt an die Seminarleiterin via Privatnachrichten richten. So war es beispielsweise
moglich, wahrend eines Lehrvortrages parallel eine Liste an Fragen oder Kommen-
taren zu erstellen. Virtuelle Break-Out-Rooms wurden regelmaflig eingesetzt, um
den Studierenden eine Umgebung des Austauschs, auch ohne die Anwesenheit der
Seminarleiterin, zu ermoglichen.

Kollaboratives Online-Whiteboard Miro

Mit dem kollaborativen Online-Whiteboard Miro (Miro, 19.04.2023) liefy sich eine
synchrone und asynchrone Zusammenarbeit der Studierenden realisieren. Der Einsatz
im Seminar erfolgte priméar in den Kooperationsphasen bei der gemeinsamen Planung
der Online-BNE-Lernumgebung. Den Studierenden wurde mit Miro eine virtuelle
Umgebung fiir die Entwicklung, Dokumentation, Strukturierung und Vernetzung
einzelner Arbeitsbereiche zur Verfiigung gestellt, auf die sie zeitgleich verdndernd
zugreifen konnten. Mittels verschiedener Kommentarfunktion war es den Studierenden
moglich, sich auf Miro gegenseitig Feedback zu geben oder Fragen zu stellen. Die
Studierenden konnten externe Dateien wie beispielsweise PDFs, Links oder Bilder
hochladen und teilen. Das Online-Whiteboard wurde dariiber hinaus als mitwachsende

Materialsammlung und Zusammenfassung der Kursinhalte genutzt.
Moodle-Lernplattform GRIPS

Die universitdtseigene Moodle-Lernplattform GRIPS wurde als Datenbank der Semi-
narinhalte verwendet (GRIPS - Uni Regensburg, 19.04.2023). Auf GRIPS konnten von
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der Seminarleiterin aulerdem wichtige Meldungen und zentrale Informationen geteilt
werden. Hier wurde beispielsweise Organisatorisches, wie der Semesterplan und die
Links zu den Zoom-Konferenzrdumen bereitgestellt. Jede der synchronen und asyn-
chronen Kurssitzungen wurde in GRIPS in Form eines exportierten PDFs dokumentiert
und stand somit zum Download zur Verfiigung. Fir das vertiefte Selbststudium zum
Themenbereich BNE und Online-Unterricht konnte auflerdem auf eine Sammlung an

Links zu Literatur, Websites und anderen Lernmedien zugegriffen werden.

Screensharing und Screencasts

Powerpointprasentationen wurden wahrend der synchronen Kurssitzungen fiir kurze
theoretische Inputs via Screensharing geteilt und in den asynchronen Sitzungen als

vertonte Screencasts in GRIPS zur Verfiigung gestellt.

Weitere digitale Tools

Neben den oben genannten regelmiflig genutzten Tools, kamen im Seminar punk-
tuell weitere Apps und Programme zum Einsatz. Darunter befanden sich u.a. FLIN-
GA (Flinga, 19.04.2023), Learning Apps (LearningApps, 19.04.2023), LearningSnacks
(https://(Learning Snacks, 19.04.2023)) und Kahoot (Kahoot!, 05.04.2023). Ziel war neben
der Ermoglichung von Interaktion, Auflockerung und Kennenlernen der Studierenden
untereinander, das Erproben moglichst vieler verschiedener digitaler Tools, um hieraus

Inspiration fiir die eigene Unterrichtsplanung schopfen zu konnen.

Im nichsten Abschnitt wird beschrieben, welche Inhalte und Methoden gewahlt
wurden, um die in Abschnitt 5.2.2 genannten BNE-Kompetenzen bei den Studierenden

zu fordern.

5.2.5 Seminarinhalte, -methoden und -ablauf

Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick zur inhaltlich-methodischen Gestaltung des
Seminars gegeben (dargestellt in Abbildung 5.4).

Einstieg ins Seminar

Der Einstieg ins Seminar erfolgte tiber eine Kurssitzung, deren Fokus auf dem gegen-

seitigen Kennenlernen der Studierenden, dem Vertrautwerden mit der eingesetzten
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‘ Exemplarisches Nachhaltigkeits-Thema im Seminar: Online-Shopping und seine Auswirkungen auf Energie und Klima >

n Digitales Format:
Synchrone (Videokonferenz-Tool) &
T——r— asynchrone (kollaboratives Online-Whiteboard) Seminarsitzungen

Abbildung 5.4: Uberblick zu den Seminarinhalten und deren Abfolge im hybriden digi-
talen Seminarformat (Bildquelle: Eigene Darstellung, die verwendeten
Icons besitzen alle eine C00-Lizenz).

Technik im digitalen Format und der Erarbeitung von Regeln fiir die gemeinsame Zu-
sammenarbeit liegt. Es wurden verschiedene Teambuildingiibungen eingesetzt und ein
Tutorial fiir die Handhabung des Videokonferenztools sowie des im Seminar verwende-
ten Online-Whiteboards bearbeitet. Es erfolgte zudem eine Reflexion der Erwartungen,
Bediirfnisse und Angste bzgl. der Seminarteilnahme (siehe Abbildung 5.5).

Diese Reflexion war Ausgangspunkt fiir die Formulierung gemeinsamer Regeln der
Zusammenarbeit (siehe Abbildung 5.6).

5.2.5.1 Einfiithrung zu BNE

Die Einfithrung zu BNE begann mit einer Auseinandersetzung mit der personlichen
Bedeutung von nachhaltiger Entwicklung. Die Studierenden teilten in der Gruppe ihre
individuellen Assoziationen zum Begriff nachhaltiger Entwicklung und diskutierten
anschlieflend, welche Vorstellungen sie mit dem Bildungskonzept und der Leitidee
einer nachhaltigen Entwicklung verbinden (siehe Abbildung 5.7).

Hieran anschlieend lernten sie verschiedene Definitionen nachhaltiger Entwick-
lung kennen und begriindeten, welche der Definitionen sie als besonders stimmig
bzw. unstimmig wahrnehmen in Bezug auf ihr personliches Verstandnis von nach-
haltiger Entwicklung. Vertieft wurde die theoretische Auseinandersetzung zu BNE in

einer asynchronen Kurssitzung anhand von vier Screencasts mit zugehorigen Reflexi-
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Bedirfnisse Angste Erwartungen

Was brauchst du, um gut in diesem Was sind deine Befiirchtungen in Was erwartest und wiinscht du die fur

dieses Seminar?

Seminar lernen und arbeiten zu Bezug auf die gemeinsame Arbeit in
kénnen? diesem Seminar?

Abbildung 5.5: Ergebnisse der Teambuilding-Ubung zur Reflexion der Bediirfnisse,
Angste und Erwartungen der Gruppe bzgl. der gemeinsamen Zusam-
menarbeit im Seminar (Bildquelle: Eigene Darstellung, Screenshot aus

Miro).
jeder ist sich seiner
eigenen
Verantwortung
bewusst
S ——
hS
Pause nach
: : {C} 45 min IS

e Nettiquette

Abbildung 5.6: Ergebnis eines Codes of Conducts fiir die gemeinsame Zusammenarbeit
im Seminar. Abgeleitet aus der zuvor durchgefiithrten Bedurfnis- und

Erwartungsanalyse (Bildquelle: Eigene Darstellung, Screenshot aus
Miro).
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Nachhaltige Entwicklung: Versuch einer
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Abbildung 5.7: Assoziationen der Studierenden zu nachhaltiger Entwicklung (Bild-
quelle: Eigene Darstellung, Screenshot aus Miro).

onsfragen zu den Themen Nachhaltigkeit und nachhaltige Entwicklung, Strategien
und Dimensionen der nachhaltigen Entwicklung sowie den Zielen von BNE (siehe

Abbildung 5.8).

Das Rahmenthema Online-Shopping

Die Einfiihrung zu BNE wurde im Seminar exemplarisch anhand des Themas ,,Online-
Shopping und dessen Auswirkung auf Energie und Klimawandel® erarbeitet. Das
Thema wurde im Seminar aus der Perspektive der drei Nachhaltigkeitsdimensionen
Wirtschaft, Gesellschaft und Umwelt betrachtet (siehe Abschnitt 2.3.1.5), womit sich
fiir alle vertretenen Ficher zahlreiche Ankniipfungspunkte ergaben.”” Das Thema
Online-Shopping wurde in Ubereinstimmung mit den in Abschnitt 2.3.2 dargestellten
Auswahlkriterien fiir BNE-Themen festgelegt. So konnen anhand des Themas Online-

“"Ein curricularer Bezug von BNE ist prinzipiell durch die im bayrischen LehrplanPlus formulier-
te Forderung von BNE als facheriibergreifendes Bildungs- und Erziehungsziel gegeben (vgl. ISB,
19.04.2023). Dartiber hinaus kann in den beteiligten Fachern auch eine direkte Lehrplanveranke-
rung erfolgen, so z.B. in Physik im Lernbereich 4 Energieversorgung, in Religion im Lernbereich 2
Orientieren in Entscheidungsprozessen oder in Sozialkunde im Lernbereich 3 Okologie und Konsum-
verhalten (vgl. Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung, 2018b).
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Abbildung 5.8: Screencasts und Aufgaben zur theoretischen Einfithrung von BNE im
Seminar (Bildquelle: Eigene Darstellung, Screenshot aus Miro).

Shopping exemplarisch zentrale Inhalte und Kompetenzen von BNE erarbeitet werden.
Es handelt sich um ein aktuelles Thema, das fiir die Studierenden ebenso wie fiir deren
zukiinftige Schiiler/-innen Gegenwartsbedeutung besitzt, indem diese bei der Nutzung
von Online-Diensten selbst taglich durch entsprechende personalisierte Werbung mit
Einkaufsoptionen konfrontiert sind. Die Wahl des Themas erlangte angesichts der
pandemiebedingten Lockdowns, die sich parallel zur Seminardurchfithrung ereigneten,
eine ungeahnte Aktualitat fiir den Alltag der Studierenden. Anhand der Frage, ob
Online-Shopping dem traditionellen Ladeneinkauf in Bezug auf eine nachhaltige Ent-
wicklung vorzuziehen sei, lieen sich facettenreiche Aspekte untersuchen: So konnten
die C'O2-Bilanzen der Internetserver und der Warenlogistik sowie deren Beeinflus-
sung des Klimas analysiert werden. Es konnte die Bedeutung von personalisierter
Werbung im Internet und Wertvorstellungen zu persénlichem Konsumverhalten be-
trachtet und deren gegenseitige Abhdngigkeit bewertet werden. Ebenso ergaben sich
Ankniipfungspunkte zu Verpackungsmaterial, Arbeitsbedingungen oder Sicherheit
bei Online-Einkédufen. Aufgrund der Komplexitdt des Themas wurden zentrale BNE-
Kompetenzen wie systemisches Denken, Perspektivenwechsel und das Erkennen und
Bewerten von Handlungsebenen benétigt. Welche exemplarischen BNE-Methoden
zur Forderung dieser Kompetenzen im Seminar mit den Studierenden erprobt und
reflektiert wurden, zeigt der nachste Abschnitt.
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Exemplarische BNE-Methoden

In Ubereinstimmung mit den drei Kompetenzbereichen Erkennen, Bewerten und Han-
deln aus dem in Abschnitt 2.2.2.1 dargestellten Kompetenzmodell des Orientierungsrah-
mens Globale Entwicklung (Siege & Schreiber, 2008) wurden im Seminar reprasentativ
drei BNE-Methoden vorgestellt, die sich zur Férderung der zugehorigen Teilkompeten-
zen eignen: Die Mystery-Methode, Plan- und Rollenspiele sowie die Zukunftswerkstatt.
Die Studierenden erprobten die Methoden gemeinsam und reflektierten anschlieflend
deren didaktische Bedeutung fiir die Gestaltung von BNE-Unterricht in ihren jeweili-

gen Fachern.

Die Mystery-Methode (Kompetenzbereich Erkennen) Mit der sog. Mystery-
Methode wird im Kompetenzbereich Erkennen primér das systemische Denken gefor-
dert (siehe Abschnitt 2.2.2.1 und 2.3.1.4). Es geht um das Aufdecken von Zusammen-
hingen, um eine komplexe Nachhaltigkeitsfrage zu beantworten (siehe Mysterys -
BNE mit Methode | éducation21, 19.04.2023). So wurde im Seminar der Frage nachge-
gangen, in welcher Weise sich die Entscheidung fiir einen Online-oder Ladeneinkauf
auf den Klimawandel auswirkt. Es geht darum, vorliegende Informationen aus Tex-
ten zu entnehmen, zu gewichten, zu ordnen und zueinander in Beziehung zu setzen.
Dabei werden verschiedene BNE-Kompetenzen trainiert, u.a. die Klassifikation von
Informationen sowie das Aufstellen und Begriinden von Vermutungen. Angesichts der
Komplexitat der Fragestellungen sollen die Lernenden zu einem Perspektivenwechsel
angeregt werden. Sie werden aufgefordert sowohl die verschiedenen Fachperspektiven
(6kologische, 6konomische und soziale Dimensionen) als auch die verschiedenen Ak-
teure (lokal, global sowie heutige und kiinftige Generationen) zu beriicksichtigen. In
Abbildung 5.9 ist beispielhaft ein Ergebnis der Uberlegungen aus der Mystery-Methode
dargestellt.

Die Mystery-Methode eignet sich somit, um die zentralen BNE-Unterrichtsmerkmale
der Interdisziplinaritdt und Multiperspektivitit zu diskutieren und bietet einen Aus-
gangspunkt, um mit einem systemischen Ansatz weiterzuarbeiten (vgl. Abschnitt 2.3
zu den Merkmalen von BNE-Unterricht). Im Seminar wurden im Anschluss verschie-
dene Methoden zur Forderung des systemischen Denkens erprobt und reflektiert,
u.a. das Erstellen von Wirkungsdiagrammen und Vernetzungskreisen (beschrieben in
Bollmann-Zuberbiihler, 2010) und Systemsimulationen (siehe z.B. Creative Learning
Exchange, 19.04.2023).
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Soziales

Abbildung 5.9: Exemplarische Mind-Map als Ergebnis der Mystery-Methode hier dar-
gestellt fiir das Thema Online-Shopping und dessen Auswirkungen

auf den Klimawandel (Bildquelle: Eigene Darstellung, Screenshot aus
Miro).
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Deutsch Chemie
\
Bildi Bewertungs- Mathe
o kompetenz
in den Bildungsstandards
Physik Biologie

Abbildung 5.10: Bewertungskompetenz in den Bildungsstandards ausgewahlter Facher
(Bildquelle: Eigene Darstellung, Screenshot aus Miro).

Rollen- und Planspiele (Kompetenzbereich Bewerten) Rollen- und Planspiele
sind dem Kompetenzbereich Bewerten zugeordnet und erméglichen es, sich auf spiele-
rische Weise in die Wertvorstellungen und Uberzeugungen verschiedener Akteure
hineinzuversetzen und diese kritisch zu reflektieren. Diese Unterrichtsmethoden ha-
ben ein hohes Potenzial, um ein Bewusstsein fiir ethische Fragen und Probleme zu
ambivalent diskutierten Konflikten aus der Gesellschaft zu schaffen. ,Der Klassenraum
selbst wird dabei zum gesellschaftlichen Mikrokosmos, in dem soziale Strukturen
erfahren, analysiert und kritisiert werden konnen® (Eilks, 2011, S. 14). Rollen- und
Planspiele konnen Urteils- und Handlungsoptionen oder unterschiedliche Interessen
gesellschaftsnah darstellen (Eilks, 2011, S. 13).

~Methoden des Rollen- und Planspiels konnen dabei helfen, das Urteilen
und Entscheiden lehr- und lernbar zu machen. Es sind Lernformen, die den
Umstand beriicksichtigen, dass Urteilen und Entscheiden individuell oder
kollektiv verantwortet, sachlich und ethisch komplex, medial vermittelt,
dilemmaartig strukturiert, emotional bestimmt, in sich widerspriichlich
und intuitiv verfasst sein konnen. Der Vorteil rollenbasierter Spielverfahren
liegt darin, dass konkrete Spielsituationen erprobt, Komplexitét in Form
von Rollen sichtbar und erfahrbar gemacht und Widerspriiche auf der intra-
, inter-personellen und gesellschaftlich-systemischen Ebene aufgedeckt
werden konnen (Gebhard, Hottecke & Rehm, 2017, S. 81)

Bewertungskompetenz ist nicht nur fiir BNE ein zentraler Kompetenzbereich, sondern
ist allgemein in den Bildungsstandards der Facher verankert (sieche Abbildung 5.10).
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Ein Beispiel fiir ein Planspiel
e e e g i G D e e

Planspiel auch in unserem GRIPS-
Kurs zum Download unter 3
Kursmaterialien.

Material zum Planspiel

Diskussionsthema:
Sollten kostenlose Retouren
esetzlich verboten werden?

Abbildung 5.11: Beispiel des im Seminar bearbeiteten Planspiels zum Thema Retouren
beim Online-Handel (Bildquelle: Eigene Darstellung, Screenshot aus
Miro).

Die Analyse komplexer Fragestellungen im Physikunterricht bietet einen passenden
Rahmen, um an den tibergreifenden Kompetenzbereich der Bewertungskompetenz anzu-
kniipfen (vgl. Dittmer, Methde, Hottecke & Gebhard, 2015; Dittmer, Menthe, Gebhard &
Hottecke, 2016; Sander, 2017). Bewertungskompetenz beschreibt die Fahigkeit und Be-
reitschaft, ,die Abhangigkeit menschlichen Handelns von subjektiven Wertmafistaben
zu erkennen und eigene Wertvorstellungen bei komplexen Entscheidungen zu beriick-
sichtigen® (Laustroer & Rost, 2008, S. 91). Speziell fir die Naturwissenschaften geht es
darum, Lernende zu befdhigen, Sachverhalte aus verschiedenen naturwissenschaftli-
chen Kontexten zu erkennen und zu beurteilen sowie fachspezifische Kenntnisse zu
nutzen, um die Bedeutung der Naturwissenschaften zur Bearbeitung gesellschaftlicher
Fragen zu reflektieren (Gebhard et al,, 2017, S. 56) und fiir Entscheidungsprozesse
heranzuziehen (vgl. Dittmer et al., 2015).

Die Methode eignet sich somit, um die BNE-Unterrichtsmerkmale der Wertorien-
tierung, Lebensweltbezugs und des Perspektivenwechsels, wie sie im Abschnitt 2.3
beschrieben wurde, umzusetzen. Im Seminar erfolgte als Vorbereitung auf die Durch-
fithrung eines exemplarischen Planspiels zum Thema Retouren (siehe Abbildung 5.11)
eine Ubung zum Bewusstwerden eigener Wertvorstellungen. Auflerdem setzten die
Studierenden sich damit auseinander, wie sie im spateren Unterricht mit verschiedenen
Werten umgehen konnen und reflektierten, welche Rolle sie als zukiinftige Lehrkréfte
hierbei einnehmen sollten (siehe Abbildung 5.12).
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Umgang mit Wertvorstellungen im Unterricht

Aufgabe: Macht ein Brainstorming zu folgenden Fragen:
1. Welche Méglichkeiten gibt es damit Wertvorstellungen im Unterricht nicht thematisiert werden2
2. Wie kann ich eine kritische Auseinandersetzung mit dem normativen Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung
verhindern?
3. Wie instrumentalisiere ich meine Klasse am effektivsten?

Notiert eure Ideen auf Post-its im roten Feld.

Uberlegt euch anschlieBend wie ihr eure Ideen in ihr Gegenteil umwandeln kénnt und notiert eure Ergebnisse im griinden
Feld.

Abbildung 5.12: Reflexion zum Umgang mit Wertvorstellungen im Unterricht mittels
der sog. Kopfstandmethode (Bildquelle: Eigene Darstellung, Screens-
hot aus Miro).

Die Zukunftswerkstatt (Kompetenzbereich Handeln) Die Methode der Zu-
kunftswerkstatt gehort zum Kompetenzbereich Handeln. Thr Fokus liegt auf der Analy-
se eines gesellschaftlichen Ist-Zustands und der Entwicklung von kreativen Ideen und
konkreten Handlungsoptionen fiir die Zukunft im Rahmen eines kollektiven Brainstor-
mings (siehe O.-A. Burow, 1997; Jungk & Miillert, 1997; Koch, 2021). Lernende sollen
befahigt werden, beim Bearbeiten komplexer Nachhaltigkeitsfragen trotz Unsicher-
heiten und Nichtwissen gesellschaftliche Entwicklungsprozesse mitzugestalten und
eigenen Ideen umzusetzen (siehe Holland, 2021). In Abbildung 5.13 sind exemplarisch
die drei Phasen der Zukunftswerkstatt dargestellt, wie sie im Seminar anhand der
Frage der Umsetzung klimafreundlichen Online-Shoppings bearbeitet wurden.

Die Methode eignet sich dafiir, die BNE-Unterrichtsmerkmale Partizipation und Zu-
kunftsoptimismus zu illustrieren (siehe Abschnitt 2.3.1.7). In Vorbereitung auf die
Erprobung der Methode setzten sich die Studierenden mit der Diskrepanz von Nach-
haltigkeitsbewusstsein und nachhaltigem Handeln auseinander (Stoknes & Randers,
2015), dargestellt in Abbildung 5.14. In diesem Zusammenhang lernten sie die Bedeu-
tung des sog. Earth-Overshoot-Days kennen (siehe Earth Overshoot Day, 13.01.2023),
berechneten im Anschluss ihren personlichen C'Oy-Fuflabdruck (siehe z.B. How many
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Zukunftswerkstatt zur Frage:
Wie kannst du klimafreundlich im Internet einkaufen?
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Fahrrad ab

Abbildung 5.13: Beispiel fiir mdgliche Ergebnisse der Zukunftswerkstatt zum The-
ma nachhaltiges Online-Shopping (Bildquelle: Eigene Darstellung,
Screenshot aus Miro).
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Nachhaltiges Handeln

Aufgabe 1: Was denkst du beeinflusst nachhaltiges Handeln?
Notiere deine Vermutungen zu den Fragen auf Post-its.

Welche Faktoreniﬁ | . Macht i
‘ beeinflussen, dass sich eigenes -

Menschen nachhaltig e Wohlergehen Bildung
[—

verhalten?

Aufklarung

die s i

— | Gesellschaft Medien
Politik | T

Forschung

Warum handeln wir trotz U ha
unseres Wissens zu Ursachen SR aus

und Wirkungen unserer Konsum als der
Handlungen oft nicht Nor(r}nallt”at LP:nierer Auswirkungen EgOISI’nUS
nachhaltig? esellschaft

Bequemlichkeit
Kostet .
) aus Faulheit/ manchmal Egoismus una
Gewohnheit Bequemlichkeit mehr zeit Bequemheit

Aufgabe 2: Schau dir jetzt die zwei kurzen Screencasts zu
1. "Handlungskompetenz bei BNE" und
2. "Nachhaltigem Handeln" in GRIPS an!
Du findest die Screencasts in GRIPS im Abschnitt 2. Materialien:

Abbildung 5.14: Reflexionen der Studierenden zur Diskrepanz zwischen Nachhaltig-
keitsbewusstsein und nachhaltigem Handeln (Bildquelle: Eigene Dar-
stellung, Screenshot aus Miro).

planets does it take to sustain your lifestyle?, 24.03.2023; FufSabdrucktest | Okologischer
FufSabdruck von Brot fiir die Welt, 19.04.2023) und reflektierten die Wirkungen ihrer
individuellen Handlungen im Zusammenhang mit nachhaltiger Entwicklung (siehe
hierzu Wynes & Nicholas, 2017).

Im Anschluss an die Einfithrung zu BNE setzen sich die Studierenden mit grundlegen-
den Gedanken zur Unterrichtsplanung auseinander.

5.2.5.2 Theorie zur Unterrichtsplanung

Da die Seminarveranstaltung offen fiir alle Fachsemester und studierten Schularten
war (siehe Tabelle 5.2 zur Stichprobenzusammensetzung), brachten die Studierenden
sehr unterschiedliche Erfahrungen und Wissensbestiande bzgl. Unterrichtsplanung
mit. Wahrend hohere Fachsemester i.d.R. schon im Schulpraktikum waren und erste
Unterrichtserfahrungen sammeln konnten, kam es vor, dass jingere Fachsemester zum
allerersten Mal eine fachdidaktische Veranstaltung besuchten. Um fiir die kooperative
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Abbildung 5.15: Reflexion der Studierenden zu Merkmalen guten Unterrichts und
Zuordnung der Ergebnisse zu den theoretischen Merkmalen Helmkes
(Bildquelle: Eigene Darstellung, Screenshot aus Miro).

Unterrichtsplanung fiir alle die gleiche Basis zu schaffen, reflektierten die Studierenden
ihre eigenen Uberzeugungen zu gutem Unterricht und setzten sich hieran anschlie-
end mit den Merkmalen guten Unterrichts nach Helmke (2015) auseinander (siehe
Abbildung 5.15). Auflerdem lernten sie im Seminar die Basismodelltheorie (siehe Oser
& Baeriswyl, 2001) als eine mogliche Hilfestellung zur Strukturierung von Lehr-Lern-

Prozessen kennen.

Dariiber hinaus beschiftigten sich die Studierenden mit den multimedialen Prinzipien
der Gestaltung von Online-Unterricht (siehe u.a. KMK, 2016; Redecker & Punie, 2017).
Sie erhielten eine Einfithrung zu den lerntheoretischen Grundlagen des Lehrens und
Lernens mit digitalen Medien (siehe u.a. Schaumburg, 2020; Hillmayr, Ziernwald,
Reinhold, Hofer & Reiss, 2020; Becker, Meflinger-Koppelt & Thyssen, 2020; Koehler,
2022). Sie beschaftigen sich mit den Multimedia Prinzipien (vgl. Mayer & Moreno,
2003; Mayer, 2007) und dem Instructional Design digitaler Lernumgebungen (vgl.
Reigeluth, 2012; Ladel, Knopf & Weinberger, 2018). Der Fokus lag auf der Gestaltung
von Lernaufgaben mit digitalen Medien unter Bezugnahme auf das SAMR-Modell von
Puentedura (siehe Puentedura, 19.04.2023; Hamilton, Rosenberg & Akcaoglu, 2016),
das fiir die Bewertung des didaktisch-padagogischen Mehrwerts digitaler Medien
herangezogen wurde (sieche Abbildung 5.16).

Auferdem lernten die Studierenden im Verlauf des Online-Seminars verschiedene di-
gitale Tools kennen, die sie gemeinsam testeten und deren Eignung fiir die Umsetzung
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TH E s SUBSTITUTION - -
S AM R L?]ccl:ir;c:::lggh:(r:]t;eas a direct substitute, with no
M 0 D EI. A AUGMENTATION

INJININYHNT

Dr. Ruben R. Puentedura Technology acts as a direct substitute, with functional
improvement

MODIFICATION

Technology allows for significant task redesign

REDEFINITION

Technology allows for the creation of new tasks, previously inconceivable

NOILYIWYOISNVYL

Abbildung 5.16: Darstellung des SAMR-Modells nach Puentedura (2006) zur Bewer-
tung des didaktisch-padagogischen Mehrwerts digitaler Medien im
Unterricht (Bildquelle: Commons.wikimedia.org, zuletzt konsultiert
am 12.06.2020).

von Online-BNE-Unterricht reflektierten. Naheres zum Einsatz und der Funktion der

digitalen Tools im Seminar wird in Abschnitt 5.2.4.4 erlautert.

5.2.5.3 Kooperation im schulischen Kontext

Bevor im Anschluss an die theoretischen Impulse zur Unterrichtsplanung fir die
Studierenden die Phase der gemeinsamen Unterrichtsentwicklung begann, erfolg-
ten zwei vorbereitende Kurssitzungen zum Thema Kooperation zur Umsetzung von
BNE im schulischen Kontext. Eine Seminarsitzung war dem Thema ,Kooperation
im schulischen Kontext - Gelingensbedingungen der Zusammenarbeit® gewidmet.
Hier wurde u.a. auf die empirisch belegten Merkmale von gelingender Kooperation
Bezug genommen (wie sie in Abschnitt 3.4.2 beschrieben wurden) und die Studie-
renden diskutierten tiber ihre bisherigen Erfahrungen zu Kooperation in Schule und
Studium. In einer zweiten asynchronen Kurssitzung setzten sich die Studierenden mit
der Bedeutung der Kooperation mit aulerschulischen Partnern (hierzu Lucker, 2009;
Favre & Metzger, 2013; Erhorn & Schwier, 2016; Baar & Schonknecht, 2018) und dem
Kniipfen von Netzwerken mit Kommunen fiir die Umsetzung von BNE (siehe BNE
Kompetenzzentrum | Bildung Nachhaltigkeit Kommune, 20.04.2023) auseinander. Im
Rahmen dieser Kurssitzung lernten die Studierenden verschiedene Beispiele aufler-
schulischer BNE-Lernorte kennen (siehe BNE-Portal Kampagne, 20.04.2023a; Deutsche
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UNESCO Kommission e.V., 2017) und setzten sich mit deren Angeboten fiir schulische
Aktivitaten auseinander. Im Rahmen des Seminars und der Unterrichtsentwicklung der
Studierenden war jedoch keine Kooperation mit solchen externen Parteien vorgesehen.
Die Kurssitzung diente demnach einem Blick in die Zukunft fiir potentielle Aktivitdten

im spateren Berufsumfeld.

5.2.5.4 Kokonstruktion einer Online-BNE-Lernumgebung

Den Kern des Seminars bildete die Entwicklung, Durchfithrung und Reflexion ei-
ner Online-BNE-Lernumgebung. Hinweis zur Begrifflichkeit: Unter dem Begriff der
Unterrichtsplanung wird in dieser Arbeit der Entstehungsprozess der Online-BNE-
Lernumgebung inklusive der Entwicklung und Reflexion verstanden. Mit dem Begriff
der Lernumgebung wird das konkrete Produkt des Kooperationsprozesses adressiert,

das im Rahmen der Schulklassenbesuche erprobt wird.

Entwicklungsprozess

In Tabelle 5.5 gibt einen Uberblick zu den Arbeitsschritten der kooperativen Unter-

richtsplanung.

Den Auftakt bildete das Erstellen einer gemeinsamen Sachanalyse zum Thema Online-
Shopping. Dabei sollten die Studierenden die verschiedenen Nachhaltigkeitsdimen-
sionen bei ihren Recherchen beriicksichtigen. Der nachste Auftrag der Gruppe war
es, aus der komplexen Sachanalyse eine inhaltliche Schwerpunktsetzung fiir ihre
Unterrichtsplanung festzulegen. In Verbindung damit iberlegte die Gruppe, welche
hierzu passenden BNE-Kompetenzen sie mit ihrer Lernumgebung bei den Schiiler/-
innen fordern wollen. Die Studierenden setzten sich daraufhin mit der didaktischen
Rekonstruktion des Themas auseinander und diskutierten gemeinsam welche Schii-
lervorstellungen das bei der Bearbeitung des Themas evoziert werden konnten und
wie der fachliche Zugang zu den Inhalten iiber geeignete Aufgaben, Bilder, Modelle
etc. begleitet werden kann. Dabei stand die Gruppe vor der Herausforderung, die
Komplexitat des Themas zu vereinfachen und zugleich erfahrbar zu machen. Fiir die
Umsetzung des asynchronen Formats der Lernumgebung musste sich die Gruppe auf
ein geeignetes instructional Design einigen. Zugehorige Fragen waren hier z.B. ob die
Bearbeitung der einzelnen Lerninhalte in einer bestimmten Reihenfolge angedacht ist,
oder ob eine modulare freie Form vorgesehen ist. Hieran anschlieffend diskutierte die
Gruppe, welche durchfithrbaren Online-Methoden und zugehorige digitale Tools fiir
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Phase

Arbeitsschritte

Didaktische Rekonstruktion

Strukturierung

Methodische Analyse

Phaseneinteilung

Verantwortungsbereiche
Gestaltung Lernumgebung

Wirkungserwartungen

Testdurchlauf

Fachliche Klarung (Sachanalyse anfertigen)

Perspektiven der Schiiler/-innen (Auseinandersetzung mit
moglichen Schiilervorstellungen und Lernschwierigkeiten)

Didaktische Strukturierung (Elementarisierung des Themas)

Wahl eines Planungsmodell fiir den Unterricht (Basismodell
oder dhnliches)

Lernziele (Formulierung der Kompetenzerwartungen)
Lernvoraussetzungen

Instructional Design (Uberlegungen zur asynchronen Gestal-
tung)

Wahl der digitalen Methoden und Tools

Ablauf (Festlegen der Unterrichtsschritte)
Teilziele definieren
Aufgabenstellungen/Impulse/Fragen formulieren
Wahl der (Online-)Sozialformen und Medien
Rollen- und Aufgabenverteilung in der Gruppe
Erstellen der digitalen Materialien

Reflexion erwarteter Ergebnisse und Wirkungen bei der Er-
probung der Lernumgebung im Rahmen der Schulklassenbe-
suche

Formulieren von Fragen fiir die Evaluation der Lernumgebung
Erprobung der Lernumgebung im Seminar

Gegenseitiges Feedback

Tabelle 5.5: Ubersicht zu den Arbeitsschritten der kooperativen Unterrichtsplanung

im Seminar
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die Vermittlungsabsicht und Férderung der ausgewahlten Kompetenzen geeignet sind.
Anschlieflend erfolgte in Arbeitsteilung die Entwicklung der digitalen Unterrichtsma-
terialien, die im Rahmen der Online-Lernumgebung fiir die Schiiler/innen aufbereitet
werden (die entstandenen Produkte werden in Abschnitt 5.2.6 kurz vorgestellt). Bevor
die Schulklassenbesuche stattfanden erfolgte ein Testdurchlauf der Lernumgebung
im Seminar. Die Studierenden sowie die Seminarleiterin nahmen die Perspektive der
Schiiler/-innen ein und formulierten aus dieser heraus Feedback zur Lernumgebung.
Dabei lag der Fokus auf folgenden Leitfragen: Was kommt gut an - was vielleicht eher
nicht? Wo konnten bei der Bearbeitung Schwierigkeiten auftreten? Ist etwas unklar? Die
so entstandenen Riickmeldungen (deren Formulierung sich an den in Abbildung 5.3
dargestellten Regeln orientierte) wurden in Miro schriftlich in einer sog. Feebdackta-
belle dokumentiert und vor der ersten Erprobung der Lernumgebung soweit moglich

eingearbeitet.

Wirkungserwartungen und Schiilerevaluation

In Antizipation der Erprobung ihrer Lernumgebungen im Rahmen von virtuellen
Schulklassenbesuchen reflektierten und dokumentierten die Studierenden im Vorfeld
ihre zugehorigen Wirkungserwartungen. Dabei versetzten sich die Studierenden in die
Perspektive der Schiiler/-innen und tiberlegten, wie die Bearbeitung der asynchronen
Lernumgebung auf die Lernenden wirken wiirde und formulierten mégliche Reaktio-
nen, Schwierigkeiten und Ergebnisse (zur Bedeutung von Perspektiveniibernahme vgl.
Rank, Neppl & Rincke, 2019). Aus diesen Uberlegungen zu den intendierten Wirkungen
der Gesamtkonzeption sowie einzelner Verantwortungsbereiche leiteten die Studieren-
den Fragen an die Schiiler/innen ab, die dann in der Evaluation zur wahrgenommenen
Unterrichtsqualitéit integriert wurden, die im Anschluss an die Erprobung von den

teilnehmenden Schulklassen ausgefiillt wurde.

Schulklassenbesuche im Rahmen praxisbezogener Hochschullehre

Wihrend des Seminars fanden zwei Schulklassenbesuche in der Form eines virtuellen
Klassenzimmers statt. Das virtuelle Klassenzimmer ist dabei so zu verstehen, dass die
Schiiler/-innen und Lehrkrafte Zugang zu den Online-BNE-Lernumgebungen erhiel-
ten und diese asynchron wihrend einer Zeitspanne von mehreren Tagen individuell
bearbeiten konnten. Inwiefern die Studierenden hierbei fiir Interaktion und Betreuung
der Lernenden gesorgt haben, wird im Abschnitt 5.2.6 beschrieben. Die Idee der Schul-
klassenbesuche war es, eine praktische Erprobung der erarbeiteten Lernumgebungen
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5.2 Seminarkonzeption

zu ermdglichen, verbunden mit dem Einholen eines authentischen Feedbacks der
teilnehmenden Schiiler/-innen. Die Durchfithrung der Schulklassenbesuche erfolgte
in Zusammenarbeit mit dem Regensburger Universitatslehrerzentrum (siehe Zentrum
fur Lehrerbildung, 20.04.2023a) und den zugehorigen Partnerschulen aus dem Schul-
netzwerk dialogUS der Universitat Regensburg (siehe Zentrum fiir Lehrerbildung,
20.04.2023b). Insgesamt nahmen wihrend der drei Seminardurchfithrungen 12 Schulen
und 21 Klassen am Angebot teil.**

Das Seminar kniipft somit an den Diskurs der praxisbezogenen Hochschullehre an (vgl.
Rehfeldt et al., 2018; Rank et al., 2019). Forschungsergebnisse zum Forschungs-Praxis-
Transfer zeigen, dass Unterrichtskonzeptionen, die an den Hochschulen entstehen,
oft nicht in den Schulen ankommen (siehe Breuer, Vogelsang & Reinhold, 2020;
Boesen et al., 2014). Im Seminar wird iiber die Schulklassenbesuche nicht nur ein
Transfer in die Praxis angestof3en, sondern eine Weitergabe der entstandenen digitalen
Lernmaterialien an die Lehrkrafte ermoglicht. Die Bedeutung von Open Educational
Ressources (siehe Jiager, 2022; Roeder, Severengiz, Stark & Seliger, 2017; Drevensek &
Urbancic, 2022) in Bezug auf die Umsetzung von BNE und die Bedeutung von Online-
BNE-Unterricht (siehe Rasfeld, 2020; EPIZ, 2021; Lentz, Otten & Potzsch, 2022) werden
im Ergebniskapitel 6.3.2 diskutiert.

Im Forschungsdiskurs der praxisbezogenen Hochschullehre wird aulerdem deutlich,
dass Studierende Praxiserfahrung wéhrend des Lehramtsstudiums einen sehr hohen
Stellenwert beimessen und Erfahrungen aus Schulpraktika sehr positiv bewertet
werden (Hascher, 2006, 2012, S. 130). Gleichzeitig beklagen Studierende und Lehrkréfte
das Vorhandensein einer Kluft zwischen Theorie (bezogen auf die Studieninhalte) und
Praxis (bezogen auf benétigte Kompetenzen im schulischen Berufsalltag). Diese Kritik
geht bis hin zur Proklamation eines sog. Praxisschocks, dem Berufseinsteiger nach dem
Studium im Schuldienst erliegen wiirden (Hascher, 2006, S. 134).

Tina Hascher (2006) beschiftigt sich in ihrer Forschung mit der Wirksamkeit von
Praxiserfahrungen und leistet dabei einen wichtigen Beitrag zur Entzauberung des
~Mythos Praxis® (Hascher, 2011, S. 9). Ihre kritische Analyse der Wirksamkeit von
Praktika offenbart einen Mangel an Qualitatspriifungen (Hascher, 2006, S. 145-146).

*In der interdisziplinire Gruppe haben beim ersten Schulklassenbesuch drei Grundschulen mit ins-
gesamt vier Klassen und ein Gymnasium und eine Realschule mit zwei 9. und zwei 10. Klassen
teilgenommen. Beim zweiten Schulklassenbesuch haben zwei Grundschulen mit zwei 4. Klassen
und eine Realschule mit zwei 10. Klassen teilgenommen. In der monodisziplindren Gruppe hat
beim ersten Schulklassenbesuch ein Gymnasium mit drei 10. Klassen und beim zweiten Besuch
ein Gymnasium und zwei 10. Klassen teilgenommen. In der Pilotierung haben zwei Klassen der
Sekundarstufe I teilgenommen.
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Insbesondere wird deutlich dass viele Studierende die gemachten Erfahrungen in
der Praxis mit Lernen gleichsetzen, Hascher spricht in diesem Zusammenhang von
einer ,Erfahrungsfalle® (Hascher, 2005, S.41). Dabei wird tibersehen, dass Lernen erst
durch die Reflexion von Erfahrungen erfolgt und das Reflektieren tiber Erfahrungen
als Schliissel zum selbststandigen Professionalisieren verstanden wird (Landesinstitut
fur Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg, 2018). Im Seminar wird diese
Annahme zum Ausgangspunkt der Reflexion der Unterrichtserfahrungen gemacht.

Reflexion der Unterrichtserfahrung

In Ubereinstimmung mit dem Merkmal der gemeinsamen Reflexionsphasen im An-
schluss an Erprobungsphasen zur Erreichung effektiver Professionalisierungmaf3-
nahmen (wie in Tabelle 5.4 dargestellt) werden Lehrkrafte als sog. ,reflektierende
Praktiker” (Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg, 2018;
Abels, 2011; Hombach, 2022; Copeland, Birmingham, de La Cruz & Lewin, 1993, S.7)
bezeichnet. Reflexion wird als strukturierter und zielorientierter Prozess verstanden,
dessen Anlass sowohl positive wie negative Erfahrung sein kann (vgl. von Aufschnaiter,
Fraij & Kost, 2019).

Die Reflexion der Unterrichtserfahrung erfolgte im Seminar anhand der Arbeitsergeb-
nisse der Schiiler/-innen und der Ergebnisse der Evaluation zur wahrgenommenen
Unterrichtsqualitat, die von den teilnehmenden Klassen am Ende der Schulklassenbe-
suche ausgefiillt wurde. Es handelte sich dabei um eine freiwillige, anonyme Online-
Evaluation, die mit den digitalen Tools Limesurvey und SoSci-Survey durchgefiihrt
wurden.

Im Seminar wurden diese Ergebnisse gemeinsam betrachtet und unter folgenden Frage-
stellungen analysiert: Was ist gelungen? Wo sind Anderungen sinnvoll bzw. notwendig?
Welche Anderungen liegen innerhalb meines/unseres Handlungsspielraums? Worauf
konnen wir Einfluss nehmen? Dabei zogen die Studierenden ihre zuvor aufgestellten
Wirkungserwartungen als Vergleichsbasis heran. In Abbildung 5.17 sind die Schritte
der Reflexion dargestellt, anhand derer die Unterrichtserfahrung und das Feedback
der Schiiler/-innen im Seminar analysiert wurde.

Das Ergebnis der Reflexion war das Formulieren von kollektiven und individuellen
Uberarbeitungszielen fir die Lernumgebung. Die Studierenden erstellten auf Grund-
lage ihrer Reflexionen eine adaptierte Version ihrer Lernumgebung, die sie dann bei
einem zweiten virtuellen Schulklassenbesuch erprobten. Die Wiederholung der Unter-

richtserfahrung diente der vertieften Reflexion iiber den eigenen Handlungsspielraum
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Reflexion liber Unterricht: 6 Schritte

Beispiel fiir eine Reflexionsphase

1) hreiben des

2)
3)
4)

5)

6)

Reflexion — Das wichtigste auf einen Blick

« Formuliere Erwartungen an deine Unterrichtsgestaltung vor der
Auswertung der Schillerriickmeldung
« Trenne: ~ Beschreibung — Bewertung
Eigene Erfahrungen — Theorie
- Bewerte deine Beobachtungen differenziert anstatt allgemein
« Hol dir Zweitmeinungen ein
- Begriinde deine Anderungsvorschlage

Beachte: Zwei unterschiedliche Personen
kénnen ein und die selbe Situation ganz anders
wahrnehmen und beschreiben!

Abbildung 5.17: Darstellung der sechs Reflexionsschritte zur Analyse der Unterrichts-
erfahrung und des Schiilerfeedbacks im Seminar in Anlehnung an
Bade et al. 2018 (Bildquelle: Eigene Darstellung, Screenshot aus Miro).

(Was kann ich tatsdchlich beeinflussen?) und der Analyse von Faktoren, die aulerhalb
der eigenen Verantwortung liegen (Was kann ich nicht beeinflussen?). Auch beim
zweiten Schulklassenbesuch wurde wieder ein Schiilerfeedback eingeholt und die
neue Unterrichtserfahrung im Rahmen eines Reflexionszirkels reflektiert sowie mit

den Ergebnissen der ersten Durchfithrung verglichen.

5.2.6 Das Produkt der Kooperation: Die
Online-BNE-Lernumgebung

In der hier vorgestellten Studie erfolgt keine Erhebung und Auswertung der im Se-
minar entstandenen sozialen Produkte der Studierenden. Der Grund hierfiir ist, dass
eine zu grofle Vermischung der Rollen der Forscherin und Seminarleiterin vorliegt.*’
Dennoch werden die entstandenen Lernumgebungen zum besseren Verstdndnis der

nachfolgenden Ergebnisse und Interpretationen nachfolgend kurz beschrieben.

4 Als Seminarleiterin hatte die Autorin iiber ihr Feedback Einfluss auf die Entstehung und die endgiiltige
Form der Lernumgebungen.
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5.2.6.1 Lernumgebung der Pilotierung fiir Sek. 1 9./10. Klasse

Der inhaltliche Fokus der Lernumgebung der Pilotierungsgruppe war das Thema
der Auswirkungen von Online-Shopping auf den Klimawandel. Die geférderten BNE-
Kompetenzen stammten aus dem Bereich Erkennen mit der Férderung der Teilkom-
petenz der Unterscheidung von Handlungsebenen: Die Schiiler/-innen kénnen Hand-
lungsebenen vom Individuum bis zur Weltebene in ihrer jeweiligen Funktion fiir
Entwicklungsprozesse erkennen. Und aus dem Bereich Handeln mit der Férderung
der Teilkompetenz Solidartdit und Mitverantwortung: Die Schiller/-innen konnen Be-
reiche personlicher Mitverantwortung fiir Mensch und Umwelt erkennen und als
Herausforderung annehmen. Das von der Gruppe fiir ihre Lernumgebung formulierte
Lehrziel lautete: ,Die Schiiler/-innen eignen sich Wissen iiber den Online-Handel,
dessen komplexe Ursachen sowie Auswirkungen im Kontext von Klima und Energie
an und setzen sich mit Normen und Werten auseinander, um ihre Umwelt wie auch

die vernetzte Welt im Sinne des Globalen Lernens kreativ mitgestalten zu konnen.*

Uber ein per E-Mail verschicktes Navigations-PDF, wurden die Schiiler/-innen durch
die Lernumgebung gefiihrt und erhielten dort Zugang zu Links, die zur Bearbeitung
verschiedener Aufgaben fithrten. Als Narrationsrahmen hatten die Studierenden den
Online-Kauf eines neuen Paar Schuhe gewihlt. Uber kurze Inputs und zugehorigen
Aufgaben zu den Themenbereichen Internetnutzung, Versand, Verpackung und Retouren
setzten die Schiiler/-innen sich mit dem Thema auseinander. Zur Erméglichung von
Interaktion im asynchronen Format wurde das Online-Whiteboard FLINGA genutzt.
Hier konnten die Schiiler/-innen u.a. vor und nach Bearbeitung der Aufgaben auf
einer Meinungslinie eine begriindete Vermutung abgeben bzgl. der Frage, ob es zur
Vermeidung des Klimawandels besser sei, Online oder im Laden einzukaufen. Durch
FLINGA konnten die Schiiler/-innen eigene Beitrage posten und die Antworten ihrer
Klassenkamarad/-innen lesen. Weitere digitale Tools, die zum Einsatz kamen, waren
SoSciSurvey, LearningSnacks, LearningApps und AnswerGarden. Die Schiiler/-innen
konnten sich bei Schwierigkeiten oder Fragen iiber eine Hilfe-Email-Adresse an die

Studierenden wenden.
Auf Grundlage der Riickmeldungen aus der ersten Schiilerevaluation wurde fiir den

zweiten Schulklassenbesuch die Formulierung der Arbeitsauftridge in FLINGA préazi-

siert.
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5.2.6.2 Lernumgebungen der interdisziplinaren Gruppe

Aufgrund der sehr heterogenen Zusammensetzung der vertretenen studierten Schular-
ten, wurde die interdisziplindre Gruppe zweigeteilt: Ein Viererteam entwickelte fiir
die Grundschule eine Unterrichtsplanung und ein Viererteam fiir die Sekundarstufe I
(inwieweit diese Gruppenaufteilung sich auf die Wahrnehmung des Kooperationspro-
zesses und das Gelingen der Kooperation auswirkt, wird in Abschnitt 7.2 diskutiert).

Lernumgebung interdisziplinare Gruppe fiir die Grundschule 4. Klasse

Der thematische Fokus der Grundschul-Gruppe lag auf dem Bereich Online-Shopping
und dessen Auswirkungen auf die Umwelt. Die verfolgte BNE-Kompetenz war die
Auseinandersetzung mit und Erweiterung von eigenen Werten. Die Lernumgebung wurde
iiber das Online-Whitebaord Miro bereitgestellt, dessen Handhabung mittels eines
kurzen Tutorials zu Beginn erklart wurde. Der Zugang erfolgte iiber einen geteilten
Link. In Miro selbst wurden die einzelnen Aufgaben in Frames bereitgestellt, in denen
wiederum externe Links zu anderen Apps und dort realisierten Aufgaben eingebettet
waren. Die Studierenden fithrten anhand kurzer Inputs, die mit dem digitalen Tools
LearningSnacks umgesetzt wurden, in die Themen C'Os-Emissionen, Transportwege,
Verpackung und Retouren beim Online-Einkauf ein.

Fiir Interaktion im asynchronen Format sorgte eine kollektive Ideensammlung mit
Assoziationen zu nachhaltigem Einkaufen, die mit dem Tool AnswerGarden erstellt
wurde. Die Schiiler/-innen reflektierten die Bedeutung von Werten fiir Konsument-
scheidungen beim Online-Einkauf anhand einer Zuordnungsaufgabe in Miro und
konnten dort die Bearbeitungsergebnisse der eigenen Klasse sehen. In einer Abschluss-
aufgabe wurde ein Perspektivenwechsel angeregt: Anhand von Rollenkarten ver-
schiedener Konsumenten, bewerteten und begriindeten die Schiiler/-innen ob die
Online-Kaufentscheidung im jeweiligen Fall vertretbar sei.

Uberarbeitung: Aus der Evaluation ging hervor, dass die Schiiler/-innen Schwierigkei-
ten bei der technischen Handhabung von Miro hatten. In der gemeinsamen Reflexion
wurde die Entscheidung getroffen, dass als zusatzliche Hilfestellung kurze Erklarvi-
deos bereitgestellt wiirden, in denen die Studierenden die Handhabung von Miro am
Bildschirm demonstrierten.
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Lernumgebung interdisziplinare Gruppe fiir die Sek. 1 9./10.Klasse

Der inhaltliche Fokus der Sekundarstufen-Gruppe lag auf dem Thema Vergleich der
Emissionen von Online- und Einzelhandel. Die verfolgte BNE-Kompetenz stammte aus
dem Bereich Bewerten mit einem Schwerpunkt des Abwdgens der Entscheidung fiir
einen Online- oder Ladeneinkauf unter Beriicksichtigung und Bewertung vorliegender
(Fach-)Informationen. Auch in dieser Gruppe wurde die Lernumgebung auf Miro

bereitgestellt.

Die Studierenden fithrten anhand kurzer Inputs, die mit dem digitalen Tools Lear-
ningSnacks umgesetzt waren, in die Themen Verpackung, Energiebedarf, Transport und
Retouren ein und verglichen hier jeweils die Bilanzen des Online- und Ladeneinkaufs.
Die Schiiler-/innen konnten zu jedem Unterthema anwendungsorientierte Schatz- und

Rechenaufgaben bearbeiten.

Fiir Interaktion im asynchronen Format sorgte eine Meinungslinie zu Beginn und am
Ende der Bearbeitung, bei der nach den Einkaufsvorlieben der Schiiler/-innen gefragt
wurde. Auflerdem wurden Reflexionsfragen zu Einkaufsentscheidungen integriert, bei
denen die Schiiler/-innen ihre Antworten auf dem Miro-Board notieren konnten.

Uberarbeitung: Die Riickmeldungen aus der Evaluation und der Arbeitsergebnisse auf
Miro fithrten dazu, dass die Studierenden die Arbeitsauftrage in der Lernumgebung
deutlich praziser formulierten. Auflerdem wurde bei der zweiten Erprobung eine sog.
Spielwiese zur Verfiigung gestellt, auf der die Schiiler/-innen eingeladen wurden sich
kiinstlerisch und kreativ auszutoben. Die Entscheidung hierfiir erfolgte als Konsequenz
auf die eher ,wilde” Bearbeitung des Whiteboards bei der ersten Durchfiihrung.

5.2.6.3 Lernumgebung disziplinare Gruppe fiir Sek 1 9./10. Klasse

Der thematische Fokus der Gruppe lag auf dem Vergleich des Herstellungs- und
Transportprozesses zwischen Online-Shopping und Einzelhandel. Die verfolgten BNE-
Kompetenzen war das Erkennen der jeweiligen Vor- und Nachteile beider Einkaufsva-
rianten, mit dem Ziel eine differenzierte Sicht des komplexen Themas zu erméglichen.
Es sollten die Auswirkungen beider Einkaufsvarianten auf Umwelt, Wirtschaft und
Gesellschaft analysiert und verglichen werden. Die Studierenden hatten das Anliegen,

grundlegende Wirkungsketten beim Verkauf einer Ware aufzeigen.

Die Studierenden wiahlten als narrativen Rahmen fiir ihre Lernumgebung die All-
tagssituation ,Schuheinkauf” und definierten als zugehorige Themenbereiche fiir
die Analyse der Wirkungsketten das Kundenverhalten, eine Darstellung des Themas
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C'Oy-Emissionen allgemein, die Transportwege und Retouren, Online- und Einzelhandel

sowie den entstehenden Miill.

Die methodische Gestaltung erfolgte in Form eines interaktiven E-Books, in welchem
die obigen Themengebiete in Form einzelner Kapitel aufgearbeitet worden waren.
Das hierfiir verwendete digitale Tool war Book Creator. Jedes Kapitel enthielt In-
formationen sowie zugehdrige Arbeitsauftrage, die mittels eingebetteter Links zu
Erklarvideos und interaktiven Aufgaben fiithrten. Verwendete digitale Tools waren
u.a. LearningSnacks und LearningApps. Fiir die Interaktion im asynchronen Format
hatten die Studierenden am Ende eines jeden Kapitels Reflexionsfragen eingebaut, die
von den Schiiler/-innen auf dem Online-Whiteboard FLINGA beantwortet wurden.
Bei Fragen oder Schwierigkeiten stand wiederum eine Hilfe-Email zur Verfiigung.

Uberarbeitung: Aus dem Feedback und Ergebnissen der ersten Erprobung ging hervor,
dass die Texte der einzelnen Kapitel zu lang waren. Die Studierenden entschieden
sich daraufhin diese zu kiirzen. Auflerdem wurde anhand der Antworten auf dem
FLINGA-Board deutlich, dass die Reflexionsfragen prazisiert werden mussten, um
mit den Wirkungserwartungen iibereinzustimmen. Hier wurde die Formulierung der

Fragen fiir die zweite Erprobung angepasst.

Nachdem nun der Gegenstand der Studie ausfiihrlich beschrieben wurde wird im
Folgenden dargelegt, in welcher Weise die empirischen Daten fiir die Evaluation und
Beforschung des Seminars erhoben wurden.

5.3 Erhebungsinstrumente

Fir die Untersuchung der in Abschnitt 4.3 aufgestellten Forschungsfragen kamen
drei Erhebungsinstrumente zum Einsatz: Ein Interview, ein Fragebogen und eine
Bewertungsaufgabe.

Es wurden diese drei Instrumente gewahlt, um im Sinne der Methodentriangulation
mogliche Schwichen eines Instruments (z.B. Interview: nur ein Datensatz zu einem
Zeitpunkt / Fragebogen und Bewertungsaufgabe: Keine Moglichkeit, Nachfragen zu
stellen) durch die Starken des anderen auszugleichen. Aulerdem produzieren die drei
Instrumente verschiedene Datenarten: Explorative Daten fiir die Hypothesengene-
rierung, objektivere Daten fiir die Evaluation des Seminars und Metadaten fiir die
Interpretation. Diese Daten kénnen dann im Sinne einer Datentriangulation zueinan-

der in Beziehung gesetzt werden, um die Aussagekraft zu erhéhen.
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® O Bewertungsaufgabe einer Online-BNE-Lernumgebung Seminarteiinahme @0
e vor
@0 Seminarteilnahme Einzel-Interviews
nach p
Seminarteilnahme n
1. Durchfiuhrung Pilotierung Sommersemester 2020
2. Durchfiihrung Hauptstudie Interdisziplindre Gruppe Wintersemester 2020-21

3. Durchfiihrung Hauptstudie Monodisziplindre Gruppe Sommersemester 2021

Abbildung 5.18: Erhebungsablauf der Studie (Bildquelle: Eigene Darstellung).

Diese Arbeit befolgt bei der Datenerhebung und -speicherung die geltenden europai-
schen Regeln der Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO). Die ergriffenen Schutz-
mafinahmen bzgl. aller erhobenen Daten der Studierenden sind in den Datenschutzin-

formationsschreiben und Datenschutzerklarungen dokumentiert.

Im Folgenden wird beschrieben, auf welchen theoretischen Grundlagen die Erhe-
bungsinstrumente fu3en, welche Uberlegungen zum Studiendesign deren Entwick-
lung begleitet haben und in welcher Weise die Instrumente zum Erkenntnisgewinn

beitragen.

In Abbildung 5.18 ist der Erhebungsablauf der Studie dargestellt. Der Grafik ist zu
entnehmen, dass die Pilotierung der Studie im Sommersemester 2020 durchgefiihrt
wurde. Die zugehorige Datenerhebung fand zu Beginn und am Ende des Semesters statt.
Die Interviews wurden zu Beginn der vorlesungsfreien Zeit gefiithrt. Die Hautstudie
fand in den beiden darauffolgenden Semestern statt. Zuerst wurde das Seminar mit
der interdisziplindren Gruppe im Wintersemester 2020-21 durchgefiihrt und danach
mit der monodisziplindren Gruppe im Sommersemester 2021. Dass keine parallele
Durchfithrung beider Gruppen erfolgt ist, liegt rein an den beschréankten Ressourcen
des Projektes. Die Datenerhebung war somit im Sommer 2021 abgeschlossen.

5.3.1 Interview
Nach Seminarteilnahme wurden mit den Studierenden qualitative Leitfadeninterviews

gefithrt. Die Methode wurde deshalb fiir diese Arbeit gewahlt, da sie es erlaubt, subjek-
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tive Erlebnisse zu erfassen, die nicht der Beobachtung zugénglich sind (z.B. Emotionen,
Meinungen, Uberzeugungen etc.). Ein weiterer Vorteil des Interviews ist, dass es in
einer Live-Situation stattfindet, die es gestattet, Hintergrundinformationen iiber die
Interviewten und die Befragungssituation zu erhalten, womit sich die Datenqualitat
besser einschitzen lasst (z. B. lasst sich erkennen, wie ziigig eine Person antwortet,
wo es Ruckfragen gibt, etc.) (Doring & Bortz, 2016, S. 348). Durch die personliche
Atmosphire des Interviews konnen dariiber hinaus Befragungspersonen im Zuge

einer Studie individuell angesprochen und auf ihre Fragen eingegangen werden:

Lnsbesondere ausfithrliche Schilderungen komplexer Zusammenhange
oder zeitlich lang ausgedehnter Prozesse erhilt man von den meisten
Menschen [...] nur miindlich im Zuge qualitativer Interviews" (Doring &
Bortz, 2016, S. 348).

Diese Vorteile der Interviewtechnik sind besonders geeignet fiir diese Arbeit, da in den
Interviews die Wahrnehmung des monodisziplindren bzw. interdisziplindren Koope-
rationsprozesses wahrend des Seminars erfasst werden soll. Anhand der Interviews
soll herausgearbeitet werden, welche (unterschiedliche) Bedeutung die Studierenden
kooperativer Unterrichtsplanung fiir die Umsetzung von BNE beimessen (FF2). Die
Aussagen der Studierenden sollen Auskunft dariiber geben, ob die im Seminar an-
geregte Kooperation als gelungen wahrgenommen wurde (FF1b). Beziiglich der zu
evaluierenden Wirksamkeitsebenen des Seminars sollen die Interviews dazu dienen,
Riickmeldungen zur Akzeptanz der Veranstaltung einzuholen (FF1a).”’ Damit kénnen
aus dem Interview Erkenntnisse fiir alle drei Forschungsfragen der Studie gewonnen

werden.

Beschreibung des Instruments

Das Interview wird als ,ein planmaf3iges Vorgehen mit wissenschaftlicher Zielset-
zung” (Ludders, 2016, S. 27) verstanden, ,bei dem die Versuchspersonen durch eine
Reihe gezielter Fragen oder mitgeteilter Stimuli zu verbalen Informationen veranlasst
werden” (Liudders, 2016, S. 27) sollen.

In der Studie werden qualitative, halbstrukturierte Einzelinterviews durchgefithrt. Mit
dem Begriff halbstrukturiert wird ausgesagt, dass das Interview auf einem Interview-
Leitfaden basiert (Doring & Bortz, 2016, S. 350). Es wurden halbstrukturierte Interviews

PMogliche kognitive und affektive Verinderungen auf Ebene der Schiilerinnen und Schiiler kénnen im
Rahmen dieser Arbeit aus forschungsékonomischen Griinden lediglich tiber die subjektiv gefirbten
Wahrnehmungen der Studierenden erhoben werden.
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gewahlt, weil diese die Vergleichbarkeit zwischen den einzelnen Interviews verbessern,
ohne die freie Entwicklung der Ideen der Interviewten zu behindern.

Interviewleitfiaden werden als halbstandardisiertes Instrument der Datenerhebung
bezeichnet, weil zwar ein festgelegter Fragenkatalog vorliegt, zu diesem aber keine
Antwortvorgaben formuliert werden. Dies erméglicht es, zum Beispiel die Reihenfolge
der Fragen flexibel der Interviewsituation anzupassen (Doring & Bortz, 2016, S. 364).

Qualitat bzw. Aussagekraft der Interviewdaten

Alle Aussagen zur Veranderung von Einstellungen, Kompetenzen, Handeln etc. sind
im Interview nur aus den Auflerungen der Studierenden zu erfassen und miissen somit
als subjektive Wahrnehmung von Verdnderung in Einzelfallen beschrieben werden. Es
gibt keinen Referenzwert fiir die Aussagen, da die Interviews nur einmal nach Seminar-
teilnahme durchgefiihrt werden. Aulerdem muss beachtet werden, dass die Aussagen
zusatzlich moglichen Verzerrungen unterliegen konnen, die durch das Erinnern zu-
rickliegender Ereignisse und den Effekt der ,sozialen Erwiinschtheit® hervorgerufen
werden. So kann die ,geringere Anonymitat der Live-Situation des Interviews [...]
fiir die Interviewten ein ehrliches Beantworten heikler Fragen erschweren® (Doring
& Bortz, 2016, S. 349) und zu verstarkten ,Antwortverfilschungen im Sinne sozial
erwiinschten Antwortens [fithren]“ (Doring & Bortz, 2016, S. 349). Das Phdnomen der
sozialen Erwiinschtheit beschreibt ein angepasstes Antwortverhalten der Interviewten,
indem diese ,erahnen [...] welche allgemeine Meinung der Interviewer héren moch-
te oder wie sie antworten sollten, um dem Interviewer zu gefallen® (Ludders, 2016,
S. 49-50).°! Die Aussagekraft der Daten ist vor diesem Hintergrund zu interpretieren.
Um ihre Aussagekraft zu steigern, werden sie mit den gewonnenen Daten aus den
anderen beiden Erhebungsinstrumenten in Bezug gesetzt. Ein weiterer Nachteil der
Methode ist deren ,Reaktivitat® (Doring & Bortz, 2016, S. 349). Die Befragten wissen,
dass sie an einem Interview teilnehmen. Dieses Wissen birgt die Gefahr zahlreicher
Verzerrungen (z.B. gehemmte verbale Auflerungen oder Nervositit, die das Erzihlen
verdandert (Lamnek & Krell, 2016, 371). Man muss sich bewusst sein, dass es sich
,bei Interviewdaten um aktiv durch den Forschungsprozess generiertes Datenma-
terial® (Doring & Bortz, 2016, S. 349) handelt. Diese Limitierungen werden bei der
Datenanalyse und Interpretation reflektiert.

Die Interviews wurden mit der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet,
die in Abschnitt 5.5 beschrieben ist.

>1Das Problem der sozialen Erwiinschtheit wird in der vorliegenden Arbeit zusitzlich dadurch erhéht,
dass die Autorin als Seminarleiterin und Forscherin auftritt und die Interviews selbst gefiihrt hat.
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5.3.1.1 Theoretische Uberlegungen zur Interviewstrategie

Die Entwicklung des Interviewleitfadens orientiert sich an den theoretischen Uberle-
gungen von Wiedemann (o.].), in denen beschrieben wird, wie passende Interview-
strategien zu wahlen sind, um die interessierenden Erfahrungsgestalten in geeigneten
Textsorten zu erfassen. Das Vorgehen bei der Auswahl einer geeigneten Interviewstra-
tegie erfolgt anhand von drei Leitfragen (Wiedemann, o.]., S. 3-4):

1. Welchen subjektiven Erfahrungen gilt das Interesse im Interview?
2. Durch welche Textsorte 143t sich diese Erfahrungsgestalt am besten abbilden?

3. Welcher Interviewtyp eignet sich am besten, um diese Textsorte zu erzeugen
und damit die Erfahrungsgestalt moglichst unverzerrt abzubilden?

Es lassen sich fiinf Erfahrungsgestalten unterscheiden (Wiedemann, o. J., S. 5-17):

1. Dramatische Episoden: Diese sind die urspriinglichsten der Erfahrungsgestalten.
Es handelt sich um bedeutsame Erlebnisse, die mit Verdanderungen von Posi-
tionen, Ansichten, Einstellungen und Werten verkniipft sind. Dabei sind zwei
Perspektiven auf das ,erlebte Drama” vorhanden, einmal die Darstellung der
Ereignisbeteiligung (z.B. Akteure, Situation, Handlungen etc.) und einmal die
Perspektive der Ereignisverarbeitung (u.a. Interpretationen des Dramas und
Bewertung in Bezug auf die Konsequenzen).

2. Konzeptstrukturen: Diese betreffen das Orientierungswissen in Form von Klassifi-
kationen bzw. Taxonomien (z.B. Typen von Freundschaften). Bei Konzeptstruktu-
ren werden nach Ahnlichkeiten zusammengefasste Aquivalenzklassen gebildet,
d.h. Objekte werden nur mit Blick auf eine Kategoriezugehdorigkeit beurteilt.

3. Geschehenstypen: Hier geht es um komplexe Erfahrungsgestalten, die einen
verallgemeinerten Ereignis- und Situationsaufbau betreffen (z.B. Freundschaft,
Helfen, Lernen etc.). Es werden zwischenbegriffliche Beziehungen erfasst und
nach realen Erfahrungszusammenhingen gefragt.

4. Generalisierte Verlaufsstrukturen: Hierbei handelt es sich um generalisierte Epi-
soden, die routinierte Verlaufe, Vorgehen und Entwicklungen kennzeichnen (z.B.
Rezeptwissen). Es handelt sich bei diesen Erfahrungsgestalten um sog. Skripts,
mit denen typisiertes Wissen iiber eine Sequenz von Ereignissen in einem be-
stimmten Kontext beschrieben wird.

5. Mentale Modelle bzw. subjektive Theorien: Diese bezeichnen die umfassendsten
Erfahrungsgestalten. Sie stellen naive Theorien zu einem Gegenstandsbereich

dar (z.B. eine selbst entwickelte Theorie iiber die Ursachen einer eigenen Krank-
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heit). Dabei zeichnen sich die Modelle durch verschiedene Komponenten (u.a.
Symptome, Ursachen, Ablauf, Konsequenzen, ergriffene Mafinahmen) aus, die
miteinander in Beziehung und Abhingigkeit stehen. ,Es entsteht eine sog. Inter-
ferenzstruktur, die die Abhangigkeiten zwischen den einzelnen Komponenten
des mentalen Modells angibt. Diese Inferenzstruktur wiederum ist in Szena-
rios eingebettet. Diese Szenarios betreffen das erweiterte Kontextwissen und
legitimieren die angenommenen Abhéngigkeiten im Modell, geben also die
Begriindungen® (Wiedemann, o.]., S. 5-17).

Auswahl der Erfahrungsgestalten fiir den Interviewleitfaden der Studie: In
dieser Arbeit kommt eine Mischung von den folgenden drei Erfahrungsgestalten
zum Einsatz.

+ Um die Zufriedenheit der Studierenden mit dem Seminarformat zu eva-
luieren, wurde die Erfahrungsgestalt der Konzeptstrukturen gewéhlt. Die
zugehorige Textsorte ist die Eigenschaftsbeschreibung, anhand derer im In-
terview Merkmale eines guten Online-BNE-Seminars erfragt werden.

« Um das Erlebnis des Kooperationsprozesses bei der gemeinsamen Unter-
richtsplanung zu rekonstruieren, wurde die Erfahrungsgestalt der Gesche-
henstypen gewahlt. Die zugehorige Textsorte ist die Situationsbeschreibung.
Der zugehorige Interviewtyp ist ein fokussiert-exploratives Interview, das
nach den Mitteln, subjektiven Wirkungen, Handlungstragern und Kontexten

des Kooperationsprozesses fragt.

« Um die Ansichten der Studierenden zu (nicht) gelingender Kooperation im
Kontext der gemeinsamen BNE-Unterrichtsplanung zu erfragen, kommt
die Erfahrungsgestalt der mentalen Modelle bzw. subjektiven Theorien zum
Einsatz. Die zugehorigen Textsorten sind Erkldrungen und Argumentationen.
Die Interviewstrategie ist ein fokussiertes Interview, in dem die Studierenden
aufgefordert werden, ihre mentalen Modelle und subjektiven Theorien zu
Kooperation bei BNE zunéchst zu beschreiben und zu begriinden. Das Ziel
der Interviewstrategie ist es, die den Modellen und Theorien zugrundelie-
genden Annahmen aufzudecken.
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5.3.1.2 Entwicklung des Interviewleitfadens

Der Leitfaden ist ein Werkzeug der Gesprachsfithrung und die Theorieanbindung der
Interviewfragen erfolgt indirekt.

sDer Interview-Leitfaden besteht aus einem Katalog offener Fragen, zu
denen sich die Befragungspersonen in eigenen Worten duflern sollen. Der
Leitfaden gibt die Fragen und ihre Reihenfolge vor, erlaubt aber den Inter-
viewenden je nach Interviewsituation in gewissen Grenzen individuelle
Anpassungen. So konnen Fragen vorgezogen, iibersprungen oder vertieft
werden, um den Interviewfluss am Laufen zu halten® (Doring & Bortz, 2016,
S. 350).

Bei der Entwicklung des Interviewleitfadens dieser Studie wurden folgende Schritte
durchgefiihrt: Zuerst wurden die oben beschriebenen Erfahrungsgestalten und zugeho-
rigen Textsorten ausgewahlt. Daraufhin wurden zu den einzelnen Erfahrungsgestalten
Leitfragen gesammelt, die deduktiv aus den in den Kapiteln 2 und 3 dargestellten
theoretischen Uberlegungen abgeleitet wurden. Als nichstes erfolgte eine Reduktion
und Uberarbeitung anhand der in Tabelle 5.6 aufgefiihrten Hinweise zur Leitfadenge-
staltung. Der fertige Interviewleitfaden wurde im Rahmen der Pilotierung tiberpriift
und fir die Hauptstudie tiberarbeitet (so u.a. hinsichtlich Verstandlichkeit und Voll-

standigkeit der Fragen und der Dauer des Interviews).

Aufbau des Interviewleitfadens

Der Leitfaden ist in fiinf Abschnitte unterteilt, die in Tabelle 5.7 dargestellt sind. Jeder
Themenblock wird durch eine kurze Erklarung eingeleitet. Das Interview beginnt mit
einer sog. Icebreaker-Frage, deren Funktion es ist, zu motivieren und erzahlgenerierend
zu wirken. Der Hauptteil fokussiert auf drei zentrale Gesprachsanlasse, denen jeweils
ein Themenblock zugewiesen ist: Die Wahrnehmung der (digitalen) Seminarkonzepti-
on, das Erlebnis der kooperativen BNE-Unterrichtsplanung und die Bewertung der
Bedeutung kooperativer BNE-Unterrichtsplanung fiir die Umsetzung von BNE. Zu
jeder Leitfrage gab es Impulse zum Vertiefen, die aber nur gestellt wurden, falls die
befragte Person diese Aspekte nicht bereits von sich aus genannt hatte oder wenn die
Auflerungen der Person Anlass gaben, in dieser Richtung nachzuhaken. ,Heikle oder
intime Fragen stehen am Ende des Interviews, damit zuvor ein entsprechender Rapport
zwischen Interviewer und Interviewpartner hergestellt werden kann, aber auch, damit
eventuelle Irritationen nicht den gesamten Interviewverlauf iiberschatten® (Doring
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Hinweis zur Leitfaden-
entwicklung

Umsetzung im Leitfaden der Studie

SPSS-Prinzip

Prinzip der Offenheit

Anzahl der Fragen

Layout und Handhabung

Kurze Fragen

Eindeutige Fragen

Verstandliche Fragen

Fiir die Konstruktion des Leitfadens wurde das Vorgehen des
Sammelns, Priifens, Sortierens und Subsumierens der Leitfra-
gen befolgt (Lamnek & Krell, 2016, S. 337).

Bei der Formulierung der Fragen wurde darauf geachtet, dass
diese so operationalisiert sind, dass sie die gewiinschte Erfah-
rungsgestalt hervorbringen : z.B. ,Erzdhlen Sie..." fir Dramen;
,Beschreiben Sie..” fiir Geschehenstypen; ,Begriinden Sie...
fiir mentale Modelle/subjektive Theorien. Aulerdem wurde
die Verwendung absoluter Worter (wie z.B. alle, niemals, nie,
immer) und Suggestivfragen vermieden.

Es wurde eine begrenzte Anzahl von Fragen angestrebt. Ins-
gesamt besteht das Interview aus 15 Leitfragen.

Um eine formale Ubersichtlichkeit und gute Handhabbarkeit
zu erreichen, wurden Themenblocke, Uberschriften, Uber-
leitungen und visuelle Hervorhebungen von Leitfragen und
Vertiefungsfragen eingefligt.

Es wurden moglichst pragnante, kurze Fragen formuliert. Lan-
gere Fragen wurden entlastet, indem Informationen (z.B. Si-
tuationsbeschreibungen, Erinnerungen etc.) ausgelagert und
als Kontext vor die eigentliche Frage vorangestellt wurden.

Es wurde darauf geachtet, dass nicht zwei Dinge gleichzeitig
gefragt wurden.

Es wurden nach Moglichkeit grammatikalisch einfache Fra-
gen formuliert, die keine doppelte Verneinung, keine Fremd-
worter und Fachbegriffe enthalten. Auflerdem wurden die
Fragen an der Sprache der Studierenden und der miindlichen
Situation orientiert.

Tabelle 5.6: Hinweise, nach denen die Entwicklung des Interviewleitfadens erfolgt ist
(orientiert an Helfferich, 2011 und Liidders, 2016) sowie deren Umsetzung
im Leitfaden der Studie.

164



5.3 Erhebungsinstrumente

Struktur des Leitfadens Inhalte

1. Einleitung Allgemeine Informationen zum Interviewablauf
2. Icebreaker-Frage Besondere Eindriicke aus dem Seminar
3. Hauptteil Themenblock I: Seminarkonzeption

Themenblock II: Kooperative Unterrichtsplanung
Themenblock III: Subjektive Theorien zu BNE und Kooperati-

on
4. Abschluss Wiinsche und Erganzungen
5. Ende Dank und Verabschiedung

Tabelle 5.7: Inhaltlicher Aufbau des Interviewleitfadens der Studie.

& Bortz, 2016, S. 364). Im vorliegenden Interview waren solche eher heiklen Fragen
diejenigen, die die subjektiven Theorien zu BNE und Kooperation berithrten und

wurden demnach am Ende des Interviews platziert.

Erprobung des Interviewleitfadens

Der Interviewleitfaden wurde im Rahmen der Pilotierung der Studie getestet. Hier-
bei wurde das Verstandnis der Fragen gepriift, der Aufbau der Themenblécke sowie
der Umfang und die Dauer. Die Ergebnisse haben Anlass dazu gegeben, den Inter-
viewleitfaden leicht anzupassen. So wurde beispielsweise bei der Pilotierung nach
einem Vergleich der digitalen Seminarveranstaltung mit Prasenzseminaren gefragt.
Es hat sich gezeigt, dass die Aufforderung zum Vergleich ein eher negatives Antwort-
verhalten evoziert hat. Da es nicht im Interesse der Studie liegt, Prasenzlehre mit
digitaler Lehre zu vergleichen, wurde im Leitfaden der Hauptstudie neutral nur nach
der Wahrnehmung des digitalen Seminars gefragt. Der in der Hauptstudie eingesetzte

Interviewleitfaden befindet sich im Anhang dieser Arbeit.

5.3.1.3 Durchfiihrung der Interviews

Es folgt eine Darstellung logistischer Details zur Durchfithrung der Interviews die-
ser Studie. Auflerdem wird beschrieben, welche Kompetenzen die Interviewenden
benotigten und welche Effekte bei den Interviewten durch die Interviewsituation

hervorgerufen werden konnen.
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Zeitpunkt und Dauer

Die Durchfithrung der Interviews erfolgte innerhalb von maximal vier Wochen nach
Teilnahme am Seminar. Die Dauer eines Interviews umfasste ca. 30 Minuten.

Technische und 6rtliche Umsetzung

Die Interviews wurden als Videokonferenzen durchgefiihrt, gleichzeitig aufgezeichnet
und in Form von Audiodateien fixiert. Die Aufzeichnung der Gesprache ist ,unver-
zichtbar, um die Fiille der Informationen komplett und systematisch auswerten zu
koénnen® (Lamnek & Krell, 2016, S. 337). Die Durchfithrung im Online-Format hatte den
positiven Nebeneffekt, dass sich die Befragten i.d.R. automatisch ,,in der gewohnten
Umgebung” (Lamnek & Krell, 2016, S. 370) befanden, da sie aus dem héuslichen Umfeld
heraus an der Videokonferenz teilnahmen. Der gewahlte ,Interviewmodus® (Doring
& Bortz, 2016, S. 351) war somit ein personlicher, der allerdings durch das digitale
Medium der Videokonferenz gewissen Beeintrachtigungen unterlag. So wurde das
Schaffen einer ,vertrauensvollen Befragungssituation® (Doring & Bortz, 2016, S. 351)
durch die digitale Gespréchssituation erschwert, da Gestik, Mimik und rdumliche
Prasenz des Gesprachspartners allein iiber den Bildschirm und die Kameraperspektive
vermittelt wurden.

Kompetenzanforderungen an die Interviewenden

Da qualitative Interviews vom Interviewenden hohere Kompetenzen erfordern (u.a.
Verbalisierungs- und Artikulationsvermogen), wird diese Rolle im Regelfall von den
Forschenden selbst ibernommen (Lamnek & Krell, 2016, S. 337). Insbesondere wird das
Praktizieren einer offenen Gesprachstechnik vorausgesetzt, was vom Interviewenden
verlangt ,eine Haltung zu erlernen, die dem Gegeniiber Raum fiir die Entfaltung
seiner oder ihrer Sichtweise einraumt® (Helfferich, 2011, S. 51). Hierzu gehoren als
Teilkompetenzen die ,Sensibilisierung fiir die Perspektive von Erzahlpersonen und
fiir die bewusste Wahrnehmung und Einordnung des Interviews als Kommunikations-
und Interaktionsprozess® (Helfferich, 2011, S. 52), die ,,Fahigkeit zur Selbstreflexion,
d.h. zur Reflexion von eigenen Erwartungen an die Interviewsituation, von eigenen
Aufmerksambkeitshaltungen, Eigenheiten des personlichen Fragestils und der Formen,
soziale Beziehungen (z.B. auch im Interview) zu gestalten® (Helfferich, 2011, S. 52) und
die ,Fahigkeit zur Zuriickstellung bzw. Kontrolle eigener Ansichten, zur Offenheit,
Fahigkeit zur Ubernahme einer Fremdheitsperspektive (Helfferich, 2011, S. 52).
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Umgang mit den Nebeneffekten der Reaktivitat

Um die Nebeneffekte der Reaktivitat in der Interviewsituation zu minimieren, wurden
folgende Strategien angewendet: (1) Bereits vor der Datenerhebung wurde in Form
eines Informationsschreibens iiber das Ziel, den Zweck und den Gegenstand des In-
terviews, die Art der Datenaufnahme und des zugehorigen Datenschutzes und das
Erkenntnisinteresse der wissenschaftlichen Studie informiert. Im Anhang dieser Arbeit
befindet sich das Informationsschreiben zu den Interviews.’* (2) Den Interviewten war
das digitale Tool, das als Aufnahmegerat verwendet wurde, aus der Seminardurchfiih-
rung vertraut. (3) Bevor die Aufnahme im Interview stattfand, gab es eine Vorlaufphase
als Eingewohnungszeit, in der zunachst nur Small-Talk stattfand und noch einmal
Riickfragen zum Ablauf des Interviews gestellt werden konnten. Erst dann wurde die
Aufnahme mit Einverstandnis der Interviewten gestartet. (4) Die Gespréchssituation
wurde nach bestem Konnen so gestaltet, dass die Aufnahmesituation in Vergessenheit
gerit. Der Interviewerin hat mittels aktivem Zuhoren versucht die Gesprachspartner
so zu bestatigen, so dass ,die Aufzeichnung zu einem peripheren Phanomen® (Lamnek
& Krell, 2016, S. 371-372) wurde.

Das Postscript

Direkt im Anschluss an die Durchfithrung der Interviews wurde ein sog. ,Post-
script” (Lamnek & Krell, 2016, S. 347) zur Interviewsituation angefertigt. In diesem
wurde zunéchst der Forschungscode notiert. Hierbei handelt es sich um einen Code, den
die Studierende nach vorgegebenen Regeln selbst erstellen. Dieser Code wurde allen
Daten, die mit den drei Erhebungsinstrumente gewonnen wurden, zugeordnet, um
so bei der Auswertung eine Verkniipfung der anonymisierten Daten zu erméglichen.
Auflerdem wurde im Postscript u.a. die Dauer des Interviews, die Gesprachsatmosphé-
re (Stimmung, Verhalten, Ort...), der Gesprachsverlauf (Entwicklung, Dynamik,...),
Besonderheiten (z.B. Vorerlebnisse vor dem Interview,...), Auffalligkeiten im Interview
(ausgelassene Fragen, unbeantwortete Fragen, neue Fragen,...) und Stérungen notiert.

5.3.2 Bewertungsaufgabe

Das zweite zum Einsatz kommende Erhebungsinstrument wurde fiir diese Studie neu

entwickelt. Es handelte sich um einen Arbeitsauftrag, aus dem als Produkt schriftliche

>In diesem Informationsschreiben wird auch erklirt, warum gerade der/die Befragte/seine/ihre Ziel-
gruppe so wichtig fiir die Studie ist/sind und zugleich darauf hingewiesen, dass die Teilnahme
freiwillig erfolgt.
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Reflexionstexte der Studierenden hervorgingen. Die so entstandenen Dokumente
wurden ebenso wie die Interviews mit der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse
ausgewertet (beschrieben in Abschnitt 5.5 und 6.4).

5.3.2.1 Beschreibung der Bewertungsaufgabe

Zu Beginn des Seminars erhielten die Studierenden den Arbeitsauftrag, eine vorge-
gebene Online-BNE-Unterrichtsplanung zu bewerten. Hierfiir sollten die Studieren-
den schriftlich darlegen, inwieweit die ihnen vorliegende Unterrichtsplanung ihrer
Meinung nach gelungen bzw. weniger gelungen ist, BNE umzusetzen, und welche
Anderungsvorschlige sie anregen wiirden. Genau der gleiche Arbeitsauftrag wurde
noch einmal ganz am Ende des Seminars gestellt. Es wurde explizit darauf hingewiesen,
dass es bei der Bewertung nicht um das Uberpriifen richtiger oder falscher Antworten
gehe, sondern um eine personliche Einschédtzung zum jeweiligen Zeitpunkt und damit
einhergehend dem aktuellen Wissens- und Erfahrungsstand der Studierenden.

Hinweis zum Begriff ,Bewertung®

Mit der Aufgabe der Bewertung sollte nicht die Bewertungskompetenz i.S. des Ver-
standnisses der BNE-Kompetenzen bzw. der Bildungsstandards der Facher angewandt
werden. Vielmehr ist das Bewerten hier als ein Nachdenken tiber fremden Unterricht
zu verstehen und somit eher der Reflexionskompetenz zuzuordnen. Anders als in Ab-
schnitt 5.2.5.4 auf Seite 152 beschrieben ging es in dieser Aufgabe jedoch nicht darum,
einen gesamten Reflexionszirkel zu durchlaufen, sondern um eine Verschriftlichung

von individuellen Wahrnehmungen zu dem exemplarischen Online-BNE-Unterricht.

Zum Stellenwert der Unterrichtsplanung fiir diese Arbeit

Die Auseinandersetzung mit Unterrichtsplanungen erfolgt in dieser Arbeit an verschie-
denen Stellen: So ist die kooperative Unterrichtsplanung Kernstiick des BNE-Seminars
selbst (wie in Abschnitt 5.2.5.4 beschrieben) und somit zentraler Gegenstand des Un-
tersuchungsdesigns. Zugleich ist die im hier vorliegenden Abschnitt beschriebene
Unterrichtsplanung Gegenstand des eingesetzten Erhebungsinstrumentes. Dariiber
hinaus erfolgte die Beschéftigung mit dieser Unterrichtsplanung im Seminar und
kann damit auch als Teil von dessen Inhalten aufgefasst werden. Der Einbettung im
Seminar kommt eine doppelte Funktion zu: Einerseits diente die vorgegebene Online-

BNE-Unterrichtsplanung als Beispiel fiir eine mdgliche Umsetzung der im Seminar
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gestellten Aufgabe gemeinsam eine Online-BNE-Unterrichtsplanung umzusetzen. An-
dererseits wird mit dem Arbeitsauftrag das Nachdenken tiber den Unterricht angeregt
und durch die Wiederholung am Ende potentiell die Auseinandersetzung mit dem

eigenen Lernzuwachs ermoglicht.

Erkenntnisinteresse beim Einsatz der Bewertungsaufgabe

Die Funktion des Erhebungsinstruments ist es, die Wirksamkeit des Seminars auf
zweiten Wirksamkeitsebene (Erweiterung der professionellen Kompetenz vgl. Ab-
schnitt 4.3) zu erfassen und zu untersuchen, welche kognitiven Veranderungen der
Studierenden sich in beiden Gruppen zum Zeitpunkt nach Seminarteilnahme im Ver-
gleich zu vor der Seminarteilnahme zeigen. Dabei ist von Interesse, welche Inhalte der
vorgegebenen Online-BNE-Unterrichtsplanung von den Studierenden beider Grup-
pen wahrgenommen werden und wie sie diese Inhalte in Bezug auf eine gelungene
Umsetzung von BNE bewerten. Auflerdem soll erfasst werden, welche Unterschiede
sich innerhalb der Gruppe sowie zwischen beiden Gruppen zu den beiden betrachten

Zeitpunkten zeigen.

Die schriftliche Bewertung vor und nach Seminarteilnahme ist vergleichbar mit der
Methode des Vorher-Nachher-Wissenstests. Es wird eine Messung zu zwei Zeitpunkten
mit absoluten Werten generiert: WAS wird vorher und nachher von den Studierenden
geduflert?

Auf der Gruppenebene ist von Interesse, ob sich Unterschiede in den Bewertungstexten
zeigen. Dabei geht es um die Frage, ob etwaige Unterschiede rein zufillig auftreten
oder sich Tendenzen ausmachen lassen. Von Interesse ist, ob solche tendenziellen
Unterschiede auf die Variation der Facherzusammensetzung zuriickzufithren sind
oder ob andere Faktoren eine Rolle spielen (z.B. Anzahl an Fachsemestern, Schulart,
Gruppengrofle).

Aussagekraft bzw. Qualitat der Daten aus der Bewertungsaufgabe

Durch die zweimalige Durchfithrung der Bewertung vor und nach dem Seminar
kann eine Verdnderung bzgl. der individuellen Kognitionen der Studierenden beider

Gruppen gemessen werden.

Eine mogliche Problematik beim Aufdecken von Gruppenunterschieden liegt in der
Verbesserung der Bewertungen als Messfehler i.S. eines “Rauschens®. Es ist zu erwar-
ten, dass die Bewertungen der Studierenden sich allein durch die Seminarteilnahme
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verbessern. Von Interesse fiir diese Arbeit ist jedoch nicht primar die allgemeine Ver-
besserung (im Sinne einer Messung der Wirksamkeit der Seminars bzgl. der Umsetzung
der Seminarinhalte), sondern die auftretenden Unterschiede in beiden Gruppen.

Um eine Erhohung der Aussagekraft der Daten zu erreichen, wurde eine Triangulation
mit den Ergebnissen aus den Interviews sowie den Angaben aus den Fragebogen

vorgenommen (siehe Kapitel 7).

5.3.2.2 Formulierung und Materialien der Bewertungsaufgabe

Die Formulierung der Bewertungsaufgabe gliedert sich in drei Teile:

1. Worum geht es? Die Idee ist, dass die Studierenden ein Beispiel kennenlernen,
wie eine Online-BNE-Unterrichtsplanung aussehen kann, da die Erstellung einer
solchen Planung ihre Aufgabe im Seminar sein wird.

2. Was sollst du tun? Die Studierenden sollen die Materialien zur Unterrichtsplanung
ansehen und im Anschluss beschreiben, inwieweit diese ihrer Meinung nach
gelungen sind und welche Anderungen vorgenommen werden kénnten.

3. Hilfestellung Die Studierenden erhalten Leitfragen als Hilfestellung fiir die Be-
wertungsaufgabe. Auf diese Weise sollen sie mithilfe der Fragen Denkanstofie
dahingehend erhalten, auf welche Umstande der Unterrichtsplanung sie ihre
Aufmerksamkeit richten kénnen und hierdurch ihr volles Potential entfalten.
Die Leitfragen orientieren sich an allgemeinen Richtlinien fiir die Erstellung
schriftlicher Unterrichtsentwiirfe (vgl. Stender, 2014, S. 79-82) und wurden auf

die Online-BNE-Lernumgebung angepasst. Sie umfassen vier Bereiche:

« Sachanalyse (z.B. Inwiefern sind die zentralen fachlichen Sachverhalte, die es
bei der BNE-Thematik gibt, beriicksichtigt worden?)

« Didaktische Analyse (z.B. Inwiefern wurde die Relevanz des BNE-Themas fiir
den Unterricht dargestellt?)

« Verfolgte Kompetenzen (z.B. Inwiefern handelt es sich bei den geforderten
Kompetenzen um BNE-Kompetenzen?)

+ Methodische Analyse (z.B. Inwiefern werden Medien fiir den BNE-Unterricht

sinnvoll eingesetzt?)

Als Grundlage fiir die vorgegebene Online-BNE-Unterrichtsplanung wurde das soziale
Produkt aus der Pilotierung herangezogen. Dieses ist insofern geeignet, da es sich um
eine authentische Planung von Studierenden handelt, die bereits mit Schiiler/-innen
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im Rahmen der Schulklassenbesuche erprobt wurde. Zugleich handelt es sich bei dem
Produkt um ein Ergebnis eines Lernprozesses, dass gelungene und weniger gelungenen
Elemente aufweist und somit geeignete Anlésse zur Reflexion und Bewertung bietet.

Das zur Verfiigung stehende Material fiir die Bewertung umfasst vier Dokumente:

1. Die Sachanalyse zum BNE-Them der Unterrichtsplanung. Dieses ist in Uberein-

stimmung mit dem Seminarrahmenthema ebenfalls ,,Online-Shopping".
2. Ein Uberblick zu dem verfolgten Lehrziel und den geforderten Kompetenzen

3. Das Planungsraster, in dem in tabellarischer Form die Strukturierung der Unter-
richtsphasen dargestellt ist.

4. Die Materialien der Online-BNE-Lernumgebung. Siehe hierzu die erfolgte Be-
schreibung in Abschnitt 5.2.6.1.

Hinweis: Der konkrete Arbeitsauftrag samt Material befindet sich im Anhang dieser
Arbeit.

5.3.2.3 Durchfiihrung der Bewertungsaufgabe

Die Durchfithrung erfolgt im Seminar im Rahmen der ersten asynchronen Kurssitzung.
Die Texte werden schriftlich auf dem im Seminar eingesetzten Online-Whiteboard
erstellt (siehe Abschnitt 5.2.4.4). Hierfiir erhalten die Studierenden jeweils ein eigenes
Board, auf das nur sie und die Seminarleitung Zugriff haben. Zur Bearbeitung haben
die Studierenden eine Woche lang Zeit. Fiir die zweite Bewertung erhalten die Studie-
renden Zugriff auf ein neues eigenes Board. Die Teilnahme an der wissenschaftlichen
Studie ist freiwillig, die Bearbeitung der Bewertungsaufgabe allerdings Teil der Semi-
naranforderungen. Verwendet werden die Daten jedoch nur, wenn die Einwilligung
der Studierenden erfolgt ist.

Hinweis: Es erfolgt wieder die Vergabe eines individuellen Forschungscodes, der fiir

beide Bewertungsaufgaben der gleiche ist.

5.3.3 Fragebogen

Das dritte Erhebungsinstrument dieser Studie ist ein Online-Fragebogen, der von den

Studierenden einmal vor und einmal nach Seminarteilnahme ausgefillt wurde.
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Beschreibung des Instruments

Die Fragebogenmethode ist eine Befragungstechnik, die es erlaubt, subjektives Erleben
zu erfassen. Im Vergleich zur Interviewtechnik ist die Fragebogenmethode sehr viel
effizienter und viele Personen sind eher gewillt, einen Fragebogen auszufiillen als an
einem Interview teilzunehmen. Auch ist das Ausfiillen eines Fragebogens aus Sicht
der Befragungspersonen diskreter und anonymer als eine Interviewsituation. Deshalb
eignet sich der Fragebogen, um heikle und intime Themen zu erheben (Déring & Bortz,
2016, S. 390).

Verfolgtes Erkenntnisinteresse im Fragebogen

Der Fragebogen hatte die Funktion Zusatzinformationen zur Beschreibung der Grup-
pen zu erheben. Diese Zusatzinformationen wurden fiir die Gruppenvergleiche heran-
gezogen, um die Ergebnisse aus den Interviews und der Bewertungsaufgabe zu stiitzen
bzw. zu relativieren (siehe Kapitel 7). Auflerdem wurden aus den Fragebogenergeb-
nissen Variablen fiir die angestrebten Gruppenvergleiche der Studie gebildet (siehe
hierzu die Erlduterungen zum Vorgehen in Abschnitt 5.3.3.2). Es wird angesichts des
qualitativen Studiendesigns und der damit verbundenen kleinen Stichprobe keine

statistische Auswertung der Fragebogenergebnisse angefertigt.

Qualitat bzw. Aussagekraft der Fragebogendaten

Da es sich bei der Fragebogentechnik ebenso wie beim Interview um eine ,reaktive
Methode® (Doring & Bortz, 2016, S. 391) handelt, kann es aufgrund der auftretenden
Nebeneffekte zu Einschrankungen der Aussagekraft der gewonnen Daten kommen. So
sind sich die Studierenden beim Ausfiillen des Fragebogens bewusst, dass sie an einer
wissenschaftlichen Erhebung teilnehmen. Es handelt sich bei den in dieser Studie
gewonnenen Fragebogendaten um subjektive AufSerungen und Selbsteinschdtzungen
der Studierenden. Die Datenerhebung erfolgt wie die Bewertungsaufgabe zu den zwei
Zeitpunkten vor und nach Seminarteilnahme. Da die Studierenden den Fragebogen
eigenstandig und allein bearbeiten, ,besteht im Unterschied zum Live-Kontakt beim
Interview nicht die Méglichkeit, a) unmittelbar Riickfragen zu beantworten, b) in-
dividuell auf die Befragungsperson einzugehen oder c) sich einen Eindruck von der
Befragungsperson und der Ausfiillsituation zu verschaffen® (Doring & Bortz, 2016,
S. 391).
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5.3.3.1 Entwicklung des Fragebogens

Im Folgenden wird beschrieben, welche bereits existierenden Skalen fiir die Itemfor-
mulierung des Fragebogens herangezogen werden und welche theoretischen Uberle-

gungen in dessen konkrete Gestaltung eingeflossen sind.

Verwendete Skalen und Items

Fir den Fragebogen dieser Studie wurden zwei Varianten der Operationalisierung
verwendet. Einerseits sind Einzelitems eingesetzt worden, um eindeutige Daten effizi-
ent zu erheben, so z.B. bei den Variablen der Fachsemesterzahl oder bei komplexeren
Konstrukten wie der Selbsteinschatzung der eigenen Kompetenz, BNE-Unterricht zu
planen. Fiir eine Operationalisierung mittels Einzelitems spricht, dass der Bearbei-
tungsaufwand fiir die Studierenden gering ist und der Fragebogen kurz ausfillt. Ein
Nachteil ist, dass die Messgenauigkeit mit dem Datensatz nicht iiberpriift werden
kann (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 399).

Andererseits wurden psychometrische Skalen eingesetzt, um komplexere Daten zu
erheben. Dabei erfolgt eine Zusammenfassung der inhaltsdhnlichen Items zu einem
Gesamtwert (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 399). Diese Fragen sind aufwéndiger, dafiir
lasst sich aber die interne Konsistenz der gewonnenen Daten kontrollieren.

Hinweise zu den Quellen der verwendeten Fragebogenitems:

« Die Instruktionen des Fragebogens wurden in Anlehnung an die ,Skalen zur
Schulqualitit” von Gerecht et al. (2007) formuliert.

« Alle Items zur Lehrerkooperation im Fragebogen wurden aus der Studie ,Lehrer-
kooperation in Deutschland® von Richter und Pant (2016) entnommen und an
die Zielgruppe der Studierenden angepasst.

« Die Items zu den Teilnahmemotiven wurden von Jerusalem und Klein-Hef3ling
(2007) iibernommen und auf den universtidren Seminarkontext angepasst (vgl.
Jerusalem et al., 2009, S. 124).

« Die Items zu den Erfahrungen zur Seminarteilnahme wurden von Klein-Hef3ling
und Roder (2007) ibernommen und auf den universitdren Seminarkontext ange-

passt (entnommen aus Jerusalem et al., 2009, S. 122).

Die Empfehlungen zur Gestaltung von Items fiir standardisierte Fragebogen (vgl.
Doring & Bortz, 2016, S. 402) sowie die Hinweise zur inhaltlichen Gestaltung von
Standardinstruktionen (vgl. Lidders, 2016, S. 53, 88) wurden dort beriicksichtigt,
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wo neue Items formuliert wurden. Dies trifft auf die Items zu den Erfahrungen mit
BNE zu. Es handelt sich um vier Einzelitems zu Wissen und Kompetenzerleben bzgl.
BNE, die anhand einer vierstufigen Skala mit den Werten Laie (nicht ausgebildet),
Novize (teilweise ausgebildet), Fortgeschritten (vertieft ausgebildet) und Experte (intensiv
ausgebildet) abgebildet werden.

Generell kommen im Fragebogen durchgéngig vierstufige Skalen zum Einsatz mit den
Werten: trifft voll zu, trifft eher zu, trifft eher nicht zu, trifft gar nicht zu. Hinweis: Eine
Mitte als Wert wurde bewusst ausgelassen, um den Effekt der Tendenz zur Mitte zu
eliminieren (vgl. Liidders, 2016, S. 73).”

5.3.3.2 Inhalte, Aufbau und digitale Umsetzung des Fragebogens

Der Aufbau des Fragebogens orientiert sich an allgemeinen Empfehlungen zur Frage-
bogenkonstruktion (vgl. Liiddders, 2016; Doring & Bortz, 2016) bzgl. wichtiger Inhalte
fiir dessen Einleitung”*, das adressatenorientierte Formulieren der Instruktionen und
die Prasentation der Fragen in Themenblocken. Insgesamt umfasst der Pra-Fragebogen
23 Fragen und der Post-Fragebogen 30 Fragen und die Bearbeitungszeit belauft sich

auf ca. 15 min.

Im Folgenden wird die Bedeutung der Themenblocke des Fragebogens fiir das Erkennt-

nisinteresse dieser Arbeit erlautert:

« Themenblock I: Unterrichtsficher und Fachsemesterzahl: Die Erhebung
der der von den Studierenden belegten Unterrichtsficher ist relevant, um ein-
schétzen zu konnen, welchen Einfluss die Facher auf die Multiperspektivitat
und Interdisziplinaritit der Gruppen haben.”> Aulerdem ist das Wissen um die
Fachsemesterzahl der Studierenden relevant, um erkennen zu konnen, welche
Erfahrungen die Studierenden bereits mit der Unterrichtsplanung aufweisen.

>*Wenn in Antwortvorgaben und den zugehérigen Skalen eine Mitte zur Auswahl steht, tendieren die
befragten Personen dazu, diese anzukreuzen, um extreme Antworten zu vermeiden oder um die
Antwort zu verweigern bzw. ein Statement dahingehend abzugeben, dass die Antwortméglichkeiten
nicht passen (Ludders, 2016, S. 73).

>*So enthilt die Einleitung relevante Informationen fiir die Studierenden bzgl. der Ziele der Studie, der
Bedeutsamkeit der Teilnahme, den Hinweis der freiwilligen Teilnahme, die geschétzte Dauer zum
Ausfiillen, die Zusicherung der vertraulichen Datenverarbeitung nach geltenden Datenschutzgeset-
zen, die Bitte, einen Forschungs-Code zu generieren, der fiir die pseudonymisierte Auswertung der
Daten genutzt wird, und eine Danksagung.

>>Es macht insbesondere bei der monodisziplindren Gruppe einen Unterschied, ob alle Personen Physik
und Mathematik studieren (wie es in Bayern i.d.R. der Fall ist), oder aber andere Kombinationen
(z.B. mit Biologie, Chemie, Sport etc.) vorliegen, wodurch eine grofiere interne Interdisziplinaritit
entsteht, die sich auf die gemeinsame Unterrichtsplanung auswirken kann.
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« Themenblock II: Erfahrungen mit BNE: Das Erheben der Erfahrungen und
der Selbsteinschiatzung der eigenen Kompetenzen zu BNE ist von Bedeutung,
um beurteilen zu konnen, inwiefern die Seminarinhalte fur die Studierenden neu
sind.

» Themenblock III: Kollegiale Kooperation: Das Erfragen der Wahrnehmung
von Kooperationsaktivitdten im Studium ist von Relevanz, um einschétzen zu
konnen, welche Erfahrungen die Studierenden bzgl. der verschiedenen Koopera-
tionsformen haben. Aulerdem ist die Erhebung der Einstellung zu Kooperation
von Interesse, um festzustellen, ob sich diese Uberzeugungen durch die Seminar-
teilnahme und die dort erfahrene Zusammenarbeit mit den anderen Studierenden
verindern.”

« Themenblock IV: Motivation und Erfahrungen zur Seminarteilnahme:
Die Erhebung der Teilnahmemotive ist relevant, um die Motivation der Studieren-
den fiir die Seminarveranstaltung einschitzen zu konnen, von der anzunehmen
ist, dass sie u.a. einen erheblichen Einfluss auf die Umsetzung der Aufgabe der
Unterrichtplanung nimmt. Die Erhebung der Erfahrungen mit der Teilnahme
am Seminar ermdglicht es, Aussagen zur wahrgenommenen Bedeutung der Se-
minarveranstaltung und deren Relevanz fiir die spatere schulische Praxis zu

machen.

Digitale Umsetzung des Fragebogens

Es wurden zwei verschiedene digitale Tools fiir die Durchfithrung des Fragebogens
verwendet. In der Pilotierung wurde die Umfrage im Moodle System der Universitat
Regensburg umgesetzt. Nach der Erprobung des Fragebogens wurde fiir die Hauptstu-
die aus Griinden der Benutzerfreundlichkeit das externe Befragungstool SoSci-Survey

gewihlt.”’

Fragebogendaten als Dokumentvariablen

Die Fragebogendaten wurden als sog. Dokumentvariablen in der Software von MA-

XQDA eingebunden, um bei der Analyse der Ergebnisse Filter verwenden zu kénnen.

**Die im Fragebogen erhobenen Informationen werden bei der Interpretation der Ergebnisse mit den
im Interview (siehe Abschnitt 5.3.1) erfragten Wahrnehmungen zum Kooperationsprozess und der
Bedeutung von Kooperation bei der Umsetzung von BNE in Bezug gesetzt.

>"Fiir die nicht kommerzielle wissenschaftliche Forschung ist SoSci-Survey frei verfiigbar. Das Pro-
gramm folgt den in Deutschland geltenden Datenschutzregeln nach DSGVO und BDSG und die
Befragungsserver und Betreiber haben ihren Sitz in Deutschland.
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5.4 Aufbereitung der erhobenen Daten

Mit der Datenaufbereitung wird das Ziel verfolgt, die Datenqualitit zu steigern. Zur
Datenaufbereitung gehoren alle begriindeten und dokumentierten Bearbeitungen bzw.
Veridnderungen des Rohdatenmaterials, ,welche die Aussagekraft und (Wieder-) Ver-
wendbarkeit der Daten steigern und die inhaltliche Datenanalyse vorbereiten® (Doring
& Bortz, 2016, S. 571).

Fiir die vorliegende Arbeit wurden im Rahmen der Datenaufbereitung strukturierte
Datensatze aus dem Rohdatenmaterial erstellt. Auflerdem wurden bei der Anfertigung
der Transkriptionen eine Datenbereinigung und Datentransformation durchgefiithrt

und hierbei eine Kommentierung und Anonymisierung der Datensétze vorgenommen.

5.4.1 Transkription Interviews

Zur Steigerung der internen Studiengiite wurden die Audioaufzeichnungen aller In-
terviews vor der Analyse und interpretativen Auswertung vollstandig wortwortlich

in Standardsprache verschriftet.

Die so entstehenden Transkripte enthalten nicht nur den Interviewtext, sondern auch
ausgewdihlte pragnante Merkmale des Gesprachsverlaufs. Dazu gehoren z.B. Pausen,
Interaktionen, wie z.B. Lachen oder gleichzeitiges Sprechen oder Einwiirfe. Es wurden
fiir die Transkription zuvor festgelegte Regeln verwendet. Diese Transkriptionsregeln
wurden mit Blick auf das Erkenntnisinteresse und die spater erfolgende Interpretation
der Daten in dieser Arbeit bestimmt und orientieren sich an dem gesprachsanalytischen
Transkriptionssystem GAT2 (Selting, Auer, Barth-Weingarten & Bergmann, 2009).

So wurde beispielsweise Mundart fiir die Steigerung der Lesbarkeit geglattet, aber ein-
zelne bedeutungstragende Dialektausdriicke (z.B. das in Bayern gangige ,Passt scho®)
beibehalten. Zur Verbesserung des Leseflusses wurden auflerdem einfache Interpunk-
tionen gesetzt. Dabei ist zu beachten, dass der Vorgang des Transkribierens bereits
ein interpretativer Akt ist, bei dem der entstehende Text eine Deutungszuschreibung
durch die transkribierende Person erfahrt. So sind die Entscheidungen dariiber, wo
ein Satz endet und beginnt oder welche Woérter betont bzw. gedehnt ausgesprochen
werden, subjektiv gefarbt und von der Wahrnehmung der transkribierenden Person
abhéngig. Die Transkriptionsregeln haben die Aufgabe, diesen subjektiven Prozess
moglichst transparent und regelgeleitet nachvollziehbar zu machen. Das gewéhlte
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Zeichen Beschreibung Beispiel

Grofibuchstaben Extreme Betonung eines Wortes sie hat gesagt WIR sollen dar-
auf achten

Buchstabenwieder- Extreme Dehnung eines Wortes das war nicht soooo deutlich

holung

Oy Kurze Pausen mit 1-3 Sekunden (...) das fallt mir gerade nicht
ein

(4) Pausen langer als 3 Sekunden, mit ja eigentlich (5) eigentlich

Zeitangabe schon ja

/ Wort-, Satzabbriiche ich denk/ ich wollte/

(@) Nonverbale Auflerungen, Gesten ((lacht)), ((zuckt mit den
Schultern))

() Anmerkungen der Codierer ((gemeint ist)), ((sarkas-
tisch))

[] Einwiirfe der Interviewererin es war schwierig [inwiefern
genau] weil

mhm Bejahender Fulllaut mhm genau

hm Verneinender Fiilllaut hm eigentlich nicht

ahm Verzogerungssignal ich war dhm ich war ge-

spannt

Tabelle 5.8: Verwendetes Zeicheninventar zur Transkription.

Zeicheninventar fiir die Hervorhebung der Textmerkmale ist in Tabelle 5.8 dargestellt

und die gesamten Transkriptonsregeln sind im Anhang einsehbar.

Die in dieser Arbeit angewandten Transkriptionsregeln wurden mit Blick auf die
geplante Analyse der Daten festgelegt. Im vorliegenden Fall werden die Interview-
daten mit der qualitativen Inhaltsanalyse (die Beschreibung der Methode erfolgt in
Abschnitt 5.5) ausgewertet. Fiir das damit verfolgte Erkenntnisinteresse reichen re-
lativ einfache und somit ressourcenschonende Transkriptionsregeln, die primar die
Oberflacheninhalte des Gesagten wiedergeben. Da jedoch exemplarisch auch eine
Ebene tiefer latente Bedeutungen analysiert werden sollen, wenn es um die Wahrneh-
mung der Kooperation im Seminar geht, werden auch Pausen, Betonungen einzelner
Worte sowie Stimmfarbungen (wenn diese sehr eindeutig sind, z.B. ,sarkastisches
Lachen® oder ,ironischer Unterton®) transkribiert, die dem Gesagten eine zusatzliche

Bedeutungsebene hinzufiigen.
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Die Transkription der Interviews wurde von drei geschulten studentischen Hilfskraf-
ten durchgefiihrt. Fiir die Transkription wurde die Transkriptionssoftware f4 benutzt,
die ein synchrones Arbeiten mit der Audio-Aufnahme ermdéglicht. Vor dem ersten
Transkribieren wurde das Verstiandnis der Transkriptionsregeln gemeinsam mit der
Forscherin durchgesprochen. Daraufhin wurde von den Hilfskraften ein Probetran-
skript angefertigt. Dieses wurde gemeinsam mit der Forscherin besprochen und, wo
notwendig, wurden Veranderungen diskutiert. Daraufhin wurden die restlichen In-
terviews transkribiert. Alle Transkripte wurden von der Forscherin im Anschluss
kontrolliert und anonymisiert.

Alle Transkripte wurden in einem einheitlichen Layout formatiert, das ebenfalls festge-
legten Regeln folgt. Sie enthalten einen Dokumentkopf, in dem knapp zentrale Informa-
tionen zum Interview zusammengefasst sind (Gruppenzugehorigkeit, Forschungscode,
Reihenfolge in der Durchfithrung, Sprecherkiirzel und Dauer des Interviews). Die Tran-
skripte wurden als .docx Dateien gespeichert und danach in die MAXQDA-Software
(beschrieben im néachsten Abschnitt 5.5.3), die fiir die Durchfithrung der qualitativen
Inhaltsanalyse verwendet wird, importiert.

5.4.2 Vereinheitlichung der Datensatze

Die Rohdaten wurden fiir eine vereinfachte Auswertung in ein einheitliches Format

gebracht.

« So wurden die Texte der Studierenden, die im Rahmen der Bewertungsaufgabe
entstanden, mit einem einheitlichen Layout versehen und als .docx Dateien
gespeichert, um dann in der MAXQDA-Software eingebunden zu werden.

« Die erhobenen Fragebogendaten wurden in einer gemeinsamen Excel-Tabelle
gesammelt und aufbereitet.

« Die Dateien wurden so bezeichnet, dass direkt am Namen Informationen zum
Erhebungsinstrument, dem Studierenden-Kiirzel, dem Geschlecht, der studierten
Schulart und der Gruppenzugehorigkeit ersichtlich werden. Die Textzitate im
Ergebnisteil enthalten diese Informationen dann als Quellenangabe. Ein Bei-
spiel fiir einen solchen Namen lautet InterviewS6mGymHIIp und ist zu lesen als:
Erhebungsinstrument: Interview, Person: Student Nr. 6, Geschlecht: Méannlich,
Schulart: Gymnasiallehramt, Gruppe: Hauptstudie Teil II, FAicherzusammenset-
zung: monodisziplinare (Physik dominierte) Gruppe.
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5.4.3 Funktion der Pilotierungsdaten

Die Pilotierung diente dazu, die fiir die Studie entwickelten Erhebungsinstrumente
zu testen und anschlieflend zu Giberarbeiten. Die erhobenen Pilotierungsdaten und
hieraus gewonnenen Daten werden nicht in die Auswertung der Ergebnisse integriert.
Im Interpretationskapitel wird jedoch an vereinzelten Stellen auf die Ergebnisse aus
der Pilotierung verwiesen, um Hypothesen zu verstiarken oder mogliche Widerspriiche

zu identifizieren.

5.4.4 Fehlende Datensatze

Die erhobenen Datensitze sind nicht vollstdndig, da die Teilnahme an der Studie
freiwillig war und nicht alle Studierenden die erforderlichen Daten eingereicht haben.
Es ist damit zu rechnen, dass sich hieraus positive Verzerrungen ergeben, da hochst-
wahrscheinlich gerade die besonders motivierten und interessierten Studierenden

teilgenommen haben. Dieser Bias wird bei der Interpretation der Ergebnisse reflektiert.

Pilotierung:

S1: keine Bewertungen vor und nach Seminarteilnahme

S2: keine Bewertungen vor und nach Seminarteilnahme

S3: keine Bewertungen vor und nach Seminarteilnahme

S4: keine Bewertungen vor und nach Seminarteilnahme

S5: keine Bewertungen vor und nach Seminarteilnahme; Nur Pri- und kein
Post-Fragebogen

Interdisziplinire Gruppe:

« S6: nur Pra-Fragebogen ausgefiillt; Kein Post-Fragebogen: in Interview und
Post-Bewertung fehlen also Daten zu BNE-Kompetenzerleben; Einstellungen
Kooperation und Wirkungen Seminar.

« S8: nur Post-Fragebogen, kein Pra-Fragebogen: damit fehlen Werte fiir die Doku-
mentvariablen fiir die Bewertung vor Seminarteilnahme und es fehlen in allen
Dokumenten die Daten zu den Motiven fiir die Seminarteilnahme

« S510: Nur Pra-Fragebogen, kein Post-Fragebogen: in Interview und Post-Bewertung
fehlen also Daten zu BNE-Kompetenzerleben; Einstellungen Kooperation und
Wirkungen Seminar.
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Monodisziplinire Gruppe:

« S17:Nur Pra-Fragebogen, kein Post-Fragebogen: in Interview und Post-Bewertung
fehlen also Daten zu BNE-Kompetenzerleben; Einstellungen Kooperation und

Wirkungen Seminar.

5.5 Auswertungsverfahren: Qualitative
Inhaltsanalyse

In dieser Arbeit wird die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse fiir die Auswertung
der erhobenen Daten angewandt. Bei der qualitativen Inhaltsanalyse handelt es sich
um ein ,Verfahren zur Beschreibung ausgewéhlter Textbedeutungen® (Schreier, 2014,
S. 3). Die Methode eignet sich fiir die Zwecke dieser Arbeit insofern, da sie ,dem
explorativen (gegenstandserkundenden, hypothesen- und theoriebildenden) Erkennt-
nisinteresse qualitativer Forschung® (Doring & Bortz, 2016, S. 589) folgt. Ein Vorteil
der Methode ist, dass sie sich ,auf simtliche Arten von vorgefundenen (sowie auch for-
schungsgenerierten) Dokumenten anwenden [lasst]“ (Doring & Bortz, 2016, S. 534) und
somit in der vorliegenden Arbeit nicht nur fiir die Analyse der Interviewtranskripte,

sondern auch der Bewertungstexte eingesetzt werden kann.

Die qualitative Inhaltsanalyse arbeitet datengesteuert-induktiv aber teilweise auch
theoriebasiert-deduktiv ,die zentralen manifesten und latenten Bedeutungen® von
Texten heraus (Doring & Bortz, 2016, S. 534). Dabei wird ,ein Verstehensprozess von
vielschichtigen Sinnstrukturen im Material“ (Mayring, 2015, S. 32) angestrebt. Mittels
der Analyse der ,manifesten Oberflicheninhalt[e]® (Mayring, 2015, S. 32) wird fiir
diese Arbeit systematisch analysiert, was von den Studierenden bzgl. der Akzeptanz
des Seminars und der Wahrnehmung des Kooperationsprozesses gedufiert wird. Die
so gewonnenen Ergebnisse sind angemessen, um fiir die wissenschaftliche Evaluation
des Seminars in dieser Studie herangezogen zu werden (Beantwortung von FFla und
FF1b). Auch konnen anhand der Oberflaicheninhalte Unterschiede zwischen beiden
Gruppen herausgearbeitet und kontrastierend gegeniibergestellt werden (Beantwor-
tung von FF2). Dariiber hinaus eignet sich die Methode zum Aufdecken ,latente[r]
Sinngehalte® (Mayring, 2015, S. 32) bei der Beschreibung wie die Studierenden je-
weils die Qualitdten mono- und interdisziplindrer Kooperation im Rahmen von BNE

wahrgenommen haben.
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Ein zentrales Definitionsmerkmal der qualitativen Inhaltsanalyse ist ihre Kategorien-
orientierung (vgl. Schreier, 2014, S. 3). Mit Blick auf die Forschungsfragen dieser Arbeit
werden wesentliche Bedeutungen als Kategorien eines inhaltsanalytischen Kategori-
ensystems beschrieben und anschliefSend Textstellen aus den verschriftlichten Daten
den Kategorien dieses Kategoriensystems zugeordnet. Wie in dieser Arbeit bei der Ent-
wicklung der Kategoriensysteme vorgegangen wird, ist in Abschnitt 5.5.5 beschrieben.
Auflerdem wird das genaue Verstandnis der Begriffe Kategorie und Kategoriensystem
im Abschnitt 5.5.1 definiert.

Dabei zeichnet sich die qualitative Inhaltsanalyse durch ihr systematisches, d.h. regel-
geleitetes und auch theoriegeleitetes Vorgehen aus (Mayring, 2015, S. 14). Es erfolgt
eine Orientierung ,an den Giitekriterien der Validitat™ und der Reliabilitat“ (Schreier,
2014, S. 3).”” Die fiir diese Arbeit angewandten Giitekriterien werden in Abschnitt 5.1.3
ausfithrlich dargelegt.

5.5.1 Begriffsklarungen

Im Folgenden werden zentrale Begriffe der qualitativen Inhaltsanalyse definiert und

deren Verstindnis und Anwendung in der vorliegenden Arbeit beschrieben.

Kategorie und Kategoriensystem

Eine Kategorie ist das Ergebnis einer Klassifizierung von Einheiten. Die Gesamtheit
aller Kategorien bezeichnet man als Kategoriensystem. Kategorien der qualitativen In-
haltsanalyse zeichnen sich durch ihre genaue Definition aus, die eine Beschreibung des
Kategorieninhalts, der Anwendungsindikatoren und konkreter Beispiele enthalt. (vgl.
Kuckartz, 2018, S. 34).%°

**Das Giitekriterium der ,Validitét spiegelt sich in der Anforderung, das Kategoriensystem so zu erstel-
len, dass es in der Lage ist, wesentliche Bedeutungsaspekte des Materials zu erfassen. Dies erfordert
in der Regel, dass zumindest einige Kategorien induktiv am Material entwickelt werden® (Schreier,
2014, S. 3).

Das Reliabilitatskriterium bei der qualitativen Inhaltsanalyse ,zeigt sich darin, dass meist ein
intersubjektiv-konsensuales Textverstindnis angestrebt wird (das jedoch nicht notwendig mit
der Berechnung eines Interrater-Koeffizienten einhergeht® (Schreier, 2014, S. 3) (ndher hierzu in
Abschnitt 5.5.4.1).

Tn der Literatur zur qualitativen Inhaltsanalyse trifft man auf eine inkonsistente Verwendung der
Begriffe Code und Kategorie, welche auf Ubersetzungsvorgiange aus dem Englischen zuriickgefiithrt
werden konnen (vgl. Kuckartz, 2018, S. 33). In dieser Arbeit wird der Begriff Kategorie verwendet.
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Das Codieren und die Codierenden

Unter Codieren versteht man die konkrete Handlung des Entwickelns und Zuordnens
von Kategorien am Datenmaterial. Dabei teilt sich das Codieren in zwei verschiedene
Formen: Es kann entweder ein Subsumieren von Textstellen unter vordefinierte Ka-
tegorien erfolgen. Oder es kann aus dem Datenmaterial heraus ein Generieren von
neuen Kategorien stattfinden. Am Ende ist das Resultat immer eine Verbindung von
Textstelle und Kategorie (vgl. Kuckartz, 2018, S. 38). Die Personen, die das Codieren

durchfihren, bezeichnet man als Codierende.

In dieser Arbeit werden die Begriffe Kategorie und Kategoriensystem verwendet.
Auflerdem wird der Prozess als Codieren und die handelnden Personen als Co-
dierende bezeichnet.®’ In der vorliegenden Arbeit beschreiben die Kategorien in
kompakter Form den Inhalt der erhobenen Daten. Die Kategorien reduzieren

somit die Komplexitit des Datenmaterials, indem die inhaltlichen Aussagen in

ein System eingeordnet und komprimiert werden.

Codiereinheit

Unter Codiereinheit wird eine Textstelle verstanden, die mit einer bestimmten Katego-
rie, also einem bestimmten Inhalt, z. B. einem Thema oder Unterthema, in Verbindung
steht. ,Dabei kann die Blickrichtung eine doppelte sein: Zum einen kann man von
der Kategorie auf die Stelle im Text blicken — diese ist dann ein codiertes Segment,
das unter eine bestimmte Kategorie fallt. Zum anderen kann man ausgehend von der
Textstelle, d. h. am Material, Konzepte und Kategorien entwickeln, das Material in

einem erweiterten Sinn codieren® (Kuckartz, 2018, S. 38).

Regeln zum Festlegen der Codiereinheit in dieser Arbeit Vor dem eigentlichen
Codieren wurden ,Uberlegungen zum Segmentieren, d. h. zum Umfang der jeweils
zu codierenden Textstellen angestellt” (Kuckartz, 2018, S. 72). Dabei gibt es je nach
Erkenntnisinteresse und vorliegender Textart unterschiedliche Moglichkeiten, um
Codiereinheiten festzulegen: ,Im einfachsten Fall wird nur der Begriff oder der Kern
der Aussage codiert, die zur Codierung fiithrt. Alternativ kann auch ein formales
Kriterium — ein Satz, ein Absatz — als Codiereinheit festgelegt werden® (Kuckartz,
2018, S. 72).

In der vorliegenden Arbeit gelten folgende Regeln zum Festlegen der Codiereinheit:

182



5.5 Auswertungsverfahren: Qualitative Inhaltsanalyse

Codiereinheit bei den Interviews: Bei den Interviews wird eine inhaltliche Codiereinheit
festgelegt, indem nach Sinneinheiten codiert wird, d.h. eine Codiereinheit ist eine in
sich geschlossene Aussage, die auch aulerhalb des Kontextes noch verstandlich ist. Das
Vorgehen zum Festlegen der Sinneinheiten wird in Abschnitt 5.5.4.1 im Zusammenhang

mit dem Codieren im Team naher erlautert.

Codiereinheit bei der Bewertungsaufgabe: Bei den Texten der Bewertungsaufgabe wird
eine formale Codiereinheit festgelegt, indem ein Satz eine Codiereinheit darstellt.
Wenn zwei oder mehr direkt benachbarte Satze mit der gleichen Kategorie codiert
werden, dann werden diese zu einer Codiereinheit zusammengefasst, wenn diese eine

in sich abgeschlossene Aussage darstellen.

Kontexteinheit, Auswahleinheit und Analyseeinheit

Der Begrift Kontexteinheit ist vor allem fiir die Arbeit der Codierenden wichtig. Die
Kontexteinheit ist definiert als die grofite Einheit, die hinzugezogen werden darf, um

eine Codiereinheit zu verstehen und richtig zu codieren (Kuckartz, 2018, S. 27).

In der vorliegenden Arbeit gelten folgende Regeln zum Bestimmen der Kontext-
einheit: Insgesamt gilt, dass der gesamte Text eines Dokuments den Kontext bildet
und nicht nur die einzelne Frage. Kontexteinheit bei den Interviews: Die zugehorige
Interviewfrage ist die Kontexteinheit. Hinweis: Oft erfolgt vor der Interview-
frage noch eine kurze Einleitung. Diese wird bei der Kontexteinheit nicht mit
codiert, sondern nur die eigentliche Frage. Kontexteinheit bei den Bewertungen:

Der Arbeitsauftrag zur Bewertung und die darin enthaltenen Leitfragen stellen

die Kontexteinheit dar, die jedoch nicht mitcodiert wird.

Auswahleinheiten stellen die Grundeinheit einer Inhaltsanalyse dar. Sie werden nach
einem bestimmten Auswahlverfahren (z. B. Zufallsauswahl, Quoten-Auswahl, willkiir-
liche Auswahl) aus der der Menge aller potenziellen Untersuchungsobjekte fiir die
Inhaltsanalyse ausgewahlt. Analyseeinheiten sind immer ein Teil einer Auswahlein-
heit (vgl. Kuckartz, 2018, S. 27-28).

In dieser Arbeit werden alle abgegebenen Bewertungstexte der Studierenden bzw.
alle Interviewtranskripte als Auswahleinheit betrachtet. Die Analyseeinheit ist

jeweils ein Dokument, also z.B. ein Interviewtranskript.
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5.5.2 Form und Ablauf

Es gibt je nach Fragestellung verschiedene Formen der qualitativen Inhaltsanalyse, die
fir die Auswertung herangezogen werden konnen. Fiir die in dieser Arbeit verfolgten
Forschungsfragen wird eine Mischung aus inhaltlich-strukturierender und evaluativer
qualitativer Inhaltsanalyse vorgenommen und hierbei das von Kuckartz (2018) vorge-
schlagene zyklische Vorgehen des Codierens tibernommen.®” Im Folgenden werden der

Ablauf beider Varianten sowie deren Umsetzung im Rahmen dieser Arbeit beschrieben.

5.5.2.1 Die inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse

Die inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse zielt darauf, umfangreiches ,qualitatives
Datenmaterial schrittweise [...] auf die manifesten Hauptinhalte zu reduzieren® (Doring
& Bortz, 2016, S. 534). Kern dieser Vorgehensweise ist es, ,am Material ausgewahl-
te inhaltliche Aspekte zu identifizieren, zu konzeptualisieren und das Material im
Hinblick auf solche Aspekte systematisch zu beschreiben® (Schreier, 2014, S. 5). So
wird im Rahmen dieser Arbeit analysiert, was von den Studierenden in Bezug auf
die Wahrnehmung des kooperativen BNE-Seminars ausgesagt wird. Hieraus wird die
Struktur des Kategoriensystems gebildet und die verschiedenen Themen werden als
~Kategorien des Kategoriensystems expliziert” (Schreier, 2014, S. 5).

Der Ablauf der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse in dieser Arbeit umfasst die
nachfolgenden acht Schritte (in Anlehnung an Schreier, 2014; Kuckartz, 2018, S. 5-6),
die i.d.R. mehrfach i.S. eines zirkularen Prozesses durchlaufen werden. Dabei steht
die Forschungsfrage im Zentrum der Analyse und kann sich wiahrend des Prozesses
dynamisch verandern. So konnen z.B. neue Aspekte hinzukommen oder es wird die

urspriingliche Formulierung prazisiert (vgl. Kuckartz, 2018, S. 43).

1. Initiierende Textarbeit: Sich-Vertraut-Machen mit dem Material, Markieren be-

deutsamer Textstellen, Schreiben von Kommentaren.

%2Hinweis: Im deutschsprachigen Raum ist die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) aufgrund
ihrer besonders systematischen Vorgehensweise weit verbreitet und anerkannt. Diese Arbeit folgt
jedoch nicht Mayrings Vorgehen, da die darin fest vorgesehenen Schritte der Paraphrasierung einen
sehr grofien Interpretationsspielraum 6ffnet. Hierbei lauft man Gefahr, dass die Perspektive der
Forschenden die urspriinglichen Aussagen zu stark verzerrt und ,komplexere Zusammenhéange —
wie die Relation der Subaussagen untereinander” (Kuckartz, 2018, S. 65) verloren gehen. Stattdessen
orientiert sich diese Arbeit am Vorgehen nach Kuckartz (2018), da dieses dem Originalton der Daten
ndher verbunden bleibt. In der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz bleibt die Beziehung
zwischen Kategorie und Ausgangsmaterial wihrend der gesamten Analyse bestehen ,,und es kann
jederzeit von Interesse sein, auf den zugrunde liegenden codierten Text zuriickzugreifen® (Kuckartz,
2018, S. 39-40).
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2. Entwicklung von thematischen Hauptkategorien: Ableiten von Hauptkategorien
aus der Fragestellung der Arbeit. Die Kategorienbildung erfolgt fiir diese Arbeit
zunichst theoriebasiert (siehe Abschnitt 5.5.5.3).

3. Bestimmen von Codiereinheiten (regelgeleitet, siehe Abschnitt 5.5.1).

4. Codieren des gesamten Materials anhand der Hauptkategorien (beschrieben in
Abschnitt 5.5.4.1).

5. Entwicklung von induktiven Subkategorien am Material und Formulierung
ausfithrlicher Kategorienbeschreibungen (dargestellt in Abschnitt 5.5.5.4).

6. Erprobung des Kategoriensystems und Modifikation des Kategoriensystems

(Prazisierung der Kategorienbeschreibungen).

7. Codieren des gesamten Materials mit dem iiberarbeiteten Kategoriensystem
(siehe hierzu den in Abschnitt 5.5.4 beschriebenen Prozess des Codierens im
Team).

8. Ergebnisdarstellung und Interpretation: Durchfithrung einfacher und komplexer
Analysen und Visualisierungen sowie Generieren von Hypothesen (Inhalt des
Kapitels 7).

5.5.2.2 Die evaluative Inhaltsanalyse

Die evaluative qualitative Inhaltsanalyse ist eine Variante der strukturierenden quali-
tativen Inhaltsanalyse. Bei dieser Form der Analyse werden zu den Kategorien Aus-
pragungsgrade in From von Subkategorien gebildet, anhand derer das Textmaterial
bewertet wird. Zu beachten ist, dass diese Bewertung der Interpretation der Codieren-
den unterliegt. Es bedarf deshalb besonders klarer Kategoriendefinitionen mit einer

Beschreibung der Auspragungsgrade (vgl. Schreier, 2014, S. 11).

Der Ablauf der evaluativen Inhaltsanalyse folgt ebenfalls einem dynamischen Prozess,
der sich immer wieder auf die Forschungsfrage riickbezieht. Ausgangspunkt der Ana-
lyse ist das Festlegen von Bewertungskategorien. Im Rahmen dieser Arbeit sind dies
mit der Evaluation des Seminars theoretisch abgeleitete Kategorien zur Bewertung der
Akzeptanz des Seminars. Aulerdem wurden theoriebasierte Bewertungskategorien
gebildet, um das Gelingen der Kooperation im Seminar zu evaluieren. Dariiber hinaus
wurden im Zusammenhang mit FF2 bewertende Kategorien gebildet, mit denen einge-
schatzt wird, welche Bedeutung die Studierenden kooperativer Unterrichtsplanung

fir die Umsetzung von BNE beimessen.
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Fiir die einzelnen Bewertungskategorien wurden dann Ausprdgungsgrade auf ordi-
nalem Niveau formuliert und diesen Fundstellen aus dem Datenmaterial zugeordnet.
Daraufhin wurde das gesamte Material codiert und im Anschluss erfolgten zunachst
eine einfache kategorienbasierte Auswertung und hieran anschlieflend komplexe
qualitative Zusammenhangsanalysen und Visualisierungen (beschrieben in Kapitel 6).

5.5.3 Softwareunterstiitzung durch MAXQDA

Die in dieser Arbeit vorgenommene qualitative Datenanalyse wird computergestiitzt
mit Hilfe der Software MAXQDA durchgefiihrt. Das Programm ist speziell fiir die
Anforderungen der qualitativen Inhaltsanalyse entwickelt. MAXQDA wird fir die
Datensammlung, die Textkommentierung, das Kategorisieren und Codieren sowie fiir

die Analyse der Ergebnisse verwendet.

Fiir die quantitative und qualitative Auswertung der evaluativen Kategorien wurden
Haufigkeiten berechnet und graphisch dargestellt (dargestellt und beschrieben in Ab-
schnitt 6.3). Zur Visualisierung von Relationen zwischen Kategorien wurden aulerdem
sog. Codelandkarten erstellt (dargestellt und beschrieben in Abschnitt 6.5.1.4).

Eine zentrale Analysefunktion, die fiir diese Arbeit verwendet wurde, ist das Erstellen
von Summarys, bei denen die codierten Textsegmente einzelner Kategorien zusam-
mengefasst wurden. Diese Summarys konnten dann mit der Funktion interaktive
Segmentmatrix fir die Durchfithrung der Gruppenvergleiche herangezogen werden,
indem Ubersichtstabellen zu ,Fille x Kategorien® aufgestellt wurden.

Auflerdem wurden die Fragebogendaten in den einzelnen Dokumenten (gemeint sind
die Interviewtranskript und Texte der Bewertungsaufgabe) als Dokumentvariablen hin-
terlegt und die Zeitpunkte vor-/nach-Seminar definiert. Hiermit lieflen sich qualitative

und quantitative Zusammenhangsanalysen bei den Gruppenvergleichen durchfithren.

5.5.4 Codieren im Team

Das Codieren wurde in in dieser Arbeit im Team durchgefiihrt (zur Arbeitsteilung und
Organisation mittels MAXQDA siehe Andre Morgenstern-Einenkel, 2021).°® Hierfiir

%Dabei erfolgte der komplette Codierprozess in Form eines rein Online zusammenarbeitenden
Teams (zur Remote Teamarbeit mit MAXQDA siehe auch Gizzi & Radiker, 2021, S. 169-184)
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wurde ein paralleles und unabhingiges Codieren des Datenmaterials durch zwei

Codiererende vorgenommen.®*

Der Prozess des Codierens war in dieser Arbeit an nachfolgenden Kriterien orientiert:

+ Es wurden alle erhobenen Daten und damit alle Falle beim Codieren beriicksich-
tigt.

« Das Textmaterial wurde bis zur endgiiltigen Codierung mehrfach durchlaufen.

« Die Nachvollziehbarkeit der vorgenommenen Codierungen wurde durch das
unabhingige Codieren im Team, die ausfiihrlichen Kategorienbeschreibungen

und das Offenlegen des Datenmaterials sowie der Kategoriensysteme unterstiitzt.

5.5.4.1 Codiertraining

Zum Durchfithren einer qualitativen Inhaltsanalyse ist ,ein gewisses Maf} an Inter-
pretationskompetenz erforderlich , d. h. die Codierer miissen tiber die Fragestellung,
die theoretischen Konstrukte und die Bedeutung der Kategorien gut informiert wer-
den® (Kuckartz, 2018, S. 41). Es wurde deshalb ein Codierertraining durchgefiihrt,
»2um eine moglichst grofie Ubereinstimmung beim Codieren zu erreichen® (Kuckartz,
2018, S. 41). Dabei wurde ein sog. prozedurales Vorgehen gewihlt, das ,Nicht- Uberein-
stimmungen durch Diskussion und Entscheidung im Forschungsteam zu minimieren
sucht® (Kuckartz, 2018, S. 41).

Im Training wurden gemeinsame Arbeitsregeln fiir das Codieren mit der MAXQDA-
Software aufgestellt und die Handhabung des Programms erprobt. Anschlieflend
wurden anhand des Codierleitfadens das Erkenntnisinteresse der Arbeit sowie die
hierfiir angewandte Methode der qualitativen Inhaltsanalyse besprochen. Im nichsten
Schritt wurden der von der Forscherin entwickelte Kategoriensystem-Entwurf und
die darin enthaltenen Kategorienbeschreibungen durchgesprochen (die Entwicklung
der Kategoriensysteme wird in Abschnitt 5.5.5 beschrieben). Nun wurden ein Inter-
viewtranskript gemeinsam anhand dieses Kategoriensystems auszugsweise codiert
und hierbei das Verstiandnis der Textsegmente, der Sinneinheiten und der Katego-
rienbeschreibungen diskutiert. Danach wurde das restliche Interview unabhingig
voneinander mit dem Codierleitfaden und dem Kategoriensystem codiert. Falls Fragen
oder Probleme bei der Codierung auftraten, wurden diese notiert und mit entspre-

*Normalerweise wird empfohlen, dass in einem Forschungsteam darauf zu achten sei, dass die Zweier-
Teams, die codieren, immer wieder neu zusammengewirfelt werden, um zu vermeiden, dass sich
feste Paare bilden (vgl. Kuckartz, 2018, S. 200). Diese Empfehlung konnte in der vorliegenden Arbeit
aufgrund der beschrankten Ressourcen jedoch nicht erfiillt werden.

187



5 Methode

chenden Memos oder Kommentaren bei der zugehorigen Codierung dokumentiert.
Danach fand ein Codiertreffen statt, bei dem beide Codierende ihre Codierungen
verglichen und berichten, wo ggf. Schwierigkeiten aufgetreten waren. Mit Hilfe der
MAXQDA-Software konnen dabei die Codierungen beider Personen gleichzeitig am
Text visualisiert werden. Als Ergebnis der Diskussion wurde das Kategoriensystem
iiberarbeitet.

Das Codiertraining wurde somit einerseits genutzt, um die Codierer zu schulen und

andererseits, um die Kategorienbeschreibungen zu verbessern.

5.5.4.2 Ubereinstimmung der Codierenden

Fur die Ermittlung der Ubereinstimmung der Codierenden wurde in dieser Arbeit das
Vorgehen der kommunikativen Validierung angewandt. Hierbei handelt es sich um
das gemeinsame Uberpriifen von Codierungen im Sinne eines konsensuellen Codie-
rens (Kuckartz, 2018, S. 200). Hierbei codieren zwei Codierende einen Text unabhangig
voneinander und vergleichen anschlieffend ihre Codierungen. ,Dort, wo es Diffe-
renzen gibt, werden diese diskutiert und die entsprechenden Kategoriendefinitionen
zu Rate gezogen. Wird man sich einig, wird diese Codierung festgehalten; unter
Umstanden wird auch ein Vorschlag zur Verbesserung der Kategoriendefinitionen
notiert”(Kuckartz, 2018, S. 201). Mit diesem prézisierten Kategoriensystem geht man
dann durch den Rest des Materials. Dieses Vorgehen ergibt zwar insgesamt kein
berechenbares Maf3 fiir die Ubereinstimmung, die Forderung nach intersubjektiver
Nachvollziehbarkeit wird jedoch erfiillt.®”

Es wurde fiir diese Arbeit bewusst auf die Berechnung eines Ubereinstimmungsko-
effizienten verzichtet, da es in der Logik des hier verfolgten qualitativen Vorgehens
fraglich ist, wie ,zielfiihrend es ist, eine Maf3zahl zu berechnen® (Kuckartz, 2018, S. 199).
Denn die ,Berechnung von prozentualer Ubereinstimmung, Cohens Kappa und &hn-
lichen Koeffizienten lésst sich [..] nicht ohne weiteres auf die Logik des Codierens
und Segmentierens in der qualitativen Inhaltsanalyse tibertragen® (Kuckartz, 2018,
S. 200). Der Grund hierfiir ist, dass bei einer qualitativen Inhaltsanalyse das Material
normalerweise nicht vorab segmentiert wird. Stattdessen bilden das Segmentieren und

das Codieren eine Einheit. So werden auch in dieser Arbeit Sinneinheiten codiert, d. h.

5Sollten sich die beiden Codierenden nicht einig werden, kann eine dritte Person hinzugezogen
werden, um auf Basis der vorliegenden Argumente zu entscheiden, welche Codierung erfolgen
soll (Kuckartz, 2018, S. 201).
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,die Codierenden sind frei in der Bestimmung von Anfang und Ende einer solchen
Sinneinheit” (Kuckartz, 2018, S. 199-200).°¢

Das parallele Codieren mit zwei Codierenden erfolgte im Codiertraining zunéachst nur
an einem kleinen Teil des Materials als Ubung fiir das unabhéngige Codieren. Wenn ei-
ne geniigend hohe Ubereinstimmung und ein Vertrautsein mit dem Kategoriensystem
erreicht wurde, wurde das restliche Datenmaterial auf die beiden Codierenden aufge-
teilt und das jeweilige Material von diesen alleine codiert. In diesem Projekt waren
die Ressourcen vorhanden, um das gesamte Datenmaterial von zwei unabhiangigen

Codierenden codieren zu lassen.

5.5.4.3 Codierleitfaden

Der Codierleitfaden enthilt die Regeln, die beim Codieren befolgt werden. Aulerdem
sind in ihm die Kategorienbeschreibungen des Kategoriensystems (im sog. Kategori-
enhandbuch) enthalten. Im Folgenden werden die wichtigsten Regeln beschrieben, die
beim Codieren der Daten dieser Studie angewandt wurden.

Festlegen der Codiereinheiten: Das Codieren erfolgt nach Sinneinheiten.

Umgang mit Mehrfachcodierungen: Mehrfachcodierungen ein und derselben Textstelle
sowie von Teilen einer Textstelle (i.S.v. Uberlappungen) mit verschiedenen Katego-
rien sind erlaubt. Anhand von Doppelcodierungen wird die Vielschichtigkeit des
Datenmaterials deutlich. Die Mehrfachcodierungen konnen bei der spiteren Ana-
lyse mittels bestimmter Funktionen der MAXQDA-Software (z.B. der Darstellung

paarweiser Zusammenhinge zwischen Kategorien) weiter ausgewertet werden.

Umgang mit Wiederholungen im Textmaterial eines gleichen Dokuments: Alle Wieder-
holungen werden einzeln mit der zugehdrigen Kategorie codiert, da eine wiederholte
Aussage auf eine Hervorhebung der Bedeutung hinweisen kann. Die in der Chronolo-
gie nachfolgenden inhaltsgleichen Textstellen werden mit einem kurzen Kommentar
markiert, der auf die Wiederholung aufmerksam macht. Dieser Umgang mit Wiederho-
lungen wirkt sich auf die Auswertung der Haufigkeiten der Kategorien pro Dokument
aus, deren Ergebnisse in Kapitel 6 dargestellt werden.

%Wenn man die Ubereinstimmung tatsichlich berechnen will (mit Cohens Kappa o. 4.), schlagen
Kuckartz und Radiker (2019) vor, entsprechende Kodiereinheiten zu standardisieren, also z. B.
immer absatzweise vorzugehen - egal, wie lang die Sinneinheit tatsachlich ist. Das ist wohl aus der
quantitativen Inhaltsanalyse tibernommen. Fiir die Weiterarbeit sind die codierten Passagen aber
eigentlich nicht brauchbar, weil hierdurch Sinneinheiten zerrissen werden oder zu lang geraten.
Es miisste sich ein Uberarbeitungsschritt anschlieffen, in welchem das Material nochmal in Génze
gesichtet und die Lingen der Codierungen entsprechend angepasst werden.
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Zum Umgang beim Codieren von Haupt- und/oder Subkategorien: Wenn eine Hauptka-
tegorie Subkategorien aufweist, so wird nur die Subkategorie codiert und nicht zusatz-
lich die Gibergeordnete Hauptkategorie. Fiir die Auswertung wire es ungiinstig, wenn
Hauptkategorien, die Subkategorien aufweisen, zusatzlich zu ihren Subkategorien
mitcodiert wiirden. Wenn Textstellen nicht in die Subkategorien passen, aber trotzdem
eindeutig zur Hauptkategorie gehoren, werden diese in eine Sonstiges-Subkategorie

unter die Hauptkategorie eingeordnet.

Nachtrdgliches Bearbeiten der Transkripte: Ein nachtragliches Einfiigen von Kontext-
einheiten im Transkript (z.B. im Sinne von Interviewfragen) wird nicht empfohlen,
da es den Lese-/Erzéhlfluss zerstort. Normalerweise sollte durch die Kategorienbe-
schreibung der Kontext der codierten Textstelle deutlich werden. Wenn eine codierte
Sinneinheit zum Verstdndnis einen Hinweis bendtigt, kann dieser nachtréglich ins

Transkript eingefiigt werden.

5.5.5 Entwicklung der Kategoriensysteme

Fir die vorliegende Arbeit wurden fiir die beiden Datensatze der Interviews und
Bewertungsaufgabe zwei voneinander unabhingige Kategoriensysteme entwickelt.
Dabei war das Ziel, dass die Kategoriensysteme eine Form annehmen, die es erlaubt,
das Potential qualitativer Forschung auszuschopfen. Hierfiir wurden die Kategorien-
systeme trotz ihrer initialen Theorieanbindung so offen gestaltet, dass sie Neues und

Unerwartetes hervortreten lassen.

5.5.5.1 Die Struktur der Systeme

Es handelt sich in dieser Arbeit um zwei hierarchische Kategoriensysteme mit Haupt-
und Subkategorien.®” Dabei gilt, dass die Hauptkategorie einen fiir die Forschungs-
frage umfassenderen Charakter hat und die Subkategorien Ausdifferenzierungen der
Hauptkategorie darstellen.

S"Hinweis: Die beiden Kategoriensysteme sind in der Software MAXQDA jedoch in einem Projekt
erfasst und bilden dort ein sog. Codesystem. Diese Struktur wurde gewahlt, damit bei der Analyse
und Interpretation Beziige zwischen den Kategoriensystemen hergestellt werden kénnen.
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5.5.5.2 Die Kategorienarten

Fiir die Kategoriensysteme wurden zwei verschiedene Kategorienarten generiert, die
in Ubereinstimmung mit der jeweils zugehorigen Form der Inhaltsanalyse zu sehen

sind: Thematische und evaluative Kategorien.

Thematische Kategorien

Diese inhaltliche Kategorienart beschreibt ein bestimmtes Thema oder Argument
eines Textes und kommt somit vor allem bei der inhaltlich-strukturierenden Inhalts-
analyse zum Einsatz. Thematische Kategorien bezeichnen bestimmte Textstellen, die
Informationen zu den Inhalten der Kategorie enthalten. Die Kategorie iibernimmt hier
die Funktion eines Zeigers, indem sie auf eine bestimmte Stelle oder ein bestimmtes
Segment im Text hinweist (vgl. Kuckartz, 2018, S. 31-32).

Evaluative Kategorien

Evaluative oder bewertende Kategorien besitzen eine definierte Anzahl von Auspra-
gungsgraden, mit denen das Datenmaterial eingeschatzt wird. Diese Kategorienart
wird demnach fiir die evaluative Inhaltsanalyse gebildet. Die evaluativen Kategorien
dieser Arbeit besitzen ein ordinales Skalenniveau. So enthilt beispielsweise die aus
dem Kategoriensystem der Interviews stammende evaluative Kategorie ,Personliche
Bedeutung von BNE® drei Auspragungen: hohe Bedeutung, mittlere Bedeutung und
geringe/keine Bedeutung. Beim Codieren werden die bedeutsamen Stellen des Mate-
rials bearbeitet und eine Einstufung aufgrund der in den Kategorienbeschreibungen

festgelegten Regeln vorgenommen.

5.5.5.3 Die Erzeugung der Kategorien

Bei der Erzeugung der Kategorien fiir die Kategoriensysteme dieser Arbeit wurden
zwei Wege verfolgt. Zunédchst wurden vor dem Codieren der Daten theoriegeleitet
sog. na-priori-Kategorien® (Kuckartz, 2018, S. 53) gebildet. Diese Bezeichnung soll
verdeutlichen, dass die Kategorienbildung unabhéngig von den empirischen Daten
erfolgt. Oft wird fiir diese Art der Kategorienbildung der Begriff ,,deduktiv® verwendet.
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Theorieanbindung der a-priori-Kategorien der Interviews

Die a-priori-Kategorien des Kategoriensystems der Interviews wurden einerseits aus
der Theorie zur Evaluation von Professionalisierungsmafinahmen fiir Lehrkrafte abge-
leitet (dargestellt in Abschnitt 4.3) und aus der Theorie zu den Gelingensbedingungen
von Kooperation im schulischen Umfeld (dargestellt in Abschnitt 3.4.2).

Theorieanbindung der a-priori-Kategorien der Bewertungsaufgabe

Die a-priori-Kategorien des Kategoriensystems zur Analyse der Texte der Bewer-
tungsaufgabe der Studierenden ergibt sich aus den in Abschnitt 5.3.2.2 dargestellten
theoretischen Uberlegungen zur Unterrichtsplanung und dem formulierten Arbeits-

auftrag fiir die Bewertungsaufgabe.

Daneben erfolgte wihrend des Codierens mit den a-priori-Kategorien die Bildung
neuer sog. induktiver Kategorien am Material. Das Vorgehen der induktiven Kategori-
enbildung orientiert sich an folgenden Schritten (Kuckartz, 2018, S. 83-84):

1. Bestimmen des Ziels der Kategorienbildung: Was soll im Hinblick auf die Beant-
wortung der Forschungsfragen mit der Kategorienbildung erreicht werden?

2. Festlegen der passenden Kategorienart,

3. Textsegmente den existierenden Kategorien zuordnen oder bei Bedarf neue
Kategorien bilden,

4. Systematisieren und Organisieren der Kategorien,

5. Wiederholung des Vorgangs, bis keine neue Kategorien mehr gebildet werden

mussen.

5.5.5.4 Die Kategorienbeschreibungen

Essentiell fiir die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der vorgenommenen Codierun-
gen ist das Erstellen von detaillierten Kategorienbeschreibungen. Es wurden fiir alle
Hauptkategorien sowie die zugehorigen Subkategorien ausfithrliche Kategorienbe-
schreibungen angefertigt. Die Kategorienbeschreibungen wurden als sog. Code-Memos
in MAXQDA direkt bei jeder Kategorie hinterlegt. Der Aufbau der Beschreibung der
Kategorien in dieser Arbeit ist in Tabelle 5.9 dargestellt und orientiert sich an den
Empfehlungen von Kuckartz (2018, S. 193-194).
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Kategorien- Erliuterung Beispiel
beschreibung

Name der Kate- Fiir jede Kategorie wird ein prag- Rollen- und Aufgabenverteilung

gorie nanter Name formuliert, der be-

reits auf den Inhalt verweist.
Beschreibung Es wurde darauf geachtet, die Diese Kategorie beschreibt Aussagen
der Kategorie einzelnen Kategorien moglichst der Studierenden dazu, wie sie in

prazise und detailliert zu be- der Gruppe die Aufgaben und Ver-

schreiben, um eine hohe Trenn- antwortungsbereiche aufgeteilt und

schérfe zu erreichen. festgelegt haben. Es handelt sich um
eine Subkategorie zur Hauptkatego-
rie ,,Gelingen der kooperativen BNE-
Unterrichtsplanung®. Die Kategorie
besitzt zwei Auspragungsgrade: erfolg-
te und nicht erfolgte Rollen- und Auf-
gabenverteilung (i.S.v. fand statt oder
fand nicht statt).

Anwendung der Fiir jede Kategorie wurde defi- Diese Kategorie wird codiert, wenn
Kategorie niert, wann diese zur Anwen- die Studierenden beschreiben, wie bzw.
dung kommt. dass sie beim Prozess der Unterrichts-
planung die Themen, Aufgaben und
Verantwortungsbereiche unter den ein-
zelnen Gruppenmitgliedern verteilt
haben. Es handelt sich um die Be-
schreibung von Abstimmungsprozes-
sen in der Gruppe in Bezug auf die
Aufgaben und Verantwortungsberei-
che. Es geht um Aussagen der Studie-
renden zu Rollenverteilungen in der
Gruppe, dies konnen Aussagen dazu
sein, wer welche Rolle iibernommen
hat oder auch welche Rollen als feh-
lend wahrgenommen wurden. Es geht
um Aussagen zur Verteilung von The-
menbereichen und Aufgaben bei der
gemeinsamen Unterrichtsplanung. Es
geht dabei immer auch um kommuni-
kative Aspekte in der Gruppe.
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Kategorien- Erliuterung Beispiel
beschreibung
Ankerbeispiele  Bei jeder Kategorienbeschrei- ,Also die aufteilung in die verschie-

aus den Original-
daten

bung wurden sog. Ankerbeispie-
le in Form von Zitaten aus den
Transkripten zur Illustration der
Bedeutung der zugehorigen Ka-

tegorie eingefiigt.

denen teilbereiche stand eigentlich au-

f3er frage das haben wir eigentlich- ich

weif3 nicht mehr wer die idee hatte

aber das ist dann einmal vorgeschla-

gen worden und dann sofort von allen
Jja machmas so teilen wir auf in die

verschiedenen dhm aspekte und jeder
iibernimmt einen aspekt” das war ein-

fach so”

Abgrenzung zu
anderen Katego-

rien

Es wurde beschrieben, inwie-
fern die Kategorie von #hnli-
chen Kategorien abzugrenzen
ist.

Diese Kategorie wird nicht codiert,

wenn reine Aussagen zur Kommuni-
kation in der Gruppe gemacht werden,
also z.B. Aussagen zur guten Kom-
munikation, oder Aussagen zu Miss-
verstdndnissen bei der Kommunikati-
on. In dem Fall wird die Subkategorie

~Kommunikation in der Gruppe® co-

diert.

Tabelle 5.9: Aufbau der Kategorienbeschreibungen illustriert anhand einer Beispiel-
Kategorie aus den Interviews.

Code-Memos

Bei der Erstellung der Kategoriensysteme in MAXQDA kommen sog. Memos zum Ein-

satz, die Notizen und Kommentare zu verschiedenen Aspekten der Analyse festhalten.

« Code-Memo: Enthalt die Kategorienbeschreibung und steht hinter jeder Kate-

gorie. Die farbliche Markierung weist auf die Erzeugungsart hin: Gelb-griin fiir

a-priori-Kategorien und gelb-orange fiir induktiv gebildete Kategorien.

« Dokument-Memo: Hinweise und Erlduterungen zu Textstellen in den Datensét-

zen selbst oder Hintergrundinformationen zu den Dokumenten (z.B. Notizen zu

Interviewtranskripten).

« Wichtig-Memo (gelb mit Ausrufezeichen): Besonders interessante Textstellen,

Unerwartetes, etc.

194



5.5 Auswertungsverfahren: Qualitative Inhaltsanalyse

« RQ-Memo (RQ: Research Question): Textstellen und Hinweise, die relevant fur die
Beantwortung der Forschungsfragen sind, werden mit diesem Memo hinterlegt.
Dieses Memo ist gelb und hat die Buchstaben RQ.

« Unklarheiten-Memo (gelb mit Fragezeichen): Unklare Textstellen, die nicht ein-
deutig einer Kategorie zuzuordnen sind oder die unverstindlich sind. Oder
Textstellen, bei welchen ggf. eine neue induktive Kategorie gebildet werden

konnte.

5.5.5.5 Uberarbeitungsschleifen

So wie die qualitative Inhaltsanalyse im Allgemeinen ist auch der Prozess der Ent-
wicklung und Uberarbeitung des Kategoriensystems zyklisch angelegt und durchlauft

wiederholt verschiedene Phasen.

Kriterien, anhand derer die Giite der Kategoriensysteme tiberpriift und iiberarbeitet
wurde (Kuckartz, 2018, S. 67):

« Disjunkt: Sind die Kategorien durch prazise Kategorienbeschreibungen trenn-
scharf?

« Plausibel: Ist die Beziehung zwischen den Kategorien untereinander nachvoll-
ziehbar?

+ Erschopfend: Sind alle fiir die Forschungsfrage relevanten Bereiche durch das
Kategoriensystem erfasst?

+ Gut préasentierbar und kommunizierbar: Lésst sich das Kategoriensystem plausi-

bel priasentieren und kommunizieren?

Um zu verdeutlichen, wie der Prozess der Kategorienbildung und Ausdifferenzie-
rung konkret abgelaufen ist, wird im Folgenden ein Beispiel fiir die vorgenommenen
Uberlegungen zur Bildung der induktiven Kategorie ,Feedback® skizziert:

1. Beobachtung: Beim Codieren konnte festgestellt werden, dass die Studierenden
bei der Beschreibung der Kommunikation in der Gruppe immer wieder Aussagen
zum Thema Feedback machten.

2. Frage: Sollte ,Feedback® in Form einer neuen induktiven Kategorie abgebildet
werden? Bezug zur Forschungsfrage; welchen Stellenwert hat das Merkmal
Feedback in der Theorie zur Kooperation?

3. Zugehorigkeit: Gehort Feedback als Subkategorie zur Hauptkategorie Kommuni-
kation? Oder bildet Feedback einen Aspekt von Reziprozitit ab?
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4. Trennschérfe: Feedback ist immer kommunikativer Art und oft mit einem gegen-

seitigen Austausch (Reziprozitit) verbunden. Wie lasst sich hier Trennschérfe
herstellen?

5. Literatur-Revue zur Feedback-Einordnung im Kategoriensystem: Priifung des

Stellenwerts von Feedback

6. Ergebnisse der Literatur-Revue: Das Geben und Annehmen von Feedback wird

als personelle sozial-kommunikative Kompetenz verstanden, die das Gelingen
von Kooperation begiinstigt.

7. Uberlegungen zur Bedeutung von Feedback im evaluierten BNE-Seminar: Feed-

back wird hier insbesondere mit Fokus auf die gemeinsame Unterrichtsplanung
wahrgenommen: Hier gibt es zwei Arten von Feedback: 1. Feedback der Studie-
renden untereinander zu den einzelnen Verantwortungsbereichen bei der Unter-
richtsplanung (i.S. eines Peer-Feedbacks) und 2. Feedback der Seminarleitung zur
Unterrichtsplanung (dabei erfolgen allgemeine Riickmeldungen zum Gesamtkon-
zept und individuelle Riickmeldungen zu den einzelnen Verantwortungsberei-
chen). Hieraus ergibt sich eine Néhe zur Kategorie ,personliche Wahrnehmung
der gemeinsamen Unterrichtsplanung” sowie zu der Kategorie ,Arbeitsklima im

Seminar”. Aulerdem eine Nihe zur Kategorie ,Kommunikation in der Gruppe".

. Entscheidung: Die Codierenden tendieren dazu, ,Feedback® als Aspekt von

,<Kommunikation in der Gruppe“ aufzufassen und die Kategorienbeschreibung
entsprechend zu erweitern und eine weitere Subkategorie zu erstellen. Beziiglich
des Problems der Trennschérfe zu ,Norm der Reziprozitat® wird so vorgegangen,
dass Textstellen, die zu beiden Kategorien zu gehoren scheinen, doppelt codiert
werden.

Die Darstellung des zyklischen Er- und Uberarbeitungsprozess der Kategoriensysteme
macht deutlich, dass die entstehenden Produkte als Teil der Methode wie auch als
Teil der Ergebnisse der Datenanalyse aufgefasst werden konnen. Um diesem Um-

stand Rechnung zu tragen, werden die entwickelten Kategoriensysteme als Teil des

nachfolgenden Ergebniskapitels prasentiert.
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In diesem Kapitel werden die beiden im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse
entwickelten Kategoriensysteme préasentiert (siehe Abschnitt 6.2 und 6.4). Jeweils
im Anschluss werden die Ergebnisse der Kategorienauswertung fiir jeweils beide
Kategoriensysteme beschrieben (siehe Abschnitt 6.3 und 6.5). Abschlielend erfolgt
die Darstellung der Ergebnisse des Pra- und Postfragebogens (siehe Abschnitt 6.6).

In den Grafiken zu den Ergebnissen werden zur besseren Visualisierung die Kategori-
ennamen abgekiirzt. Im Anhang dieser Arbeit befindet sich eine Tabelle, in der die
abgekiirzten Namen und die zugehorige Originalform zusammengestellt sind.

6.1 Hinweise zur Ergebnisdarstellung und

Interpretation

In dieser Arbeit liegt das Interesse auf dem Ergebnis der Kooperation in den Gruppen
und in den sich zeigenden Gruppenunterschieden. Deshalb werden die Gruppen-
ergebnisse als Ausgangspunkt der Auswertung betrachtet und die Individualebene
der einzelnen Studierenden zur Verdeutlichung oder zur Relativierung der Grup-
penergebnisse herangezogen. In der vorliegenden Arbeit wird demnach jeweils die
monodisziplindre Gruppe und die interdisziplindre Gruppe als ein Fall betrachtet.
Diese beiden Fille werden miteinander verglichen bzw. deren Entwicklung zwischen

den zwei Zeitpunkten vor und nach Seminarteilnahme betrachtet.

Fiir die Analyse und Interpretation der Daten ist die Unterscheidung zwischen der
Darstellung der Ergebnisse (beschreibende Ebene) und der Bewertung der Ergebnis-
se (interpretative Ebene) von zentraler Bedeutung. Eine Trennung zwischen beiden
Ebenen vorzunehmen, gelingt bei qualitativ gewonnenem Datenmaterial nicht immer
eindeutig. Bereits die Codierung der Interviews und Bewertungen anhand der entwi-
ckelten Kategoriensysteme unterliegen einem Deutungsvorgang. Dazu gehoren z.B.
die Entscheidung fiir die Identifikation von Sinneinheiten im Material (beschrieben in
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Abschnitt 5.5.4.3), die Zuordnung von Sinneinheiten zu den Kategorien anhand von
Kategorienbeschreibungen und das Bilden neuer induktiver Kategorien (erldutert in
Abschnitt 5.5.5). Ebenso liegt eine Interpretation vor, wenn die codierten Textstellen
einer Kategorie in den Worten der Forscherin zusammengefasst werden. Die dabei ent-
stehenden Summarys sind subjektive Abstraktionen der urspriinglichen Textaussagen,
die durch das Weglassen bzw. Auswihlen bestimmter Inhalte eine Bedeutungszuwei-

sung erfahren.

Hier sei noch einmal an die wichtige Rolle des Zweitcodieres erinnert (ausfiihrlich be-
schrieben in Abschnitt 5.5.4.1), der zwar die Subjektivitit des Interpretationsvorgangs
nicht auftheben kann, aber die Deutungszuweisung anhand der intersubjektiven Nach-
vollziehbarkeit legitimiert (vergleiche hierzu die Giitekriterien qualitativer Forschung
in Abschnitt 5.1.3).

Regel zur Trennung der beschreibenden und interpretativen Ebene bei
der Analyse der Ergebnisse: Im Ergebniskapitel werden die einzelnen Katego-
rien anhand der Haufigkeiten ihrer Codierung beschrieben und jeweils fiir die
interdisziplindre und monodisziplindre Gruppe graphisch dargestellt. Diese Ergeb-
nisse werden mit exemplarischen Textzitaten illustriert. Im Interpretationskapitel

werden die thematischen Hauptaussagen der Kategorien fiir beiden Gruppen

zusammengefasst, gegentibergestellt und bewertet.

6.2 Das Kategoriensystem zur Auswertung der

Interviews

Fir die Auswertung der Interviewtranskripte wird in dieser Arbeit ein hierarchisch
strukturiertes Kategoriensystem verwendet, wie bereits in Abschnitt 5.5.5 begriin-
det. Die oberste Ebene bilden zehn Hauptkategorien (siehe Tabelle 6.1). Von diesen
sind acht Kategorien a-priori gebildet, ndmlich diejenigen, die fiir die Evaluation des
Seminars und die Untersuchung der Wahrnehmung der Kooperation herangezogen
werden. Es handelt sich dabei um evaluative Kategorien, die Auspragungsgrade auf
ordinalem Skalenniveau aufweisen. Zwei weitere thematische Kategorien wurden
induktiv gebildet.
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Hauptkategorie = Subkategorie Ausprigungsgrade
Akzeptanz Semi- Seminarinhalte und - akzeptierte / nicht akzeptierte
nar methoden

Digitales Seminarformat

Sonstiges zum Seminar

positive Wahrnehmung / negative
Wahrnehmung

Bedeutung (BNE-)
Online-Unterricht

Vorteile / Nachteile / Sonstiges

Wiinsche fir Anpassungen Seminar -
kiinftige BNE-
Seminare
Sonstige Wiinsche -
Gelingen der gemeinsames Ziel Vorhandensein gemeinsames Ziel
kooperativen BNE-
Unterrichtsplanung

Rollen- und Aufgabenvertei-
lung

Autonomieerleben
Arbeitsklima

Kommunikation in der Grup-
pe

Norm der Reziprozitat

Zeit und Raum fiir Kooperati-
on

Zufriedenheit Ergebnis Unter-
richtsplanung
Personliche Wahrnehmung
gemeinsame Unterrichtspla-

nung

kein gemeinsames Ziel
personliches Ziel
Erfolgreiche / nicht erfolgreiche

erfillt / nicht erfullt
positiv / negativ
gelingende Kommunikation

Kommunikationshiirden
Feedback (neutral)

erfullt / nicht erfillt
vorhanden / nicht vorhanden

zufrieden / unzufrieden

positiv / negativ / Sonstiges

Personliche Bedeu-
tung von (B)NE

grofle / mittlere / geringe-keine

Bedeutung von
BNE fir den
eigenen  (Fach-)
Unterricht

BNE sehr / teils / nicht relevant
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Hauptkategorie = Subkategorie Ausprigungsgrade

Selbstwirksamkeit - hohe / mittlere / geringe

zur  Umsetzung

von BNE

Bedeutung  ko- Komplexitat Multiperspektivitat abbilden (neu-

operativer Unter- tral)

richtsplanung fiir

BNE

Facherzusammensetzung wichtig /
weniger wichtig / unwichtig

Arbeitsentlastung erfolgte / teilweise / keine
Qualitatssteigerung erfolgte / teilweise / keine
Autonomieverlust erfolgter / teilweise / kein
Struktureller Rahmen forderlicher / hinderlicher
Sonstiges -

Wirkungen des Se- - -

minars auf die Stu-

dierenden

Restkategorie - -

Interviews

Tabelle 6.1: Struktur des Kategoriensystems zur qualitativen Inhaltsanalyse der Inter-
views.

Die Kategorie Akzeptanz Seminar

Die Kategorie Akzeptanz Seminar beschreibt, welche Akzeptanz die Studierenden bzgl.
der Seminarveranstaltung duflern. Die Kategorie umfasst die Aussagen der Studieren-
den zur Wahrnehmung der Seminarinhalte und der Seminarmethoden sowie zu dem
digitalen Format der Veranstaltung. Diese Kategorie besitzt vier Subkategorien in Form
von positiven und negativen Auspriagungsgraden (akzeptierte und nicht akzeptierte
Seminarinhalte und -methoden sowie positive bzw. negative Wahrnehmung des digitalen
Seminarformats) sowie eine neutrale Sonstiges-Kategorie.

Die Kategorie Bedeutung (BNE-)Online-Unterricht

Diese Kategorie Bedeutung (BNE-)Online-Unterricht umfasst Einschatzungen der Stu-
dierenden zur Bedeutung von Online-Unterricht im Allgemeinen sowie im Speziellen
AuBlerungen zur Bedeutung von Online-BNE-Unterricht. Die Abkiirzung BNE wurde
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im Kategoriennamen im Verlauf des Codierprozesses in Klammern gesetzt, da sich
gezeigt hat, dass die Aussagen der Studierenden nicht immer trennscharf zwischen
Online-Unterricht und Online-BNE-Unterricht unterscheiden. Die Kategorie umfasst
drei Auspragungsgrade: Vorteile bzw. Nachteile von (BNE-)Online-Unterricht sowie eine
neutrale Sonstiges-Kategorie fiir nicht wertende Aussagen zur digitalen Umsetzung von
(BNE-)Unterricht. Die Kategorie wird codiert, wenn Aussagen der Studierenden zur Be-
deutung des Online-Formats der im Seminar entwickelten Online-BNE-Lernumgebung
gemacht werden. Sie wird auch codiert, wenn die Studierenden sich zu Vor- oder Nach-
teilen des Online-Formats fiir die Umsetzung von (BNE-)Unterricht dulern. Von Inter-
esse ist hierbei, inwiefern die Studierenden ein digitales, virtuelles Unterrichtsformat

als geeignet oder nicht geeignet fiir die Umsetzung von (BNE-)Unterricht bewerten.

Die Kategorie Wiinsche fiir kiinftige BNE-Seminare

Diese thematische Kategorie Wiinsche fiir kiinftige BNE-Seminare umfasst Wiinsche
und Anregungen der Studierenden fiir kiinftige Seminare zu BNE. Es wurden zwei
induktive Subkategorien entwickelt. Die Subkategorie Anpassungen Seminar wird
codiert, wenn die Studierenden Ideen zur Adaption der Seminarinhalte oder Vorschlage
zur Umgestaltung des Seminarformats machen. Wenn die Studierenden allgemeine
Aspekte nennen, die Wiinsche fiir kiinftige BNE-Seminare darstellen, die sich nicht
konkret auf eine Veranderung des Seminars beziehen, wird die Subkategorie Sonstige

Wiinsche codiert.

Die Kategorie Gelingen der kooperativen BNE-Unterrichtsplanung

Die Hauptkategorie Gelingen kooperative BNE-Unterrichtsplanung beschreibt die Wahr-
nehmung der Studierenden, inwieweit die kooperative BNE-Unterrichtsplanung als
gelungen empfunden wurde. Sie besitzt neun Subkategorien, die wiederum jeweils zwei
Auspriagungsgrade auf ordinalem Niveau besitzen. Die Subkategorien sind aus den
in Abschnitt 3.4.2 beschriebenen Gelingensbedingungen von Kooperation abgeleitet

worden.
Auflerdem wurden wahrend des Codierens drei induktive Subkategorien hinzugefiigt:

« Eine zur Kategorie Personliche Wahrnehmung gemeinsame Unterrichtsplanung
gehorende neutrale Sonstiges-Kategorie fiir nicht wertende Aussagen der Stu-

dierenden.
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« Die zur Kategorie Kommunikation in der Gruppe gehorende thematische Subka-
tegorie Feedback, die codiert wird, wenn die Studierenden Aussagen machen, die
Riickmeldungen innerhalb der Gruppe betreffen.

« Und die zur Kategorie Gemeinsames Ziel gehorende thematische Subkategorie
Personliches Ziel, die codiert wird, wenn die Studierenden beschreiben, welches
ihre individuellen Zielsetzungen bei der gemeinsamen Unterrichtsplanung wa-
ren.

Die Kategorie Personliche Bedeutung (B)NE

Die Kategorie Personliche Bedeutung (B)NE umfasst Auflerungen der Studierenden bzgl.
der personlichen Bedeutung des Themas BNE sowie auch der Leitidee Nachhaltiger
Entwicklung (NE). Hierzu gehoren Aussagen der Studierenden, die sich z.B. auf tagliche
Entscheidungen, Wertvorstellungen und Uberzeugungen hinsichtlich (B)NE beziehen.
Die Kategorie umfasst die drei Auspragungsgrade grofie Bedeutung, mittlere Bedeutung
und geringe/keine Bedeutung von (B)NE. Da in den Schilderungen der Studierenden
i.d.R. keine klare Abgrenzung zwischen den Begriffen Nachhaltiger Entwicklung und
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung erfolgt, wurden beide Begriffe in dieser Kategorie

zusammengefasst und die Fusion mittels der Klammerschreibweise verdeutlicht.

Die Kategorie Bedeutung von BNE fiir den eigenen (Fach-)Unterricht

Die Kategorie Bedeutung von BNE fiir den eigenen (Fach-)Unterricht umfasst Aussa-
gen der Studierenden dazu, wie sie die Relevanz einschitzen, BNE spater in ihrem
eigenen (Fach-)Unterricht umzusetzen. Von Interesse sind Aulerungen zur zugespro-
chenen Relevanz von BNE fiir den eigenen (Fach-)Unterricht und der Einschatzung
zur Rolle des eigenen Fachs bei der Umsetzung von BNE. Die Kategorie besitzt drei
Auspragungsgrade: BNE sehr relevant - teils relevant - nicht relevant fiir den eigenen
Unterricht.

Die Kategorie Selbstwirksamkeit zur Umsetzung von BNE

Die Kategorie Selbstwirksamkeit zur Umsetzung von BNE umfasst Aussagen der Stu-
dierenden dazu, wie gut sie sich der Aufgabe gewachsen fithlen, BNE spéter in ihrem
Unterricht umzusetzen. Die Kategorie beschreibt die subjektiv wahrgenommene Selbst-
wirksamkeit bzgl. der Umsetzung von BNE im eigenen Unterricht.
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Selbstwirksamkeit wird allgemein definiert als ,die subjektive Gewissheit, neue oder
schwierige Anforderungssituationen aufgrund eigener Kompetenz bewiltigen zu
konnen. Dabei handelt es sich nicht um Aufgaben, die durch einfache Routine losbar
sind, sondern um solche mit einem Schwierigkeitsgrad, der Anstrengung und Ausdauer
fiir die Bewaltigung erforderlich macht® (Warner & Schwarzer, 2009, S. 629).

Die Kategorie umfasst die drei Auspragungsgrade hohe - mittlere - geringe Selbstwirk-

samkeit zur Umsetzung von BNE.

Die Kategorie Bedeutung kooperativer Unterrichtsplanung fiir BNE

Die Kategorie Bedeutung kooperativer Unterrichtsplanung fiir BNE umfasst Einschat-
zungen der Studierenden zur allgemeinen Bedeutung kooperativer Unterrichtsplanung
bei der Entwicklung von BNE-Unterricht. Zu Kategorie gehoren fiinf Subkategorien

mit zugehdrigen Auspriagungsgraden auf ordinalem Niveau. Abgeleitet wurden sie

« aus den theoretischen Argumenten fiir Lehrerkooperation bei der Umsetzung
von BNE (siehe Seite 76),

« aus den empirischen Ergebnissen zu positiven Wirkungen von Lehrerkooperati-

on (siehe Seite 82) sowie

« aus den Griinden fiir den Mangel an Lehrerkooperation in der Praxis (siehe
Seite 88).

Auflerdem enthalt die Kategorie eine neutrale Subkategorie Sonstiges fiir weitere
allgemeine Aussagen zur Bedeutung der kooperativen Unterrichtsplanung bei der
Umsetzung von BNE.

Die Subkategorie Komplexitit beschreibt Aussagen der Studierenden zur wahrge-
nommenen Bedeutung der Multiperspektivitiat und Facherzusammensetzung bei der
kooperativen Planung und Umsetzung von BNE-Unterricht. Die Kategorie umfasst
drei Auspragungsgrade: Ficherzusammensetzung wichtig - weniger wichtig - unwichtig
sowie eine zuséitzliche neutrale Subkategorie Multiperspektivitit abbilden, die all-
gemeine Aussagen bzgl. des Entstehens von Multiperspektivitdt durch kooperative

Arbeitsweisen erfasst.

Die Subkategorie Arbeitsentlastung beschreibt Aussagen der Studierenden dazu, in-
wieweit Kooperation mit anderen Studierenden bzw. Lehrkréften bei einer BNE-
Unterrichtsplanung als Arbeitsentlastung empfunden wird. Die Kategorie besitzt

drei Auspragungsgrade: erfolgte, teilweise und keine Arbeitsentlastung.
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Die Subkategorie Qualitdtssteigerung beschreibt Aussagen der Studierenden dazu,
inwieweit die Kooperation mit anderen Studierenden bzw. Lehrkraften bei der BNE-
Unterrichtsplanung als Beitrag zur Qualitatssteigerung des Unterrichts empfunden
wurde bzw. eingeschatzt wird. Es existieren drei Auspragungsgrade: erfolgte, teilweise

und keine Qualitédtssteigerung.

Die Subkategorie Autonomieverlust beschreibt Aussagen der Studierenden dazu, in-
wieweit die Kooperation mit anderen Lehrkraften bei BNE-Unterrichtsplanung im
spateren Unterricht bzw. Schulalltag dazu beitragt, dass die einzelne Lehrkraft bei der
Unterrichtsgestaltung an Autonomie verliert. Es existieren die drei Auspragungsgrade

erfolgter, teilweise und kein Autonomieverlust.

Die Subkategorie Struktureller Rahmen beschreibt Aussagen der Studierenden dazu,
inwieweit die Kooperation mit anderen Studierenden bzw. Lehrkréften aufgrund
von schulischen strukturellen Rahmenbedingungen als moglich bzw. nicht moglich
eingeschatzt wird. Die Kategorie besitzt die zwei Auspragungsgrade forderlicher und

hinderlicher struktureller Rahmen.

Die Kategorie Wirkungen des Seminars

Bei der Hauptkategorie Wirkungen des Seminars handelt es sich um eine induktiv gebil-
dete, thematische Kategorie, die dementsprechend keine Auspriagungsgrade aufweist.
Diese Kategorie umfasst Aussagen der Studierenden dazu, welche Wirkungen das
Seminar auf sie hatte und welche besonderen Eindriicke das Seminar bei ihnen hinter-
lassen hat. Diese Kategorie wird codiert, wenn die Studierenden durch sprachliche
Markierungen deutlich machen, dass es sich um einen besonderen Eindruck, eine neue
Erfahrung, etwas Uberraschendes, Unerwartetes oder ein Auszeichnungsmerkmal des
Seminars handelt, was dazu gefiihrt hat, dass ein besonders nachhaltiger Eindruck

oder eine Verdnderung bei ihnen hervorgerufen wurde.

Die Restkategorie

Textsegmente, die sich nicht zu einer der a-priori-Kategorien zuordnen lieffen und
fir die es keine vergleichbaren Aussagen gab, um eine induktive Kategorie zu bilden,

wurden in die Restkategorie eingeordnet.
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6.3 Ergebnisse zur Kategorienauswertung der

Interviews

Das anhand des Kategoriensystems der Interviews codierte Datenmaterial wurde
mit einer einfachen kategorienbasierten Auswertung analysiert, die deskriptiv ist und
qualitative wie quantitative Merkmale aufweist. Hierfiir sind in diesem Abschnitt fiir
die evaluativen Kategorien die absoluten und relativen Haufigkeiten der Auspragungs-
grade berechnet und graphisch dargestellt:

1. Berechnung der Haufigkeit der Dokumente mit jeweiliger Kategorie: In welchen
Dokumenten wurde die Kategorie in ihrem jeweiligen Auspriagungsgrad codiert?
Ein Dokument entspricht einem Interviewtranskript oder einem Bewertungstext.

2. Berechnung der prozentualen Haufigkeit der codierten Textsegmente: Anzahl der
codierten Textsegmente eines Auspriagungsgrad dividiert durch die Gesamtan-
zahl der codierten Textsegmente aller Dokumente zu dieser Kategorie.

Die Antwort auf die erste Frage ist insofern wichtig, um die Aussagekraft der zweiten
Berechnung der Haufigkeiten der codierten Textsegmente besser bewerten zu kénnen.
Tritt z.B. der Fall ein, dass fiir eine Kategorie nur der positive Auspragungsgrad codiert
wird und auflerdem dieser Auspragungsgrad nicht in allen Dokumenten der Gruppe co-
diert wird, so fithrt eine hieran anschlieffende Berechnung der prozentualen Haufigkeit
der codierten Textsegmente zu einer positiven Verzerrung des Gruppenergebnisses,
da die Haufigkeit fiir den entsprechenden Auspragungsgrad 100 % ware.

Zur Illustration der dargestellten Haufigkeiten werden exemplarisch Zitate der codier-
ten Textsegmente eingefiigt. Um eine bessere Lesbarkeit zu erreichen und die Lange
der Darstellung zu reduzieren, wird immer nur ein einziges Textzitat prasentiert und

nicht jeweils ein Beispiel aus beiden Gruppen.

6.3.1 Akzeptanz des Seminars

Es folgt die Auswertung der Ergebnisse der Hauptkategorie Akzeptanz Seminar, die sich
auf die erste Ebene der Wirksamkeitsevaluation des Seminars bezieht. Hierfiir werden
einerseits die Auspragungsgrade zu den akzeptierten Inhalten und Methoden des
Seminars und die Auspragungsgrade der Wahrnehmung des digitalen Seminarformats
ausgewertet und andererseits die Ergebnisse der thematischen Sonstiges-Subkategorie
beschrieben.
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Abbildung 6.1: Prozentuale Haufigkeiten fiir die positiv wahrgenommenen Textseg-
mente zur Subkategorie ,akzeptierte Seminarinhalte und -methoden”
in der mono- und interdisziplindren Gruppe (Bildquelle: Eigene Dar-
stellung).

6.3.1.1 Akzeptierte Inhalte und Methoden des Seminars

In allen Dokumenten wurde der positive Auspragungsgrad akzeptierte Seminarinhalte
und -methoden der Kategorie Akzeptanz des Seminars codiert. Jeweils nur in zwei
Dokumenten pro Gruppe wurde der negative Auspragungsgrad nicht akzeptierte
Seminarinhalte und -methoden codiert.

In Abbildung 6.1 sind die prozentualen Haufigkeiten der positiv wahrgenommenen
Textsegmente fiir die beiden Gruppen der Hauptstudie dargestellt, die mit dem Aus-
pragungsgrad akzeptierte Seminarinhalte und -methoden codiert wurden.

In der interdisziplindren Gruppe sind 90 % und in der monodisziplindren Gruppe
93 % diesem Auspriagungsgrad zugeordnet worden. Vergleicht man die absoluten
Haufigkeiten, so zeigt sich, dass in der interdisziplinaren Gruppe dieser Auspragungs-
grad héufiger (37 codierte Textsegmente) codiert wurde als in der monodisziplindren
Gruppe (26 codierte Textsegmente).

Fazit: In beiden Gruppen zeigt sich deutlich anhand der Haufigkeiten der codier-
ten Textsegmente, dass von allen Studierenden eine sehr hohe Akzeptanz der
Seminarinhalte und -methoden geduflert wird. Dieses Ergebnis wird zusétzlich
dadurch bestérkt, dass der negative Auspragungsgrad nur in je zwei Dokumenten

beider Gruppen codiert wurde.
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Beispiel fiir ein Textsegment, dass dem positiven Auspragungsgrad akzeptierte Inhalte
und Methoden des Seminars zugeordnet wurde. S14 (monodisziplinidre Gruppe) hebt in
diesem Zitat die inhaltlich-methodische Strukturierung des Seminars mit dem Wechsel
aus Input-Erprobung und Reflexion positiv hervor:

I: vielleicht kannst du mir als erstes sagen, wenn du jetzt zuriickdenkst an
unser seminar, was dir besonders in erinnerung bleiben wird?

S14: also eigentlich zwei dinge dhm so rein inhaltlich die aufteilung des
seminars dhm dass wir am anfang dhm nen grundsdtzlichen rahmenkompass
zum thema bne bildung fiir nachhaltige entwicklung bekommen haben, dass
wir da auf verschiedene dinge eingegangen sind, auf die kompetenzen, die
dh damit in verbindung gesetzt werden, auf die inhaltsbereiche und dhm,
dass das praktisch die basis dafiir war, dass wir dann im zweiten teil des
seminars dann auch wirklich ne gute unterrichtsstunde erstellen konnten und
dann diese dinge dann auch da ein bisschen implementiert haben und uns
darauf zuriickbeziehen konnten. uuund dhm, dass sich diese beiden punkte
eigentlich gut ergdnzt haben im seminar und dh wir da das eine auf das
andere aufbauen konnten (S14mGymHIIphy: 6 - 7).

Beispiel fiir ein Textsegment, dass dem negativen Auspragungsgrad nicht akzeptierte
Inhalte und Methoden des Seminars zugeordnet wurde. S9 (interdisziplindre Gruppe) be-
wertet hier fiir sich personlich die im Seminar durchgefithrte Methode des Rollenspiels
negativ:

I: [gab es] irgendwas wo du sagst da hitte ich eigentlich drauf verzichten
konnen das habe ich jetzt nicht gebraucht?

S9: das rollenspiel aber das ist einfach mein personliches empfinden ((lacht))
bin ich einfach kein so ein fan davon ja [ von der methode an sich also ]
ja genau [ ok weifit du warum kannst du einen grund sagen oder ist das
einfach | weif§ nicht also ich personlich mach super gerne so laienschauspiel
und so eine sache aber mit dem rollenspiel so als methode kann ich irgendwie

nichts anfangen keine ahnung warum es irgendwie gefdllt mir das nicht
((lacht)) (SOWRSHIi: 14 - 15).

6.3.1.2 Wahrnehmung des digitalen Seminarformats

In allen Dokumenten wurde der Auspragungsgrad Positive Wahrnehmung digitales
Seminarformat der Kategorie Akzeptanz des Seminars codiert. In der interdisziplindren
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Abbildung 6.2: Prozentuale Haufigkeiten fiir die positiv wahrgenommenen Textseg-
mente zur Subkategorie ,Wahrnehmung digitales Seminarformat” in
der mono- und interdisziplinaren Gruppe (Bildquelle: Eigene Darstel-

lung).

Gruppe wurde in drei von sechs Dokumenten der Auspragungsgrad Negative Wahr-
nehmung digitales Seminarformat codiert und in der monodisziplindren Gruppe in
fiinf von sieben Dokumenten. Somit haben in der monodisziplindren Gruppe mehr
als die Hélfte der Personen neben positiven Aspekten auch negative Aspekte des

Online-Seminars genannt und in der interdisziplindren Gruppe genau die Halfte der
Personen.

In Abbildung 6.2 sind die prozentualen Haufigkeiten der positiv wahrgenommenen
Textsegmente, die mit dem Auspriagungsgrad Positive Wahrnehmung digitales Semi-
narformat codiert wurden, fiir die beiden Gruppen der Hauptstudie dargestellt. In der
interdisziplindren Gruppe sind 71 % und in der monodisziplindren Gruppe 70 % diesem
Auspragungsgrad zugeordnet worden. In allen Gruppen wurden vergleichbar viele
Textsegmente pro Dokument codiert.

Fazit: Insgesamt wird das digitale Seminarformat in beiden Gruppen eher positiv
wahrgenommen. Dieses Ergebnis wird dadurch bestérkt, dass der positive Aus-
pragungsrad in allen Dokumenten beider Gruppen codiert wurde, wohingegen
der negative Auspragungsgrad in fiinf Dokumenten gar nicht codiert wurde. Im
Vergleich zeigt sich, dass in der monodisziplindren Gruppe der negative Aus-
pragungsgrad in mehr Dokumenten codiert wurde als in der interdisziplindren
Gruppe.
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Ein Beispiel fiir ein Textsegment zur Positiven Wahrnehmung des digitalen Seminar-
formats ist die Aussage von S14 (monodisziplinire Gruppe), der positiv hervorhebt,
dass im Seminar eine breite Anzahl an digitalen Tools eingesetzt und erprobt wurden.
Dies erachtete er als hilfreich fiir die eigene Zukunft, sollte er selbst einmal digitale
Veranstaltungen anbieten:

S14: @dhm die tools die wir verwendet haben is/ dhm wir haben ja wirklich
eine vielzahl von digitalen tools jetzt dann auch kennen gelernt uund wenn
man das vergleicht mit anderen digitalen veranstaltungen, die d¢hm von von
ganz verschiedenen dozenten durchgefiihrt wurden, da haben wir definitiv
nicht diese GROSSE varietdt an tools kennengelernt und benutzt und ich mein
da sind wir auch wirklich ganz auf unsere kosten gekommen, weil da einiges
dabei war, das wir spdter vielleicht auch einsetzten konnen, falls wir spdter
auch mal so webinare anbieten und dhm dementsprechend hat das digitale/
die digitale veranstaltung mir definitiv auch positive dh positive nebeneffekte
dh vermittelt (S14mGymHIIphy: 15).

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das dem Auspragungsgrad Negative Wahrnehmung
digitales Seminarformat zugeordnet wurde, ist die Aussage von S8 (interdisziplinére
Gruppe), die die gegenseitige Abhéngigkeit bei der gemeinsamen Erarbeitung der
Unterrichtsplanung im asynchronen Format als eine Herausforderung empfindet.
Dieses Textsegment wurde mehrfach codiert und zusatzlich der Hauptkategorie Gelin-
gen kooperative BNE-Unterrichtsplanung zugeordnet und hier konkret dem negativen
Auspragungsrad Autonomieerleben nicht erfiillt und dem Auspragungsgrad Negative
Wahrnehmung gemeinsame Unterrichtsplanung:

S8: also klar widre es irgendwie besser gewesen wenn wir zu viert vor ort
zusammen gewesen wdren um an einem board sozusagen dran zu arbeiten
das war auch eine schwierigkeit dass jeder VERSCHIEDEN dran gearbeitet hat
also so (.) wenn jetzt die eine aufgabe auf der anderen bassiert musste die eine
auf die andere warten- also ist ja klar weil sonst kann ich nicht weiter machen
wenn die eins eins nicht gemacht worden ist aber das ist halt einfach ja eine
der challenges sag ich jetzt mal wenns digital ist weil man (..) asynchron
das war auch freizeit halt klar also so irgendwie sich das selber einteilen
kann aber man ist halt auch (.) ja von den anderen abhdngig einfach und ja
(S8wGSHIi: 21 - 21).
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6.3.1.3 Sonstiges zum Seminar

Die neutrale thematische Subkategorie Sonstiges zum Seminar wurde in der interdis-
ziplindren Gruppe nur dreimal in zwei Dokumenten und in der monodisziplinaren
Gruppe nur zweimal in zwei Dokumenten codiert.

Aussagen der interdisziplindren Gruppe zu dieser Kategorie:

« S6: Das digitale Seminarformat wére in einer grofieren Gruppe Studierender
problematisch geworden.

+ S9: Es braucht zu Beginn Zeit, um sich in das miro-Whiteboard einzuarbeiten.
Aussagen der monodisziplindren Gruppe zu dieser Kategorie:

« S12: Die Platzierung der Hauptarbeit im Seminar in der Mitte des Semesters
nimmt spéter in der Prifungsphase Druck raus.

+ S13: Die Mystery-Methode eignet sich eher, um sie spéater als Lehrkraft alleine
bei der Unterrichtsplanung umzusetzen.

Beispiel fiir ein Textsegment, dass mit der Sonstiges-Subkategorie codiert wurde. S6
(interdisziplindre Gruppe) beschreibt hier, dass er die Ficherzusammensetzung in
seiner Gruppe als stark naturwissenschaftlich gepriagt empfunden hat. Das Thema der
eigenen Unterrichtsplanung hat er jedoch eher entfernt von den Naturwissenschaften
wahrgenommen. Er sagt, dass zwar Berithrungspunkte zu seinem Fach existierten,
die jedoch zu sehr in die Tiefe gegangen wiren, um sie in der Unterrichtsplanung zu
thematisieren:

I: wie hast du denn diese facherzusammensetzung bei euch in der gruppe
empfunden? da war das ja auch so dass ihr verschiedene abgedeckt habt

S6: mh ja stimmt wobei ich glaub wir waren relativ biologielastig ((lacht
kurz)) ich iiberlege beim [Kommilitone] weif$ ich es gerade nicht ich glaube
der war biologie da bin ich mir aber nicht sicher [Kommilitone] und ich
waren beide biologie chemie und dann hatten wir- wir waren auf jeden fall
extrem naturwissenschaftlich [ hm ((bejahend)) | deswegen davon hat man
eigentlich gar nicht soo viel gemerkt auferdem war das thema mit dem online
und einzelhandel auch (..) eigentlich weit von den naturwissenschaftlichen
fachern entfernt [ hm ((bejahend)) ] es gab zwar verbindungspunkte natiirlich
aber eigentlich hat mans nicht wirklich auf den lehrplan in irgendeiner form
abgedndert [ hm ((bejahend)) | ich kann mir vorstellen mal mit wirtschaft
und recht oder so konnt mans vielleicht gut kombinieren aber fiir die chemie
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Bedeutung (BNE-)Online-Unterricht
Haufigkeit der codierten Textsegmente
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Abbildung 6.3: Darstellung der Codehaufigkeiten der Kategorie ,Bedeutung (BNE-
)Online-Unterricht® aus dem Kategoriensystem der Interviews. Zu
sehen sind die prozentualen Haufigkeiten der codierten Textsegmente
fiir den Auspragungsgrad Vorteile von BNE-Online-Unterricht fiir die
inter- und monodisziplindre Gruppe (Bildquelle: Eigene Darstellung).

(.) man konnt mit sicherheit irgendwas mit verpackungen welches material
sich auf welchen grund welcher chemischer eigenschaften einigt aber das
wire einfach zu sehr in die tiefe gegangen das hat einfach nicht gepasst in
unserer situation (S6mGymH]Ii: 77-78).

6.3.2 Bedeutung von (BNE-)Online-Unterricht

In der interdisziplinaren Gruppe wurden aus sechs Dokumenten in fiinf Dokumenten
Codierungen zu Vorteilen von (BNE-)Online-Unterricht und in drei Dokumenten
Codierungen zu Nachteilen vorgenommen. In der monodisziplindren Gruppe sind aus
insgesamt sieben Dokumenten in nur zwei Dokumenten Codierungen zu Vorteilen
von (BNE-)Online-Unterricht und in fiinf Dokumenten Codierungen zu Nachteilen
vorgenommen worden, und in zwei Dokumenten erfolgen keine Auf3erungen zu dieser
Kategorie.

In Abbildung 6.3 sind die prozentualen Haufigkeiten fiir die codierten Textsegmente
zum Auspragungsgrad Vorteile von BNE-Online-Unterricht dieser Kategorie dargestellt.
In der interdisziplindren Gruppe wurden sieben Textsegmente mit dem Auspragungs-
grad Vorteile codiert. Dies entspricht 67 % der Gruppe. Hingegen wurden nur vier
Textsegmente den Nachteilen zugeordnet, was 36 % entspricht. In der monodiszipli-

niren Gruppe sind sechs Textsegmente entsprechend 75 % mit dem Auspragungsgrad
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der Vorteile, lediglich zwei Textsegmente, also 25 %, mit dem Auspragungsgrad der
Nachteile codiert.

Fazit: In beiden Gruppen tiberwiegen Nennungen zu Vorteilen von (BNE-)Online-
Unterricht. Es erfolgen mehr Nennungen von Nachteilen in der interdisziplindren
Gruppe, wobei diese Beobachtung dadurch relativiert wird, dass in der monodiszi-
plindren Gruppe in zwei Dokumenten weder Vor- noch Nachteile genannt werden.

6.3.3 Wiinsche fiir kiinftige BNE-Seminare

Auch die Ergebnisse der thematischen Kategorie Wiinsche fiir kiinftige BNE-Seminare
werden ohne grafische Auswertung anhand der Hauptthemen der beiden Subkategori-
en und exemplarischer Textzitate beschrieben.

6.3.3.1 Anregungen zu Anpassungen des Seminars

Die Subkategorie Anpassungen Seminar wurde in der interdisziplindren Gruppe in
finf aus sechs Dokumenten codiert und beinhaltet 11 codierte Textsegmente. In der
monodisziplindren Gruppe wurde sie in allen Dokumenten codiert und weist insge-
samt 12 codierte Textsegmente auf. Im Folgenden werden die Ideen fiir inhaltliche
Anpassungen des Seminars aus beiden Gruppen nacheinander paraphrasiert darge-
stellt.

Anregungen fiir inhaltlich-methodische Anpassungen aus der

interdiszipliniaren Gruppe

« S6:Im Seminar noch starker tiben, wie man bei den Schiiler/-innen die Kompetenz
des kritischen Denkens férdern kann.

« S6: Die Beschiftigung mit den aulerschulischen Lernorten zu BNE als einer der
Seminarinhalte hatte fiir die Entwicklung der Online-Unterrichtsplanung der
Studierenden keine Bedeutung: Hier zukiinftig iiberlegen, wo der Fokus liegen
soll: Wenn es um BNE allgemein geht, dann ist das Thema sinnvoll, aber wenn
der Fokus auf der Unterrichtsplanung liegt, dann verliert man hier Zeit.

« S6: Einzelne Nachhaltigkeitsthemen, wie z.B. Fleischkonsum oder Bioprodukte,
tiefgehend analysieren, dabei aber keine Belehrung zum Nachhaltigkeitshandeln

verfolgen, sondern eine kritische Analyse durchfithren.
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S7: Integration anderer Nachhaltigkeitsthemen im Seminar, wie z.B. Fleischkon-
sum.

S7: Bei der Auseinandersetzung mit dem Thema Online-Handel noch mehr
Informationen zum Einzelhandel bereitstellen.

S8: Starkerer Fokus auf die jeweiligen studierten Schularten der Studierenden
legen; konkret: Wie gestalte ich das Thema BNE fiir die Grundschule, z.B. wie
vermittle ich das Thema Treibhausgase einem sieben jahrigen Kind?

S9 und S11: Die Themenwabhl fiir die eigene Unterrichtsplanung freier gestal-
ten (nicht auf Online-Shopping festlegen), z.B. vier Nachhaltigkeitsthemen zur
Auswahl geben oder die Studierenden selbst ein Thema wéhlen lassen.

S11: Noch mehr konkrete statistische Daten zum Thema Online-Shopping be-
reitstellen.

Auflerdem wurde folgende Anregung fiir eine strukturelle Anpassungen des Semi-

nars geauflert:

S7: Die Aufgaben zum asynchronen Selbststudium kdnnten bereits frither frei ge-
schaltet werden, namlich direkt im Anschluss an die Zoom-Préasenz-Veranstaltung,
damit mehr Zeit zur Bearbeitung bereit steht.

Anregungen fiir inhaltlich-methodische Anpassungen aus der

monodiszipliniaren Gruppe

S13: Noch mehr informieren, welche anderen inhaltlichen BNE-Themen sich
eigenen (fiir das eigene Fach und auch allgemein bei BNE).

S14: Informationen und Erfahrungsaustausch dazu, wie man die im Seminar
vorgestellten BNE-Methoden konkret im Unterricht einsetzen kann, z.B. die
Mystery-Methode.

S14: Jedes Semester ein anderes BNE-Thema fiir die Unterrichtsplanung im
Seminar auswihlen, z.B. beim nachsten Mal Energieversorgung.

S15: Gemeinsame Lehrplananalyse: Bei welchen konkreten Physikthemen aus
dem Lehrplan kann ich BNE einbringen?

S16: Weitere interessante BNE-Themen: Umweltverschmutzung aufgrund von
Miill oder noch genauer den Aspekt der Retouren beim Online-Shopping unter-
suchen.

Auflerdem wurden folgende Anregungen fiir strukturelle Anpassungen des Semi-

nars geduflert:
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« 512 und S18: Die Deadline bis zur Erprobung der Unterrichtsplanung 6fter im
Seminar erwihnen, z.B. in jeder synchronen Sitzung darauf hinweisen, wie viel
Zeit noch zur Verfiigung steht, bis alles fertig sein muss.

« S12: Fur die Uberarbeitung der Unterrichtsplanung nach der ersten Erprobung

konnte mehr mehr Zeit eingeplant werden.

+ S17: Die Gruppengrofle bei der gemeinsamen Unterrichtplanung sollte auf 3-4
Personen pro Gruppe verkleinert werden. Damit wiirde die Kooperation besser
gelingen und es stinde ein grof3erer Erfahrungswert zur Reflexion (Vergleich
unterschiedlicher Planungen, mehr Methoden testen etc.) zur Verfiigung.

Ein Beispiel fiir ein Textsegment aus der interdisziplindren Gruppe, in dem die Subkate-
gorie Anpassung Seminar codiert wurde und das auch das Hauptthema der geduflerten
Wiinsche beider Gruppen widerspiegelt, ist die Anregung von S11, die Studierenden
bei der Wahl des Nachhaltigkeitsthemas im Seminar zu integrieren:

S11: Ghm ich glaube dass das zwar relativ schwierig ist aber Ghm so eine
themenvielfalt also was man alles machen kann machen mochte dass man
vielleicht nicht dh also dass man halt verschiedene themen zur auswahl dann
im seminar vielleicht sogar stellt dass man sagt ok das ist ein seminar fiir
bildung fiir nachhaltige entwicklung und dann ein thema nimmt was die
mehrheit dh erarbeiten willl mhm | dass man sagt so man kommt aus- man
kommt auf viele verschiedene themen dass man zum beispiel auch bei den
studenten nachfragt ,,ok worauf habt ihr bock? wisst ihr vielleicht schon was?“
(S11mRSHIi: 72-73).

Fazit: Ein Thema, das sich in beiden Gruppen deutlich abzeichnet, ist der Wunsch,
dass die Themenwahl bei der eigenen Unterrichtsplanung im Seminar freier erfol-
gen bzw. hier mehr Auswahlmoglichkeiten zur Verfiigung gestellt werden sollten.
Auflerdem wird der Faktor Zeit mehrfach genannt in Bezug auf die Fertigstellung
der Unterrichtsplanung. Bei den iibrigen Wiinschen handelt es sich um individu-

elle Einzelanregungen.

6.3.3.2 Sonstige Wiinsche fiir BNE-Seminare
Die iiber das in dieser Arbeit evaluierte Seminar hinausblickende Subkategorie Sonsti-

ge Wiinsche fiir kiinftige BNE-Seminare wurde in beiden Gruppen jeweils nur in drei

Dokumenten codiert. In der interdisziplindren Gruppe liegen sechs codierte Textseg-
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mente vor und in der monodisziplindren Gruppe drei. Die zugehorigen Wiinsche aus

beiden Gruppen wurden wiederum paraphrasiert.

Wiinsche fiir kiinftige BNE-Seminare der interdisziplinaren Gruppe

« S6: Die Kompetenz des kritischen Denkens als Kernaspekt der gesamten Schul-
ausbildung etablieren.

+ S7: Mehr Seminare zu nachhaltiger Entwicklung und BNE an der Universitat
anbieten.

+ S10: Den Einsatz eines kollaborativen Online-Whiteboards auch bei einer Um-
stellung des Seminars in Priasenz beibehalten, da es die kooperative Arbeit un-

terstutzt.

Wiinsche fiir kiinftige BNE-Seminare der monodisziplinaren Gruppe

+ S12: Beibehalten, dass die Hauptarbeit des Seminars in der Mitte des Semesters
liegt und nicht alles geballt mit allen anderen Uni-Seminaren und Priifungen am
Ende zusammenkommt.

« S16: Ein verpflichtendes Seminar zu BNE im Lehramtsstudium an der Universitét
einfithren.

« S18: In der Ausbildung von Physiklehrkraften an der Universitat ein Seminar
oder mehrere Vorlesungen zum Thema Klimawandel implementieren und ein

Seminar zum Thema Wie gestalte ich Projektunterricht? anbieten.

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das mit der Subkategorie Sonstige Wiinsche codiert
wurde, ist die Aussage von S7:

S7: dhm also ich finde definitiv dass es mehr angebote dazu geben sollte weil
ich hab jetzt nicht s/ also ich bin iiber [Kommilitonin] eben in dieses seminar
gekommen aber ich hab jetzt sonst wenig seminare gesehen die irgendwas mit
nachhaltigkeit zu tun haben und finds schon wenn da eben mehr angeboten
werden wiirde (S7TwGSHIi: 76-77).

6.3.4 Gelingen der kooperativen Unterrichtsplanung
Fiir die Auswertung der Kategorie Gelingen der kooperativen Unterrichtsplanung wird

zum besseren Verstindnis der Relevanz der prozentualen Haufigkeiten der codier-

ten Textsegmente zuerst die Anzahl der Dokumente, in denen die Kategorie codiert
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Gelingen der kooperativen Unterrichtsplanung
Anzahl der Dokumente in denen die Subkatgorien positiv codiert wurde
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Abbildung 6.4: Anteil der Dokumente, in denen die jeweils positiven Auspragungsgra-
de der neun Subkategorien zur Kategorie ,Gelingen der kooperativen
Unterrichtsplanung® codiert wurden (Bildquelle: Eigene Darstellung).

wurde, graphisch dargestellt. Abbildung 6.4 zeigt, in wie vielen Dokumenten beider
Gruppen die jeweils positive Auspragung der neun Subkategorien codiert wurde, und
Abbildung 6.5 stellt die negativen Auspragungen dar.

Erlauterungen zur interdisziplinaren Gruppe

Eine positive Codierung einzelner Subkategorien in allen Dokumenten tritt nur in
der interdisziplindren Gruppe auf. Das Ergebnis von 100 % liegt bei den folgenden
Subkategorien vor: Zufriedenheit mit dem Ergebnis der Unterrichtsplanung, person-
liche Wahrnehmung der gemeinsamen Unterrichtsplanung, Arbeitsklima im Seminar,

Kommunikation in der Gruppe, Rollen- und Aufgabenverteilung sowie Gemeinsames
Ziel.

Die Subkategorie Raum und Zeit wurde in fiinf Dokumenten codiert und Autonomie-
erleben und Reziprozitdt jeweils in vier Dokumenten.

Beziiglich der negativen Auspriagung wurde Unzufriedenheit mit dem Ergebnis der
Unterrichtsplanung in vier Dokumenten codiert, negative Wahrnehmung gemeinsame
Unterrichtsplanung in drei Dokumenten, Kommunikationshiirden und nicht erfiilltes
Autonomieerleben in jeweils zwei Dokumenten und in einem einzigen Dokument Raum
und Zeit nicht vorhanden.

Es wurden in keinem Dokument dieser Gruppe negative Auspragungen fiir Arbeitskli-
ma, Rollen- und Aufgabenverteilung, gemeinsames Ziel und Reziprozitdt codiert.
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Gelingen der kooperativen Unterrichtsplanung

Anzahl der Dokumente in denen die Subkatgorien negativ codiert wurde
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Abbildung 6.5: Anteil der Dokumente, in denen die jeweils negativen Auspragungsgra-
de der neun Subkategorien zur Kategorie ,Gelingen der kooperativen
Unterrichtsplanung® codiert wurden (Bildquelle: Eigene Darstellung).

In zwei Dokumenten wurde Reziprozitdit gar nicht codiert. In jeweils einem Dokument
wurde Autonomieerleben und Raum und Zeit nicht codiert.

Erlauterungen zur monodisziplinaren Gruppe

In der monodisziplindren Gruppe wurden am haufigsten, ndmlich in 86 % der Doku-
mente, die Subkategorien Wahrnehmung, Arbeitsklima, Kommunikation, Rollen- und
Aufgabenverteilung sowie Autonomieerleben positiv codiert. In fiinf Dokumenten sind
Zufriedenheit und Raum und Zeit sowie Gemeinsames Ziel positiv codiert. Die Subka-
tegorie Reziprozitdt wurde in drei Dokumenten positiv codiert, in keinem Dokument
negativ, und in vier Dokumenten tritt gar keine Codierung hierzu auf.

In jeweils fiinf Dokumenten wurden Kommunikationshiirden und negative Wahrneh-
mung codiert. In jeweils drei Dokumenten wurde Autonomieerleben negativ und Raum
und Zeit als nicht vorhanden codiert und in je einem Dokument tritt zu beiden Subka-
tegorien keine Codierung auf. In insgesamt vier Dokumenten wurde nicht erfolgreiche
Rollen- und Aufgabenverteilung codiert. In zwei Dokumenten wurde Unzufrieden-
heit codiert. In einem Dokument wurde kein gemeinsames Ziel codiert und in einem
Dokument tritt gar keine Codierung zu dieser Subkategorie auf.

In keinem Dokument wurde negatives Arbeitsklima codiert, und in einem Dokument
tritt keine Codierung zu dieser Subkategorie auf.
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Gelingen der kooperativen Unterrichtsplanung

Haufigkeit der codierten Textsegmente zu den Subkategorien
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Abbildung 6.6: Prozentuale Haufigkeiten der positiv wahrgenommenen codierten Text-
segmente fiir die Auspragungsgrade der neun Subkategorien zur Kate-
gorie ,Gelingen der kooperativen Unterrichtsplanung” fiir beide Grup-
pen (Bildquelle: Eigene Darstellung).

6.3.4.1 Beschreibung der Haufigkeiten der codierten Textsegmente zur
gelingenden Kooperation

In Abbildung 6.6 sind die prozentualen Haufigkeiten der positiv wahrgenommenen
Textsegmente zu den neuen Subkategorien fiir beide Gruppen dargestellt.

Es féllt auf, dass zu Arbeitsklima und Reziprozitit in beiden Gruppen nur positiv
wahrgenommene Textsegmente codiert wurden, Reziprozitét jedoch insgesamt in sechs
Dokumenten nicht codiert wurde, wohingegen Arbeitsklima nur in einem Dokument
nicht codiert wurde.

Fiir die interdisziplindre Gruppe liegt die prozentuale Haufigkeit der positiv codier-
ten Textsegmente zusétzlich bei den Subkategorien Rollen- und Aufgabenverteilung
sowie Gemeinsames Ziel bei jeweils 100 %. In der monodisziplindren Gruppe sind
die Wert fiir die positive Auspragung etwas geringer und liegen bei der Rollen- und
Aufgabenverteilung bei 73 % und bei 86 % fiir Gemeinsames Ziel.

Betrachtet man die Ergebnisse zur Zufriedenheit mit dem Ergebnis der Unterrichts-
planung, so ist der Wert fiir die monodisziplindre Gruppe leicht hoher als in der
interdisziplindren Gruppe mit 67 % im Vergleich zu 58 %.

Die personliche Wahrnehmung der gemeinsamen Unterrichtsplanung féllt in der inter-

disziplindren Gruppe positiver aus, hier liegt der Wert fiir die prozentuale Haufigkeit
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der codierten Textsegmente bei 83 % im Vergleich zu nur 55 % in der monodisziplindren

Gruppe.

Ein weiterer deutlicher Unterschied zwischen beiden Gruppen zeigt sich bei der
Subkategorie Kommunikation. Hier liegt die prozentuale Haufigkeit positiv wahr-
genommener Textsegmente bei der interdisziplidren Gruppe bei 93 % und bei der

monodisziplindren Gruppe nur bei 54 %.

Auch bei der Subkategorie Raum und Zeit unterscheiden sich beide Gruppen. In der
interdisziplindren Gruppe liegen 92 % positiv codierte Textsegmente vor und in der

monodisziplindren Gruppe nur 60 %.

Bzgl. des Autonomieerlebens weisen beide Gruppen nahezu identische Werte auf, in
der interdisziplindren Gruppe sind 63 % der Textsegmente positiv codiert und in der

monodisziplindren Gruppe 64 %.

Fazit: Insgesamt zeigt sich fiir beide Gruppen eher ein Gelingen der koopera-
tiven Unterrichtsplanung im Seminar. Anhand der beschriebenen prozentualen
Haufigkeiten lasst sich ablesen, dass in beiden Gruppen die positiv codierten
Textsegmente fiir alle Subkategorien mehr, teilweise sogar deutlich mehr als 50 %
ausmachen. Auch werden die positiven Auspragungsgrade in deutlich mehr Do-
kumenten codiert als die negativen. Auf3erdem zeigt sich im Vergleich, dass die
kooperative Unterrichtsplanung in der interdisziplindren Gruppe besser gelingt,
am deutlichsten in Bezug auf das Gelingen der Kommunikation und die person-
liche Wahrnehmung der gemeinsamen Unterrichtsplanung. Dieser Unterschied
wird durch die Anzahl der Dokumente zusétzlich bestéarkt, in denen die jeweili-
gen Subkategorien codiert wurden. In der interdisziplindren Gruppe wurden in
deutlich mehr Dokumenten als in der monodisziplindren Gruppe die positiven

Auspragungsgrade codiert.

6.3.4.2 Zitate zur Subkategorie ,Gemeinsames Ziel®

Ein Beispiel fiir ein Textsegment aus der interdisziplindren Gruppe, das mit dem
positiven Auspriagungsgrad Vorhandensein gemeinsames Ziel codiert wurde, ist die
Aussage von S9 zum Gruppenziel bei der Unterrichtsplanung. Es werde einerseits eine
naturwissenschaftliche Orientierung der Methoden angestrebt, andererseits sollen die
Schiiler/-innen erkennen, dass bei der Behandlung von Nachhaltigkeitsthemen keine
vorgefertigten Losungen existieren, Entscheidungen vielmehr immer im Rahmen des

Kontextes bewertet werden mussten:
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I: hattest du denn das gefiihl es gab trotzdem so ein klares ziel fiir eure
gruppe?

S9: (..) ja schon also es war eigentlich schon klar dass dh wir uns wirklich sehr
naturwissenschaftlich orientieren wollen dass da auch wirklich viel gerechnet
wird und dass die kids das einfach fiir sich selber dhm erschliefSen sollen und
fiir uns war wirklich im im vordergrund dass die kids dhm mitkriegen dass
sich in jeder situation individuell entscheiden musst also es gibt einfach nicht

diese eine patentlosung dhm sondern das muss immer individuell abgewogen
werden (SOwRSHIi: 26-27).

Ein Beispiel fiir ein doppelt codiertes Textsegment, dass mit dem negativen Auspra-
gungsgrad kein gemeinsames Ziel und der Subkategorie personliches Ziel codiert wurde,
ist die Aussage von S13 (monodisziplindre Gruppe), der in seiner Gruppe kein gemein-
sames Ziel fiir die Gesamtplanung wahrgenommen hat, sondern eher eine Vielzahl
von individuellen Zielen:

I: und hattest du das gefiihl, dass ihr in der guppe ein klares ziel hattet fiir
eure erstellung der unterrichtsstunde?

S13: (..) also ich glaub wir hatten alle sozusagen immer unsere ziele was
wir machen, ich weif§ blof3, also ich iiberleg gerade so ein so jetzt fiir die
gesamt unterrichtsstunde war ich mir nicht sicher, ob wir da immer ein ziel
hatten (( mit lachen in der stimme )) also wir hatten immer unser EIGENES
personliches ziel (S13mRSHIIphy: 40-41).

6.3.4.3 Zitate zur Subkategorie ,Rollen- und Aufgabenverteilung®

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit dem Auspriagungsgrad efolgreiche Rollen- und
Aufgabenverteilung codiert wurde, ist die Aussage von S8 (interdisziplindre Gruppe),
in der sie ihre positive Wahrnehmung der strukturierten und terminierten Aufgaben-
zuteilung beschreibt:

S8: aber ich fand den ganzen prozess sehr angenehm weil einfach (..) ja es
war sehr strukturiert also so ich wusste wann ich was zu erledigen hatte und
ich glaube dass- so gings meinen gruppen mitgliedern auch so weil wir halt
einfach von vornherein gesagt haben aufgabe eins mach ich aufgabe zwei
machst du bitte mach das bis mittwoch zwolf uhr von mir aus und dann ging
das ganz gut (S8wGSHIi: 21).
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Beispiel fiir ein Textsegment, das mit dem negativen Auspriagungsgrad nicht erfolgrei-
che Rollen- und Aufgabenverteilung codiert wurde, ist die Aussage von S12 (monodis-
ziplinare Gruppe), in der er eine fehlende Leadershiprolle anspricht. Die Codierung
kann jedoch zugleich wieder relativiert werden, weil S12 angibt, diese als fehlend

wahrgenommene Rolle letztlich selbst iibernommen zu haben:

S12: es hat halt einer gefehlt der dann irgendwann gesagt hat ,,so jetzt reichts”
mehr oder minder habe am ende ich die rolle in anspruch genommen weil ich
dann gesagt habe ok ich mach dann das buch, ICH entscheide jetzt wann was
passiert, weil sonst kommen wir nie zu irgendeinem ergebnis (S12mRSHIIphy:
35).

6.3.4.4 Zitate zur Subkategorie ,Atonomieerleben®

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, dass mit dem positiven Auspragungsgrad Autonomie-
erleben erfiillt codiert worden ist, ist die Aussage von S13 (monodisziplindre Gruppe),
der in seinem Verantwortungsbereich bei der Unterrichtsplanung nach seinen eigenen

Vorstellungen arbeiten konnte:

I: ok, das heifit wie unabhéngig hast du dich dann gefiihlt in deiner arbeit,
in deinem verantwortungsbereich?

S13: also in meinem verantwortungsbereich schon sehr unab / also dass ich
sozusagen so arbeiten kann wie ich mochte (S13mRSHIIphy: 44-45).

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, dass mit dem negativen Auspragungsgrad Autono-
mieerleben nicht erfiillt codiert worden ist, stammt aus dem Interview mit S9 (interdis-
ziplinare Gruppe), in der sie beschreibt, dass sie bestimmt Dinge bei der gemeinsamen
Unterrichtsplanung gerne anders umgesetzt hétte, sich aber letztlich bewusst war,

dass ihre personlichen Vorstellungen sich der Gruppenmeinung unterordnen miissen:

S9: ja wie gesagt ich hdtte einige punkte anders gemacht da musste ich mich
dann schon immer ein bisschen gucken dass ich mich dann in der gruppe dann
in dem moment unterordne dhm ich habe schon versucht immer ein bisschen
zu sagen ,wollen wirs nicht SO machen? wollen wirs nicht SO machen?* Ghm
ja aber im endeffekt du bist halt nur einer von vieren (SOWRSHIi: 22-23).
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6.3.4.5 Zitate zur Subkategorie ,Arbeitsklima im Seminar®

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit dem Auspragungsgrad positives Arbeitsklima
codiert wurde, ist die Aussage von S18 (monodisziplindre Gruppe), der die positive
Arbeitsatmosphéire im Seminar beschreibt und hervorhebt, wie iberrascht er war,
dass ein so hohes Maf} an sozialer Interaktivitat im digitalen Seminar erreicht werden
konnte. Dieses Textsegment wurde dementsprechend doppelt codiert und ebenfalls
dem Auspragungsgrad positive Wahrnehmung digitales Seminarformat zugeordnet.

S18: also zum seminar an sich dhm es war ne UBERRASCHEND gute arbeit-
satmosphdre, tiberraschend deshalb weil ich des online so nicht gewohnt war.
also es war online meistens so so anonym halt. du sitzt vor deinem laptop
und ja schaust halt im prinzip/ so ist es oft in vorlesungen/ schaust auf die
uhr wann ist es aus dhm und in DEM seminar wars doch tatsdchlich das
maximum an sozialer interaktivitdt sag ich jetzt mal was geht dhm des war
sehr POSITIV und besser als ichs erwartet hdtte und auch besser als ichs in
anderen / also ich hatte ja schon ein paar andere online seminare auch das
[ ja ] da war das deutlich besser hier (S18mGymHIIphy: 6 - 7).

6.3.4.6 Zitate zur Subkategorie ,Kommunikation in der Gruppe®

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit den Auspriagungsrad gelingende Kommunikation
codiert wurde, ist die Aussage von S11 (interdisziplindre Gruppe) zur reibungslos
verlaufenden Riickmeldung aller Gruppenmitglieder:

I: wiirde mich noch interessieren ob du beschreiben kannst wie so die
kommunikation bei euch in der gruppe verlaufen ist
S11: komplett reibungslos also wirklich gut wenn jemand ein problem hatte
kam nach fiinf minuten eine antwort ,,hey ich kiitmmer mich drum® oder ,ist
gemacht® ((hypothetische antwort von gruppenmitglied)) oder so also es war
wirklich adhm ich war sehr positiv (S11mRSHIi: 33-34).

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit dem Auspragungsrad Kommunikationshiirden
codiert wurde. In der Aussage von S13 (monodisziplindre Gruppe) wird das Fehlen
einer Person, die die Moderation von Entscheidungen tibernimmt, angesprochen:

S13: [...] ich glaub das war immer so dhm entscheidungen treffen war so ein:
wja wir sind fiir alles offen” und du: ,ja ich auch!” und du: ,,ja ich auch!“ also

da sozusagen wo er auch schon gesagt hat so ein ja, jemand der vielleicht
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einfach mal sagt: ,,hey, ist mir jetzt egal, wir machen das jetzt irgendwie®
oder so wir vielleicht ganz gut, aber das muss man halt auch dazusagen, da
brauchst du vielleicht einen oder so was in der gruppe, wenn du da mehrere
hast, dann kann ’s halt wieder schwierig werden. (S13mRSHIphy: 54-55).

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das mit Subkategorie Feedback codiert wurde und
zustatzlich ein Codierung zu Multiperspektivitit abbilden aufweist, ist die Aussage
von S6, der die verschiedenen Riickmeldungen der Anderen als forderlich fiir eine
kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Meinung ansieht:

S6: (5 sek) also erstmal riickmeldung zu bekommen ist natiirlich praktisch
und unterschiedliche meinungen zu haben weil [ mhm | auch wenn das
jetzt bei uns nicht soo stark vorkam und wenn dann war ICH die person die
gemeckert hat einfach wenn man NUR die eigene meinung hat [ mhm ] ist das
fiir kritisches denken auch schon wieder schwierig weil dann bringt man ja
nur die EIGENE meinung und nicht das KRITISCHE denken das heifSt andere
leute nochmal dariiber ihre meinung zu geben WO das jetzt zu subjektiv ist
ist auf jeden fall praktisch (S6mGymH]Ii: 75-76).

6.3.4.7 Zitate zur Subkategorie ,Norm der Reziprozitat®

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit dem positiven Auspragungsgrad Reziprozitit
erfiillt codiert wurde, ist die Aussage von S9 (interdisziplindre Gruppe), in der hervor-
gehoben wird, dass die Aufgabe nur dadurch erfolgreich bearbeitet werden konnte,

weil alle Gruppenmitglieder ihren Teil beigetragen haben:

S8: @hm ich fands schon- also ich finde es sehr wichtig dass auf jeden fall
jedes mitglied der gruppe sich beteiligt also so [ mhm | es wdre auf jeden fall
nicht gegangen wenn einer gesagt hdtte ,oh ich mache jetzt meine aufgabe
nicht® also so dann wire es nicht gegangen (S8wGSHIi: 28).

6.3.4.8 Zitate zur Subkategorie ,Raum und Zeit*

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das mit dem positiven Auspriagungsgrad Raum und
Zeit vorhanden codiert worden ist, ist die Aussage von S10 (interdisziplinire Gruppe), in
der er die personliche Verantwortung bei der Erledigung der gemeinsamen Aufgaben
anspricht und deutlich macht, dass geniigend Zeit zur Bearbeitung zur Verfiigung
stand:
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S$10: ja am ende wars eigentlich unsere EIGENE verantwortung wie schnell
wir halt das machen und wenn man sich relativ friih drum gekiimmert hat
ist man auch nie in zeitdruck gekommen also es STAND geniigend zeit im
raum so kann man es nennen (S1I0mGymHIi: 32-33).

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das mit dem negativen Auspragungsgrad Raum und
Zeit nicht vorhanden codiert worden ist, ist die Aussage von S13 (monodisziplinire
Gruppe), in der er beschreibt, dass die Deadline fiir die Erprobung der gemeinsa-
men Unterrichtsplanung im Seminar nicht prasent genug war und der Termin dann
tiberraschend plétzlich herangeriickt war:

S13: ja, ich glaub das einzigste was es niemand hatte so diese deadline so im
blick am anfang ((lacht)) [ ja ((lacht)) ] ich glaub das w/ ich glaub das wird
jeder aus dem seminar wissen, wenns dann einfach so ungefdhr hief3: ja, ich
hab jetzt nochmal nachgeschaut, also in drei wochen ist der unterrichtsbesuch
und alle so: ,,w/ wie bitte was?, drei wochen?“ ((lacht)) (S13mRSHIIphy: 52-53).

6.3.4.9 Zitate zur Subkategorie ,Zufriedenheit mit dem Ergebnis der
Unterrichtsplanung®

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das mit dem positiven Auspragungsgrad Zufrie-
den mit dem Ergebnis der Unterrichtsplanung codiert wurde, ist die Aussage von S18
(monodisziplindre Gruppe). Er hebt das fiir ihn iiberraschend positive Feedback der
Schiiler/-innen als entscheidenden Erfolgsfaktor hervor und kommt zu der Bewertung,
dass die entwickelte Unterrichtsplanung ein in sich stimmigen Ergebnis geworden sei,

mit dem man sehr zufrieden sein konne:

S18: dhm insgesamt also wenn man sich das ergebnis im riickblick anschaut
sehr zufrieden. weil das feedback positiver ist als ichs erwartet hdtte dhm weil
ich mit / bei onlineformaten jetzt nicht damit gerechnet hdtte dass die schiiler
da GROS3 begeistert sind, also ich als schiiler wirs auch nicht gewesen (.) weils
einfach nicht die art und weise der arbeit ist die mir taugt deswegen [ ja | war
ja das feedback der schiiler ¢hm war ja durchweg posi / oder iiberwiegend
positiv dhm und das ist ja am ende das ENTSCHEIDENDE sag ich jetzt mal |
mhm | und deswegen bin ich da SEHR zufrieden dhm wir haben ne stunde
die hand und fuf3 hat, die RUND ist, die in sich stimmig ist [ mhm ] stunde
kann man nicht sagen, projekt miisste man hier sagen wahrscheinlich dhm
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des in sich stimmig ist. in summe kann man dann sagen bin ich damit sehr
zufrieden ja (S18mGymHIIphy: 38).

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das dem negativen Auspragungsgrad Unzufrieden
mit dem Ergebnis der Unterrichtsplanung zugeordnet wurde, ist die Aussage von S9, in
der zwar ausgesagt wird, dass das Ergebnis in Ordnung ist, dann aber relativiert wird,
dass sie personlich gerne Verdnderungen vorgenommen hatte, die aber angesichts
der mehrheitlichen Gruppenmeinung nicht durchsetzbar waren. Dieses Textsegment
wurde dementsprechend doppelt codiert und ebenfalls dem Auspragungsgrad Autono-

mieerleben nicht erfiillt zugeordnet:

S9: dhm (..) also ich muss personlich sagen das endergebnis es ist ok so wies-
wies- wie es ist dhm ICH personlich hdtte es noch ein bisschen anders gemacht
aber das ist dann halt die gruppenarbeit dh da zdhlt dann halt die gru- die
stimme der gruppe MEHR als die des einzelnen ((lacht)) (S9wRSHIi: 21).

6.3.4.10 Zitate zur Subkategorie ,Personliche Wahrnehmung gemeinsame

Unterrichtsplanung®

Das folgende Textzitat von S10 (interdisziplindre Gruppe) ist ein Beispiel fiir eine
Codierung der positiv wahrgenommenen gemeinsamen Unterrichtsplanung. Zugleich
weist dieses Textsegment Mehrfachcodierungen mit anderen Auspragungsgraden auf,
aus denen die Faktoren abzulesen waren, die die positive Wahrnehmung bestimmt
haben . So reihen sich folgende Codierungen im Zitat aneinander: Vorhandensein eines
gemeinsamen Ziels, Vorhandensein von Raum und Zeit, erfolgreiche Rollen- und Aufga-
benverteilung, gelingende Kommunikation und Reziprozitdt erfiillt (im Zitat wurden zur
Verdeutlichung Abgrenzungen (///) eingefiigt, um die einzelnen Codierungen besser
erkennbar zu machen):

S10: wie wir herangegangen sind das ist- wir hatten n grobe- ich glaube
wir hatten alle so eine grobe vorstellung wie es am ende aussehen sollte
und jeder hat halt versucht seinen teil dazu beizutragen /// und wir haben
uns relativ OFT getroffen glaube ich auch iiber die winter- auch iiber die
weihnachtsferien weil wir waren ja SEHR produktiv /// und hatten auch
eine KLARE aufgabenteilung der eine macht dh retouren der eine macht
verpackung mit allem drum und dran das hat SUPER geklappt /// die die
absprache hat auch immer super geklappt wir hatten uns halt immer so in
der gruppe halt schon DEADlines gesetzt wie wir wann was machen wollten
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wenn wir halt eine deadline noch nicht soo ganz so weit waren dann haben
wir uns halt am ndchsten tag dann nochmal getroffen sodass wir es dann
fertig bekommen haben (.) /// und ja die stimmung in der gruppe war ich w-
((stockt)) SEHR gut wiirde ich sagen so ich wiirde gerne- das war eine von
den gruppenarbeiten die die ((unv.)) bei der die arbeit nicht immer nur an
mir hdngen geblieben ist sondern die aufgabenteilung hat echt gut geklappt
(S10mGymHIi: 24 - 25).

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das mit dem Auspragungsgrad negative Wahrneh-
mung codiert wurde, ist die Aussage von S9 (interdisziplindre Gruppe), in der sie
beschreibt, dass sie das Gefiihl hatte, als einzige Frau in ihrer Gruppe Vorurteilen ihrer

mannlichen Kommilitonen ausgesetzt zu sein:

S9: mh ((iiberlegt)) ahm (..) eigentlich- eigentlich wars echt ok ich hatte nur
manchmal tatsdchlich so ein BISSchen das gefiihl ich war halt die einzige
frau mit drei jungs in der gruppe fiir dh die sekundarstufe dhm dass die
jungs manchmal so ein BISSschen in eine vorurteilsfalle getippt sind so nach
dem motto dhm so mit den dh rechnungen und so kann die- kann das mddl
jetzt nicht so viel anfangen aber das kann auch sein dass das einfach nur ein
personlicher eindruck ist dass sie das gar nicht soo intendiert haben dhm [ du
so wahrgenommen hast meinst du vielleicht | ja genau (SOwWRSHIi: 40 - 41)

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das mit dem Auspriagungsgrad negative Wahrneh-
mung codiert wurde, ist die Aussage von S12 (monodisziplindre Gruppe), in der er
beschreibt, wie das Aufeinanderprallen der verschiedenen Ansichten zur Unterrichts-
planung in der Gruppe zu einer chaotischen Kommunikation gefiihrt habe. Hier wurde
dementsprechend eine Doppelcodierung mit dem Auspragungsgrad Kommunikations-

hiirden vorgenommen:

S12: chaotisch, das beschreibt es noch am besten [ lacht ((zustimmend)) ] das
dhm das problem daran war wirklich (.) ja wir waren sechs oder sieben mann
[I: sieben insgesamt waren wir mhm | dhm im seminar und das sind sieben
verschiedene LEHRwege. wir sind alle in einem hoheren semester wir wissen
ALLE wie wir unseren unterricht mal gestalten wollen, wir haben praktika
hinter uns, wir haben unsere eigene schulzeit hinter uns, dann stof3en halt
SIEBEN ideen, wie man so eine stunde konzipieren kann aufeinander. es gab
wahrhaftig stunden wo wir uns EINE stunde im kreis um DAS SELBE thema
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gedreht haben, NICHTS besprochen haben und NICHTS zustandebekommen
haben. es war ein HEILloses chaos (S12mRSHIIphy: 26 — 27).

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das mit dem neutralen Auspragungsgrad Sonstiges
zur Wahrnehmung der gemeinsamen Unterrichtsplanung codiert wurde, ist die Aussage
von S13, der beschreibt, dass man bei der gemeinsamen Unterrichtsplanung ein Teil

des Ganzen ist, bei dem jeder seinen Beitrag beisteuert:

S13: jetzt sozusagen ICH theoretisch hdtte sagen kénnen: ,ich mach einfach
MEIN ding" meins und da achte ich gar nicht auf andere oder so was, hdt/
kann man theoretisch machen, aber im endeffekt muss man auch sagen,
dann hast du dein eigenes kleines kapitel, wo du kurz und prdgnant so ein
bissle mal dein thema so ein bissl einfiihrst, aber auf dieses gesamte vom
onlineshopping hatten wir ja extra diesen pfad von sozusagen, da wurde es
hergestellt und ab dann gucken wir wie wird das vom kundenverhalten, von
den transportwegen, von den retouren, von dem co2-ausstofs, vom miill und
welche themen wir sonst noch alle hatten. also, da hattest du dann sozusagen
so ein ja, du hast dein thema an dem du gerade sehr, sag mal, sehr individuell
arbeiten kannst, aber im endeffekt bist du, wie bei einem puzzle, du bist ein
kleines Teil (S13mRSHIIphy: 45 — 47).

6.3.5 Personliche Bedeutung von BNE

Bei der Analyse der Anzahl der Dokumente, in denen die Kategorie Persénliche Be-
deutung von BNE codiert wurde, zeigt sich, dass der Auspragungsgrad geringe/keine
Bedeutung in beiden Gruppen nicht codiert wurde. In der interdisziplindren Gruppe
wurde aus insgesamt sechs analysierten Dokumenten in allen der Auspragungsgrad
grof3e Bedeutung und in einem Dokument zusitzlich mittlere Bedeutung codiert. In
der monodiszipliniren Gruppe iiberwiegen ebenfalls die Auflerungen, die eine grofie
personliche Bedeutung von BNE signalisieren. Aus insgesamt sieben analysierten
Dokumenten wurde in fiinf Dokumenten der Auspragungsgrad grofle Bedeutung und
in drei Dokumenten mittlere Bedeutung codiert.

Betrachtet man nun die in Abbildung 6.7 dargestellten prozentualen Haufigkeiten
der codierten Textsegmente, so sind in der interdisziplindren Gruppe 91 % und in der
monodisziplindren Gruppe 62 % der zu dieser Kategorie gehorigen Textsegmente mit
dem Auspragungsgrad grofSe Bedeutung codiert worden. In beiden Gruppen wurden

vergleichbar viele Textsegmente pro Person codiert.
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Persdnliche Bedeutung von BNE
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Abbildung 6.7: Darstellung der Codehaufigkeiten der Kategorie ,,Personliche Bedeu-
tung (B)NE® aus dem Kategoriensystem der Interviews. Zu sehen sind
die prozentualen Haufigkeiten der codierten Textsegmente fiir die drei
Auspragungsgrade grofSe, mittlere und geringe/keine Bedeutung fir die
inter- und monodisziplindre Gruppe (Bildquelle: Eigene Darstellung).

Fazit: In beiden Gruppen iiberwiegen Nennungen, die BNE eine mittlere bis
grof3e personliche Bedeutung beimessen. Es zeigen sich in der interdisziplindren
Gruppe mehr Textsegmente, in denen BNE eine grofle personliche Bedeutung
zugesprochen wird. Dieses Ergebnis wird zusétzlich dadurch bestarkt, dass in
allen Dokumenten dieser Gruppe der Auspragungsgrad der grofien personlichen
Bedeutung codiert wurde.

Beispiel fiir ein Textsegment, dass mit dem Auspragungsgrad grofSe personliche Bedeu-
tung von BNE codiert worden ist. BNE wird hier von S9 (interdisziplindre Gruppe) als
zentrales Zukunftsthema fiir heutige und kiinftige Generationen beschrieben, bei dem

jede/-r in der Verantwortung steht, einen personlichen Beitrag zu leisten:

S9: ich glaube dass es eines der zentralen zukunftsthemen ist also da muss
einfach jeder irgendwo ein bisschen mit dran arbeiten obs nur in seinem
personlichen ist dass jeder SEINEN seinen KLEINEN beitrag dazu leistet dass
unser klima nicht komplett den bach runter geht dh oder dazu beitrdgt dass
einfach die entscheidungstrdger ja sich damit auseinander setzen |[...] ja miis-
sen wir halt [...] bei DENEN ansdtzen die die zukiinftigen entscheidungen
treffen und die vielleicht auch die zukiinftigen l6sungen finden werden |[...]

die nachfolgende generation die miissen wir dahin fiihren (S9wRSHIi: 48 —
49).

228



6.3 Ergebnisse zur Kategorienauswertung der Interviews

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit dem Auspragungsgrad mittlere personliche Bedeu-
tung von BNE codiert wurde. S12 (monodisziplindre Gruppe) beschreibt die Schwierig-
keiten, den Wunsch einer nachhaltiger Lebensweise im Alltag tatsachlich umzusetzen:

S12: [...] ich versuuuche mich nachhaltig zu verhalten, manchmal geht s
aber auch einfach nicht. ich bin niemand/ ich méchte nicht zum veganer
oder vegetarier werden, ich mag fleisch dhm ich fahr nicht wirklich gerne
lange strecken mit dem zug, dann nehme ich lieber mein auto, da bin ich ein
bisschen flexibler und solche sachen. ich versuche nachhaltig zu sein, aber es
ist schwiiierig muss ich ehrlich gestehen (S12mRSHIIphy: 66-67).

6.3.6 Relevanz von BNE fiir den eigenen (Fach-)Unterricht

Die Auswertung der Ergebnisse der Kategorie ,Bedeutung von BNE fiir den eigenen
(Fach-)Unterricht” zeigt, dass in der interdisziplindren Gruppe aus insgesamt sechs
analysierten Dokumenten in vier Dokumenten BNE als sehr relevant fiir den eige-
nen Fachunterricht codiert wurde, in vier Dokumenten als teils relevant und in zwei
Dokumenten als nicht relevant. Betrachtet man die in Abbildung 6.8 dargestellten
prozentualen Haufigkeiten der codierten Textsegmente zu den jeweiligem Auspra-
gungsgraden der Kategorie, so zeigt sich, dass 40 % der Textsegmente zu sehr relevant,
40 % zu teils relevant und 20 % zu nicht relevant zugeordnet wurden.

In der monodisziplindren Gruppe wurden aus insgesamt sieben analysierten Doku-
menten in zwei Dokumenten BNE als sehr relevant fiir den eigenen Fachunterricht
codiert, in funf Dokumenten als teils relevant und in zwei Dokumenten als nicht re-
levant codiert. Die prozentualen Haufigkeiten der codierten Textsegmente in dieser
Gruppe liegen bei 46 % fiir sehr relevant, bei 31 % fiir teils relevant und bei 23 % fiir
nicht relevant.

Fazit: In beiden Gruppen iiberwiegen Auflerungen, die BNE eher eine Relevanz
fir den eigenen Unterricht der Studierenden zusprechen. Diese Beobachtung
wird insofern relativiert, dass in der interdisziplindren Gruppe nur in jeweils vier
Dokumenten beide eher positiven Auspriagungsgrade codiert wurden und in der
monodisziplindren Gruppe ebenfalls nur in zwei bzw. fiinf Dokumenten. Das

tendenzielle Gruppenergebnis gilt demnach nicht fiir alle Individuen.

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das mit dem Auspragungsgrad BNE sehr relevant fiir

den spateren (Fach-)Unterricht codiert wurde, ist die Aussage von S7 (interdisziplinére
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Abbildung 6.8: Prozentuale Haufigkeiten der codierten Textsegmente zur Kategorie
~Relevanz von BNE fiir den eigenen (Fach-)Unterricht” aus dem Kate-
goriensystem der Interviews fiir die drei Auspragungsgrade BNE sehr
relevant - teils relevant und nicht relevant fiir die inter- und monodiszi-
plindre Gruppe (Bildquelle: Eigene Darstellung).

Gruppe), die die Aufgabe, BNE in ihrem Unterricht umzusetzen, als sehr wichtig emp-
findet, um bereits bei ihren Schulkindern ein reflektiertes Nachhaltigkeitsbewusstsein
herauszubilden:

I: wie empfindest du denn die aufgabe bildung fiir nachhaltige entwicklung
spater in DEINem unterricht umzusetzen?

S7: also ich finds schon sehr wichtig vorallem weil ich ja gesagt habe dass
wir das jetzt in den letzten jahren mitbekommen haben und nicht als wir
jetzt in der SCHULE waren und aufgewachsen sind sondern dann doch eher
im spdteren leben dhm also im erwachsenenalter vorallem und ich finds
wichtig den kindern gleich MITzugeben damit sie auch selber einfach diese
BEWUSSTheit haben dass sie sich hinterfragen (S7wGSHIi: 62).

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das mit dem Auspragungsgrad BNE teils relevant fiir
den spéteren (Fach-)Unterricht codiert wurde, ist die Aussage von S8 (interdisziplinére
Gruppe). Sie beschreibt hier BNE einerseits nicht als Hauptschwerpunkt ihres spateren
Unterrichts, und andererseits hebt sie hervor, dass sie BNE jedoch gerne integrieren

wiirde, weil sie es als wichtig empfindet:

S8: dhm also ich hoffe dass ICH wenn ich irgendwann mal lehrerin bin ((lacht
kurz)) das irgendwie auch in meinen unterricht integrieren kann einfach
weil weif3 ich nicht ich finds schon wichtig und ich hoffe dass das kids auch
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wichtig finden irgendwann (..) klar ist mir auch bewusst dass ich andere
kompetenzen vermitteln sollte muss in meinem unterricht und inhalte aber
wenn das irgendwie gehen sollte wiirde ich es gerne integrieren in meinen in
meine karriere blod gesagt [ mhm | so einfach weil ich finde es sehr wichtig
einfach so klar ist es jetzt nicht mein der HAUPTschwerpunkt in meinem
unterricht in meinem zukiinftigen aber wenns irgendwie gehen sollte wiirde
ich es schon gerne integrieren einfach weils (.) find ich wichtig ist also so ich
bin jetzt selber nicht die allergrofSte umweltaktivistin auf der welt so und
man kann immer weiter dazu lernen so ist es nicht aber es wdre schonmal
ein kleiner schritt wenn ich das in irgendeiner weise in meinem unterricht
integrieren konnte (S8wGSHIi: 38 - 39).

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das dem Auspriagungsgrad BNE nicht relevant zu-
geordnet wurde, ist die Aussage von S6 (interdisziplinare Gruppe), der angibt, dass
angesichts der iibervollen Fachlehrplane keine Zeit fiir BNE bliebe:

S6: gleichzeitig seh ich aber schon dass der einfach fachliche inhalt soo viel ist
im lehrplan [ mhm ] dass man einfach wenig zeit dafiir hat das verniinftig
reinzubringen (S6mGymHIi: 72).

6.3.7 Selbstwirksamkeit zur Umsetzung von BNE

Die Auswertung der Kategorie Selbstwirksamkeit zur Umsetzung von BNE zeigt fiir
die interdisziplindre Gruppe, dass aus insgesamt sechs analysierten Dokumenten in
zwel Dokumenten eine hohe Selbstwirksamkeit, in finf Dokumenten eine mittlere
und in zwei Dokumenten eine geringe Selbstwirksamkeit codiert wurden. In der
monodisziplindre Gruppe wurden aus insgesamt sieben analysierten Dokumenten
in drei Dokumenten eine hohe Selbstwirksamkeit codiert, in fiinf Dokumenten eine
mittlere und in nur einem Dokument wurde einmal eine geringe Selbstwirksamkeit
codiert.

Konsistent mit der Aufteilung der Dokumente, in denen eine hohe, mittlere bzw.
geringe Selbstwirksamkeit codiert wurde, liegen die prozentualen Haufigkeiten (siehe
Abbildung 6.9) der codierten Textsegmente in der interdisziplinaren Gruppe bei 22 % fiir
eine hohe, bei 56 % fiir eine mittlere und bei 22 % fiir eine eine geringe Selbstwirksamkeit.
In der monodisziplindre Gruppe wurden ebenfalls konsistent mit den Haufigkeiten
der Dokumente bei 27 % eine hohe, bei 46 % eine mittlere und bei 27 % eine geringe
Selbstwirksamkeit codiert.
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Wahrgenommene Selbstwirksamkeit zur Umsetzung
von BNE-Unterricht
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Abbildung 6.9: Prozentuale Haufigkeiten der codierten Textsegmente der Katego-
rie ,Selbstwirksamkeit zur Umsetzung von BNE im eigenen (Fach-
)Unterricht® aus dem Kategoriensystem der Interviews fiir die drei
Auspragungsgrade hohe - mittlere und geringe Selbstwirksamkeit fur die
inter- und monodisziplindre Gruppe (Bildquelle: Eigene Darstellung).

Fazit: In beiden Gruppen dominieren Nennungen zu einer mittleren Selbstwirk-
samkeit zur Umsetzung von BNE-Unterricht. Aulerdem zeigt sich, dass die Co-
dierungen mit geringer Selbstwirksamkeit in der monodisziplindren Gruppe alle
im gleichen Dokument auftreten.

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das mit dem Auspragungsgrad hohe Selbstwirksamkeit
zur Umsetzung von BNE im Unterricht codiert wurde, ist die Aussage von S14 (monodis-
ziplindre Gruppe), der fiir sich feststellt, dass sein professionelles Selbstbewusstsein
durch die Teilnahme am Seminar gewachsen ist:

S14: hm ich habe zumindest erlebt Ghm in welcher form dhm unterrichtsin-
halte drauf ausgelegt werden kénnen dhm (.) ja, nachhaltigkeitsthemen ein
bisschen umzusetzen wir haben jetzt ein paar prototypen fiir unterrichtsstun-
den auch gesehen und ein paar methoden mit der, mit der wir das machen
konnen dhm ich HOFFE, dass ich das nicht vergesse d¢hm wenn ich dann in
das referendariat dh eintrete und dann halt auch dh an die schule dann gehe
und ich hoff, dass auch ich die motivation dann spdter noch habe, sowas
noch umzusetzen. das ist immer so ein bisschen EIGENE verantwortung die
dann hoffentlich auch durchschldgt. dhm, aber die kompetenzen dazu (.)
also als/ aus/ aus lehrersicht glaub ich, dass deutlich gewachsen sind durch
das seminar und dhm (.) ich denke man hdtte auch éghm VOR dem seminar
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nachhaltigkeitsthemen behandeln konnen in der schule, aber man wiirde
sich DEFINITIV nicht so selbstsicher fiihlen wie jetzad nachdem man diesen
ganzen kompetenzenkompass und methodenkompass von dir in die hand
gestellt bekommen hat und dh dementsprechend ist es auch allein fiir das
lehrselbstbewusstsein ein gutes seminar gewesen ((lacht)) (14mGymHIIphy:
40 - 41).

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das dem Auspragungsgrad der mittleren Selbstwirk-
samkeit zugeordnet wurde, ist die Aulerung von S9 (interdisziplinare Gruppe), die
angibt, sich zwar bzgl. des Themas Online-Shopping gut vorbereitet zu fiihlen, aber
insgesamt nicht geniigend Zeit hatte, um die umfangreichen Seminarinhalte zu verin-
nerlichen. Zugleich nennt S9 den Vorsatz, die digital verfiigbaren Seminarmaterialien
fir den spateren Gebrauch speichern zu wollen:

S9:ja dh das online einkaufsthema bin ich jetzt gerade ziemlich ((lacht)) firm
Gh fiir den rest miisste man halt einfach nochmal genauer gucken noch ein
bisschen recherchieren dh auch tatsdchlich einfach mit den seminarunterlagen
nochmal ein bisschen genauer auseinandersetzen DA hat mir teilweise ein
bisschen die zeit gefehlt es war SEHR vieles sehr umfangreiches material Ghm
HOCHinteressant aber ich habs halt leider nicht immer geschafft mir das
wirklich so anzuschauen WIE ich es gerne gemacht HATTE dhm ich hab
mir jetzt aber auch vorgenommen ich werd mir jetzt alles nochmal wirklich
downloaden ich werd gucken dass ich es mir fiir die zukunft speicher dhm
dass ich das einfach mir zur verfiigung habe wenns dann wirklich konkret
gebraucht wird (InterviewS9wRSHII: 56 - 57).

Ein Textsegment, das mit geringe Selbstwirksamkeit codiert wurde, ist die Aussage von
S12 (monodisziplinare Gruppe), der angibt, sich in seiner Berufseinstiegsphase nicht
den Anforderungen gewachsen sehe, BNE umzusetzen, da er hier den Fokus rein auf
seine Facher legen miisse:

I: Inwiefern du dich den anforderungen gewachsen, solchen unterricht fir
bildung fiir nachhaltige entwicklung selber umzusetzen oder zu planen?
S12: also in den ersten fiinf jahren als lehrer, gar nicht! weil ich muss erst
meine FACHER hinbekommen, ich muss zuerst meine FACHER ein bisschen
dh so ein paar pline durcharbeiten, so was (S12mRSHIIphy: 72 - 73)
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Bedeutung kooperativer Unterrichtsplanung bei BNE
Anzahl der Dokumente mit positiv codierten Subkategorien

100

g
2 90
£
€ 80 M Facherzusammensetzung
5 .
e o wichtig
S0 .
£ B Arbeitsentlastung
© & 60
2 c |
22 . )
£t 50 Qualitatssteigerung
w
gz
Q£ 40
r g .
£ Autonomieverlusst
° 30
I
5
c 20 M Struktureller Rahmen
=1
< 10
a
0

Interdisziplindre Gruppe Monodisziplindre Gruppe

Abbildung 6.10: Anzahl der Dokumente, in denen die Kategorie ,Bedeutung koopera-
tiver Unterrichtsplanung bei BNE® in ihren funf Subkategorien mit
positiver Auspragung in beiden Gruppen codiert wurde (Bildquelle:
Eigene Darstellung).

6.3.8 Bedeutung kooperativer Unterrichtsplanung fiir BNE

Es folgt eine Beschreibung der Ergebnisse der sechs Subkategorien der Kategorie ,,Be-
deutung kooperativer Unterrichtsplanung fiir BNE®, die in Abschnitt 6.2 beschrieben
wurde. Bei der Auswertung hat sich gezeigt, dass die Subkategorien zum Teil nur in
einem Dokument codiert wurden (siehe Abbildung 6.10 zur Anzahl der Dokumente mit
den positiv codierten Subkategorien und Abbildung 6.11 zur Anzahl der Dokumente
mit den negativ codierten Subkategorien). Diese Darstellung hilft, um hieran anschlie-
Bend die Aussagekraft der prozentualen Haufigkeiten der codierten Textsegmente, die
in Abbildung 6.12 zu sehen ist, relativ hierzu besser einordnen zu kénnen.

6.3.8.1 Ergebnisse der Subkategorie ,Komplexitat®

Es folgt die Auswertung der Subkategorie Komplexitdt anhand der Ergebnisse der
zugehorigen Subkategorie Multiperspektivitit abbilden und anhand der Ergebnisse der
drei Auspragungsgrade zur Bedeutung der Facherzusammensetzung.

Abbilden von Multiperspektivitat

In der interdisziplindren Gruppe wurden aus sechs Dokumenten in vier Dokumenten

Aussagen dazu gemacht, dass eine kooperative Unterrichtsplanung es ermoglicht,
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Dokumente mit negativ wahrgenommenen

Abbildung 6.11:

Positiv wahrgenommene Textsegmente (%)

Abbildung 6.12:
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Anzahl der Dokumente, in denen die Kategorie ,Bedeutung koopera-
tiver Unterrichtsplanung bei BNE® in ihren fiinf Subkategorien mit
negativer Auspragung in beiden Gruppen codiert wurde (Bildquelle:
Eigene Darstellung).

Bedeutung kooperativer Unterrichtsplanung bei BNE
Haufigkeiten der codierten Textsegmente zu den Subkategorien
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Prozentuale Haufigkeiten der positiv wahrgenommenen Textsegmen-
te fur die funf graduellen Subkategorien der Kategorie ,Bedeutung
der kooperativen Unterrichtsplanung bei BNE® jeweils fiir die inter-
und monodisziplindre Gruppe (Bildquelle: Eigene Darstellung).
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Multiperspektivitat abzubilden. In der monodisziplindren Gruppe werden aus sieben
Dokumenten in vier Dokumenten positive Aussagen zu dieser Annahme gemacht. Da
es sich um eine thematische Subkategorie handelt, wird sie nicht in der Darstellung
der prozentualen Haufigkeiten in Abbildung 6.12 erfasst.

Fazit: In beiden Gruppen werden jeweils in etwas mehr als der Hélfte der Doku-
mente Auflerungen zur Subkategorie ,Multiperspektivitat abbilden® gemacht.

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das der Kategorie Multiperspektivitit abbilden zu-
geordnet wurde, ist die Aussage von S7 (interdisziplindre Gruppe), die beschreibt,
dass fur BNE der Austausch verschiedener Sichtweisen relevant ist, um nicht nur die
eigene Meinung in den Unterricht einzubringen, sondern das behandelte Thema aus

verschiedenen Perspektiven heraus zu betrachten:

I: kannst du mir noch beschreiben welche bedeutung du bei einer koopera-
tiven unterrichtsplanung siehst fiir bildung fiir nachhaltige entwicklung
also der gemeinsamen entwicklung von unterricht so wie ihr es im seminar
gemacht habt S7: ja also ich finds in dem sinn eben wichtig dass man sich eben
austauscht verschiedene ansichten aufnimmt und die dann eben integriert
in den unterricht sodass jetzt nicht irgendwie eine meinung DIE richtige ist
sondern man sich eben austauscht und aus verschiedenen perspektiven das
thema beleuchten kann(S7wGSHIi: 66 - 67).

Bedeutung der Ficherzusammensetzung

In der interdisziplindren Gruppe wurde aus insgesamt sechs Dokumenten zweimal der
Auspragungsgrad Fdcherzusammensetzung wichtig bzw. zweimal unwichtig codiert
und der mittlere Auspragungsgrad weniger wichtig wurde gar nicht codiert. In zwei
Dokumenten tritt keine Codierung auf. In der monodisziplindren Gruppe wird aus
insgesamt sieben Dokumenten viermal der Auspragungsgrad Ficherzusammensetzung
wichtig codiert, die beiden anderen Auspriagungsgrade wurden nicht codiert und in
drei Dokumenten treten insgesamt keine Codierung zu dieser Subkategorie auf.

Fazit: In der monodisziplinaren Gruppe treten nur Auflerungen auf, in denen die
Facherzusammensetzung als wichtig angesehen wird. Das Ergebnis wird dadurch
relativiert, dass in drei Dokumenten keine Codierungen zu dieser Subkategorie
vorliegen. Es fallt auf, dass nur in der interdisziplindren Gruppe der negative Aus-
pragungsgrad Fdcherzusammensetzung unwichtig codiert wurde, dies allerdings

nur in zwei Dokumenten.
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Ein Beispiel fiir ein Textsegment aus der monodisziplindren Gruppe, das mit Fdcher-
zusammensetzung wichtig codiert wurde, ist die Aussage von S17, der eine facher-
iibergreifende Kooperation zwischen Lehrkriften fiir die Umsetzung von BNE als
wichtig empfindet, um im Unterricht verschiedene fachliche Aspekte zu betrachten. Er
vermutet, dass auf diese Weise die Motivation der Schiiler/-innen fiir weniger beliebte

Facher wie Physik, gesteigert werden konnte:

S17: [...] ja ich denk, dass bne schon vielleicht auch ein bisschen fiacheriiber-
greifender ist Ghm und da vielleicht ne kooperation zwischen lehrern schon
wichtig sein konnt, dass man irgendwie halt auch die verschiedenen aspekte
beleuchten kann, dass man, dhm ja wie ich es grad eben schon gesagt hab,
biologische aspekte, physikalische aspekte, gesellschaftliche aspekte, ich mein
es ist ja ein sehr politisches thema wo man sagen kann: ,ja, wie wie muss
der gesetzgeber vielleicht eingreifen oder sollte der eingreifen?” dhm also ich
glaub dass es eben dass man durch kooperation zwischen lehrern des auf
jeden fall fiir die schiiler EXTREM dh interessant gestalten kann. dass man
schiiler vielleicht noch mehr mitnehmen kann die jetzt vielleicht mit dem
einen fach weniger anfangen kénnen und sich denken: ,,oh, physik schon
wieder, gar keine lust da drauf™ dhm und aber dadurch dass man s eben in
diesen gesamtaspekt einbindet vielleicht diesen teilaspekt auch dh gut mit
ritberbringen kann (S17mGymHIIphy: 72 - 73).

Insgesamt wurden in allen Interviews nur zwei Textsegmente mit dem negativen
Auspragungsgrad Fdcherzusammensetzung nicht wichtig codiert, die beide aus der
interdisziplindren Gruppe stammen.

Hierzu zéhlt die Aussage von S10, der argumentiert, dass BNE zwar fiir alle Fachrich-
tungen relevant sei, aber bei der kooperativen Unterrichtsplanung die Fachzugeho-
rigkeit der Lehrkrifte keinen Unterschied machen wiirde, da diese nur marginal die

methodische Herangehensweise beeinflussen wiirde:

S10: jeiiin also am ende ist ist bne halt ein thema das alle geb- fachgebiete
glaub ich interessiert deswegen ich glaube (.) die faaachrichtung macht da
keinen unterschied aufSer dass du vielleicht der EINE geht mehr- ist eher
mathematisch- mathematischer und da halt eher gehend so seine aufgaben-
teile gemacht und der andere halt eher WENIGER so das hat man vielleicht
ein bisschen gespiirt aber das wars dann (S10mGymHIi: 44 - 45).
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6.3.8.2 Ergebnisse der Subkategorie ,Arbeitsentlastung®

In der interdisziplindren Gruppe wurde in drei von sechs Dokumenten der Auspréa-
gungsgrad erfolgte Arbeitsentlastung codiert und in einem Dokument wurde keine
Arbeitsentlastung codiert. Der mittlere Auspragungsrad wurde in keinem Dokument
codiert. In der monodisziplindren Gruppe wurde in vier von sieben Dokumenten der
Auspragungsgrad erfolgte Arbeitsentlastung codiert. Die anderen beiden Auspragungs-
grade wurden in keinem Dokument dieser Gruppe codiert. Jeweils drei Dokumente

aus beiden Gruppen weisen keine Codierung zu dieser Subkategorie auf.

Fazit: In beiden Gruppen iiberwiegen Nennungen zu einer erfolgten Arbeits-
entlastung. Die Subkategorie wurde jedoch nicht in allen Dokumenten codiert,
was die Aussagekraft des Ergebnisses relativiert. Es zeigt sich, dass nur in der
interdisziplinaren Gruppe der negative Auspragungsgrad, wenn auch nur in einem

einzigen Dokument, codiert wurde.

Ein Beispiel fir ein Textsegment, das mit dem Auspragungsgrad erfolgte Arbeitsent-
lastung codiert wurde, ist die Aussage von S9 (interdisziplindre Gruppe), die fur sich
eine Ressourcenschonung erlebt, indem die Arbeitsteilung bei einer kooperativen
Unterrichtsplanung ermoglicht, sich nur auf den eigenen Teilbereich konzentrieren

Zu mussen:

S9: und das ist halt fiir DICH selber einfach eine ressourcenschonung also du
hast halt einfach wirklich die ressourcen dich GENAU mit diesem thema zu
beschdftigen und KANNST den rest in anfiihrungszeichen ein bisschen hinten
runterfallen lassen weil du genau weif$t ein ANDERER beschiiftigt sich da
wirklich dh ganz detailliert damit (S9wRSHIi: 61 - 61).

Das einzige Textsegment aus allen Dokumenten, das mit dem Auspragungsgrad keine
Arbeitsentlastung codiert wurde, ist die Aussage von S10 (interdisziplindre Gruppe),
der einen potentiellen Nachteil einer kooperativen Unterrichtsplanung darin sieht,
dass manche Gruppenmitglieder sich der Arbeit entziehen konnten und keinen Beitrag
leisten. Dieses Textsegment wurde auflerdem mit der Subkategorie Multiperspektivitdit
abbilden codiert, da hier zugleich ein Vorteil der Zusammenarbeit angesprochen wird,
namlich, dass man Einblicke in die Vorgehensweise der anderen erhalten wiirde:

I: ja ja kannst du mir beschreiben welche bedeutung du in der kooperativen
unterrichtsplanung bei bne unterricht siehst?
S10: es ist hilfreich also ich- ich- wie soll ich sagen es hat halt seine vor und
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nachteile man kann- es kann- es kann halt wirklich die- im schlimmsten fall
dieses trittbrettfahrersyndrom eintreten [ mhm | und einer ist halt der- der-
der- der der etwas am- der halt die- den schwarzen peter hat so so wiirde ich
es mal ausdriicken und es kann halt auch so wie jetzt- wie bei uns laufen
und es kann dazu beitragen dass man selber wichst SELBER mehr erfahrung
im unterrichtplanen sammelt also auch dass man die einblicke von anderen
bekommen wie DIE das halt machen (S10mGymH]Ii: 58-59).

6.3.8.3 Ergebnisse der Subkategorie ,Qualitatssteigerung”

In der interdisziplindren Gruppe wurde in drei von sechs Dokumenten der Auspré-
gungsgrad erfolgte Qualitdtssteigerung codiert. Die anderen beiden Auspragungsgrade
wurden nicht codiert. In der monodisziplindren Gruppe wurde nur in einem einzigen
Dokument erfolgte Qualitdtssteigerung codiert und sechs Dokumente sind ohne eine

Codierung.

Fazit: Es zeigen sich nur vereinzelte Auflerungen in beiden Gruppen zur erfolgten
Qualitatssteigerung. Die Mehrzahl der Dokumente beider Gruppen hat keine

Codierungen zu dieser Subkategorie.

Ein Beispiel fiir ein Textsegment, das mit dem Auspragungsrad erfolgte Qualitdtssteige-
rung codiert wurde, ist die Aussage von S9 (interdisziplindre Gruppe), die beschreibt,
wie bei der kooperativen Unterrichtsplanung ein besseres Ergebnis erreicht wird, als
wenn man alleine arbeitet. Auch bei individuellen Aktivitaten im Rahmen des Nachhal-
tigkeitsdiskurses sieht sie jede/n Einzelne/n in der Verantwortung etwas beizutragen.
Am Ende konne so in der Zusammenschau aller individueller Beitrige ein Mehrwert
geschaffen werden, der iber die Summe der Einzelbeitrage hinausreiche:

S9: also ich hdtte jetzt gesagt das kooperative arbeiten zeigt halt nochmal wie
wichtig das ist wenn man zusammenarbeitet wie viel MEHR daraus entstehen
kann als wenn jeder einzeln fiir sich selber arbeitet und ich glaube das ist
halt grad auch in hinblick auf die nachhaltigkeitsdebatte sehr wichtig zu
sehen dass halt jeder einzelne was dazu beitrdgt dass was am schluss dabei
rauskommt ist MEHR als die summe der einzelteile (SOWRSHIi: 58 - 59).
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6.3.8.4 Ergebnisse der Subkategorie ,Autonomieverlust®

Diese Subkategorie wurde in der interdisziplindren Gruppe gar nicht codiert und
in der monodisziplindren Gruppe nur ein einziges Mal in der Auspriagung erfolgter

Autonomieverlust.

Fazit: Es zeigt sich, dass sich die Subkategorie Autonomieverlust bis auf eine

Aussage nicht in den Interviews abbilden lasst.

Die codierte Textstelle ist eine Aussage von S14, der beschreibt, dass die selbst verant-
wortliche Unterrichtsgestaltung gegeniiber einer kooperativen Unterrichtsplanung
den Vorteil hat, dass die Lehrkrafte ihre Unabhéngigkeit behalten und sich nicht mit
anderen zeitintensiv absprechen oder von diesen kritisch bewerten lassen miissen:

S14: mhm (.) also was ja aktuell die tradition an den schulen ist ist ja, dass die
meisten lehrer fiir sich selber dhm fiir ihre eigenen unterrichtsstunden verant-
wortlich sind. und ich denk das wird sich so schnell auch nicht dndern. dhm
weil diese, diese unabhdngigkeit deiner eignen stunden natiirlich auch vorteile
hat, du musst dich nicht stindig von anderen bewerten lassen und dhm du
mochtest ja gewissermaflen auch nicht IMMER alles mit anderen absprechen
miissen, weil das auch viel zeit und nerven kosten wiirde (S14mGymHIIphy:
42 - 43).

6.3.8.5 Ergebnisse der Subkategorie ,Struktureller Rahmen®

Auch zu dieser Subkategorie gibt es nur ein einziges codiertes Textsegment in allen

Dokumenten.

Fazit: Auch die Subkategorie Struktureller Rahmen lasst sich bis auf eine Aussage

nicht in den Interviews abbilden.

Im Interview von Sé6 (interdisziplindre Gruppe) wurde das nachfolgende Zitat mit
dem Auspragungsrad hinderlicher struktureller Rahmen codiert. Ausgesagt wird hier,
dass die in der Schule vorgenommene Trennung in einzelne Facher den kooperativen

facheriibergreifenden Unterricht nicht umsetzbar macht:

S6: generell finde ich es in meiner wunschvorstellung auch deutlich SINNvoller
wenn unterricht ficheriiber- also FACHER und LEHRERiibergreifender ist
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dass die lehrer ihren unterricht auch halbwegs aufeinander abstimmen keine
ahnung ich glaub ich befiirchte dass so wies aktuell lduft noch mit dem ganzen
fachlichen absolut nicht umsetzbar- aber das wdre so eine traumvorstellung
(S6mGymHIi: 76).

6.3.8.6 Ergebnisse der Subkategorie ,Sonstiges zur Bedeutung kooperativer

Unterrichtsplanung bei BNE

In der monodisziplindren Gruppe wurden aus sechs Dokumenten in fiinf Dokumenten
die Subkategorie Sonstiges zur Bedeutung kooperativer Unterrichtsplanung bei BNE
codiert. Insgesamt gab es acht codierte Textsegmente in dieser Gruppe. In der interdis-
ziplindren Gruppe wurde nur eine einzige Textstelle in einem Dokument codiert.

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit der Sonstiges-Subkategorie codiert wurde, ist die
Aussage von S17 (monodisziplindre Gruppe), in der die Bedeutung der individuellen,
nicht zu vereinbahrenden Unterrichtsstile der Lehrkrifte hervorgehoben wird, die

eine kooperative Unterrichtsplanung erschweren kénnen:

S17: aber KLAR es hat bestimmt auch schwierigkeiten bei der kooperation,
weil es gibt halt einfach unterschiedliche stile der eine machts so der andere
machts so und wenns halt nicht zusammenpasst dann ist es glaub ich mit
kooperation halt auch schwierig [...] wenn halt der eine dann die EINE idee
hat und der eine die andere dann treffen halt einfach zwei welten aufeinander
und (.) im zweifelsfall zieht halt einer dann den kiirzeren dann muss halt einer
sagen: ,okay, jetzt probieren wir DEINEN ansatz und DANACH probieren
wir MEINEN ansatz“ irgendwie so, weil was ich halt da fiir ne SCHLECHTE
l6sung halt ist, dass man immer ne kooper / immer ne nen kompromiss sucht
zwischen zwei losungen, weil ich glaub manche ansdtze da gibt es keinen
kompromiss dazwischen (S17mGymHIIphy pos.75).

6.3.9 Wirkungen des Seminars auf die Studierenden

Die induktive Kategorie Wirkungen des Seminars auf die Studierenden wurde in allen
Dokumenten aus beiden Gruppen codiert. In der interdisziplindren Gruppe liegen
18 codierte Textsegmente vor und in der monodisziplindren Gruppe 28. Da es sich
um eine thematische Kategorie handelt, erfolgt keine grafische Auswertung, sondern
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nur eine kurze Beschreibung der genannten Hauptthemen sowie eine exemplarische

Darstellung codierter Textsegmente.

Hauptthemen

In der interdisziplindren Gruppe sticht als Thema der Subkategorie Wirkungen des Se-
minars auf die Studienendren die Sensibilisierung fiir nachhaltige Entwicklung und die
kritische Reflexion in Bezug auf das eigene Verhalten (S9, S10, S11) hervor sowie das
Verantwortungsgefiihl bei den Schiiler/-innen, ein Nachhaltigkeitsbewusstsein zu ver-
mitteln (S7). AuBerdem hat die Verwendung des digitalen Tools miro einen bleibenden
Eindruck hinterlassen (S6 und S8). In der monodisziplindren Gruppe ist ein zentrales
Thema, die Uberraschung wie gut die personliche und interaktive Zusammenarbeit
digital funktioniert hat (S13, S14, S15, S18). Daneben wird die Auseinandersetzung mit
BNE und deren Umsetzung im spateren Fachunterricht (S12, S13, S14, S16, S18) als
Wirkung sichtbar.

Beispiel fiir ein Textsegment zur Kategorie Wirkungen des Seminars auf die Studierenden
ist die Aussage von S9, in der sie beschreibt, dass die inhaltliche Auseinandersetzung
mit nachhaltiger Entwicklung im Seminar zu weiterfithrenden Diskussionen im héus-
lichen Umfeld gefiihrt hat:

S9: mh ((iberlegt)) wei- wei- wo ich mich lange auch dann auch noch mit
meinem mann noch unterhalten habe ist diese dhm starke und schwache
nachhaltigkeit also diese diese kontroverse in anfiihrungszeichen und wo
siedelt man sich da selber an [ mhm | dh ja und dann tatsdchlich was das
vielleicht auch fiir politische konsequenzen hat also weil ja doch sehr sehr
VIELE von denen die AKTUELL das politikgeschehen bestimmen dh eher
hdtt ich jetzt gesagt auf auf schwacher nachhaltigkeit ((lacht kurz)) sich
fokussieren finde ich schwierig aber ja das ist halt einfach mein personlicher
eindruck und da sind viele diskussionen entstanden zu hause (S9wWRSHIi:
10-11).

Beispiel fiir ein Textsegment aus der monodisziplindren Gruppe ist die Aussage von
S16, der eine besonders intensive Wirkung des Seminars beschreibt, hinsichtlich seiner
Erkenntnis fiir die Grenzen der Belastbarkeit unseres Planeten:

S16: Ghm vom vom bne selber her fand ichs halt MEGA interessant was wir

davor gemacht hatten, allein diese, werd ich nie vergessen, diese umfrage mit
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diesen erden wie viele erden man verbraucht, quasi als mensch hat mir echt
die augen gedffnet, das war richtig krass (S16mRSHIIphy: 13).

6.3.10 Restkategorie der Interviews

Es haben sich bei der Auswertung der Restkategorie keine thematischen Subkate-
gorien abgezeichnet. Die Ergebnisse der Restkategorie werden deshalb in ihrer Ge-
samtheit beschrieben. In der interdisziplindren Gruppe wurde die Kategorie nur in
vier Dokumenten codiert mit insgesamt sieben codierten Textsegmenten und in der
monodisziplindren Gruppe ebenfalls nur in vier Dokumenten mit insgesamt sieben
codierten Textsegmenten.

Die Mehrheit der codierten Textsegmente aus der Restkategorie sind verbalisierte
Technikprobleme bei der Videokonferenz wéhrend der Interviewsituation und inhalts-
leere Auflerungen (in der Art wie ,nah ich hab nix mehr* als Antwort auf eine Frage,
ob es noch weitere Aspekte zu einem Thema gibt).

Inhaltstragende Textsegmente zeigen sich nur in drei Auf3erungen, die nachfolgend

paraphrasiert sind:

In der interdisziplindren Gruppe konnte eine Aussage von S7 nicht klar im Kate-
goriensystem verortet werden. Enthalten sind in ihr Aspekte, die auf eine mittlere
Selbstwirksamkeit zur Umsetzung von BNE hindeuten, aber auch Hinweise zur per-
sonlichen Bedeutung von BNE enthalten. Als Kontexteinheit kann die Interviewfrage
hinzugezogen werden, in der gefragt wurde, wie sie die Aufgabe empfindet, BNE
spater in ihrem Unterricht umzusetzen. S7 antizipiert Schwierigkeiten in Bezug auf
die Umsetzung von BNE angesichts der verschiedenen 6konomischen und sozialen
Hintergriinde der Schiiler/-innen und ihrer Familien. Es wird deutlich, dass sie als
Lehrkraft nicht ein Nachhaltigkeitshandeln aufzwingen mochte, sondern ihre Rolle
zunidchst in der Aufklarung iiber Nachhaltigkeit sieht, in der Hoffnung, dass die Be-
wusstseinsbildung bei den Eltern und Kindern dann zu einer nachhaltigen Lebensweise
fihrt:

S7: @dhm ich finds natiirlich auch schwierig mit dhm das zu vermitteln mit den
eltern und auch wegen den unterschiedlichen dhm GRUNDvoraussetzungen
oder standards die eben die kinder haben oder soziale schichten oder 6konomi-
sche probleme oder voraussetzungen weil man natiirlich nicht davon ausgehen
kann dass sich jeder jedes nachhaltige PRODUKT leisten kann und solche sa-

chen deswegen find ichs wichtig anzusprechen aber eben so als informations/
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information geben (.) und das versuchen natiirlich nicht aufzuzwingen oder
so sondern einfach dass das mitgegeben wird und vielleicht auch den eltern
weitergegeben wird weil vielleicht wissen dies ja selber gar nicht und man hilft
sich so ein bisschen gegenseitig kinder und eltern irgendwie so nachhaltiger
zu leben (S7wGSHIi: 63).

S10 sagt von sich im Zusammenhang mit der digitalen Gestaltung des Seminars, dass
er am besten an der Universitit lernen kann, weil er zu Hause zu leicht abgelenkt

wird.

In der monodisziplindren Gruppe beschreibt S14, dass die Corona-Pandemie alle
Beteiligten ,,off guard® getroffen und dazu gezwungen habe, fiir zwei Jahre die bisher
gewohnten Unterrichtsgewohnheiten aufzugeben und ins Digitale zu transferieren.
An den Universitaten habe diese Umstellung relativ gut geklappt, auch wenn die
Studierenden gerne wieder in die gewohnte Prasenzform wechseln wiirden. Hieran
anschlieffend beschreibt die Interviewerin auf Nachfrage des Studenten, wie das

Seminar in Prasenzform abgelaufen wére.

6.4 Das Kategoriensystem zur Auswertung der
Bewertungsaufgabe

Das hierarchische Kategoriensystem zur Auswertung der Texte der Bewertungsaufgabe
besteht aus vier Hauptkategorien und weist ebenfalls eine Restkategorie auf (siehe
Tabelle 6.2).

Hauptkategorie Subkategorie Auspriagungsgrade

Fokus Beriicksichtigung fachlicher Sachverhal-
te BNE-Thema
Aufgezeigte Beziehung fachlicher Sach-
verhalte BNE-Thema
Darstellung Relevanz BNE-Thema
Beschreibung innerfachliches Lernen

Beschreibung moglicher Lernschwierig- -
keiten

Darstellung Elementarisierung BNE-
Thema
Forderung von BNE-Kompetenzen -
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Hauptkategorie Subkategorie Auspriagungsgrade
Klarheit -
Methodische Gestaltung Methoden und Medien

BNE-Methoden
Digitale Gestaltung

Wertung Unterrichtsplanung allgemein gelungen / nicht gelungen
Allgemeine Anderungsvorschlige -
Unterrichtsplanung fiir BNE gelungen / nicht gelungen
Anderungsvorschlage fiir BNE -

Kernaussagen Identifikation, Alltagsnahe und Verhal-
tensdnderung

Einseitige Informationsvermittlung be-
heben

Forderung von BNE-Kompetenzen -
Meinungsbildung: Pluralitét, Reflexion, -
Veranderung

Interaktion im asynchronen Format -

Uberforderung und Zeitverlust bei zu vie-
len digitalen Tools
Inhaltliche Koharenz anpassen -

Keine allgemeingiiltigen Entscheidun-
gen treftbar

Digitale Teilhabe und technische Aus- -
stattung

Fehlender Fachbezug -
Fehlende Auseinandersetzung mit Lern-

schwierigkeiten

Quantitative Vergleiche zur Veranschau-
lichung

Paradoxon: Online-Unterricht zu Online-
Shopping

Veranderungen - -

Restkategorie - -

Tabelle 6.2: Struktur des Kategoriensystems zur qualitativen Inhaltsanalyse der Texte
der Bewertungsaufgabe.
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Die Kategorie Fokus (Sachebene)

Bei den schriftlichen Texten der Studierenden, die aus der Bewertungsaufgabe her-
vorgehen, handelt es sich um relativ einfache, kurze Texte. Diese Texte werden an-
hand des Kategoriensystems zuerst auf einer Sachebene untersucht: Was wird ge-
sagt? Wo liegt der Fokus der Aufmerksamkeit der Studierenden? Die zugehorige
a-priori-Hauptkategorie tragt den Namen Fokus und umfasst neun thematische a-
priori-Subkategorien, die aus dem Arbeitsauftrag der Bewertungsaufgabe abgeleitet
sind. Auflerdem wurde eine zusitzliche Subkategorie induktiv gebildet, die Aussagen
der Studierenden umfasst, die sich auf das Merkmal der Klarheit in Bezug auf die
Unterrichtsplanung beziehen. Darunter ist zu verstehen, inwieweit die Arbeitsauftrége,
Unterrichtsschritte und Methoden klar dargestellt sind.

Die Kategorie Wertung

Die Hauptkategorie Wertung beschreibt, wie die Studierenden die von ihnen angespro-
chenen Sachebenen, die mit der Fokus-Kategorie codiert wurden, jeweils bewerten.
Hier kommt es immer zu Doppelcodierungen der Fokus- und Wertungskategorie.
Die Kategorie umfasst sechs evaluative Subkategorien, die sich in eine Gruppe all-
gemeiner Wertungen mit den Auspriagungsgraden gelungen oder nicht gelungen und
Anderungsvorschlige gliedern sowie in eine gleiche Gruppe von Wertungen, die aber
einen konkreten Bezug zu BNE aufweisen: (Nicht) gelungen fiir BNE und Anderungsvor-
schlage fiir BNE. Die allgemeinen Wertungskategorien wurden induktiv am Material
gebildet, als sich abgezeichnet hat, dass die Studierenden sich in ihren Bewertungen,

insbesondere zum Zeitpunkt vor Seminarteilnahme, oft nicht auf BNE bezogen haben.

Die Kategorie Kernaussagen

Die induktiv gebildete Hauptkategorie Kernaussagen beinhaltet Aussagen der Studie-
renden, die im Vergleich zum Gesamttext herausstechen und besonders bedeutsam
erscheinen. In der mit dieser Kategorie verfolgten Perspektive werden die Texte als
Gesamtes betrachtet, um zu erkennen, was deren jeweils zentralen Aussagen sind. Es
handelt sich um Aussagen, bei denen die Studierenden bemiiht sind, eine Begriindung
zu liefern, die deutlich macht, dass der genannte Sachverhalt fiir sie wichtig ist bzw.
es sind solche Aussagen, die aufgrund der gewahlten Formulierung einen besonde-
ren Nachdruck erhalten. Insgesamt wurden 13 thematischen Subkategorien aus den

codierten Textsegmenten dieser Kategorie abgeleitet.
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Die Kategorie Veranderungen

Die ebenfalls induktiv gebildete Hauptkategorie Verdnderungen enthilt Auflerungen
und Anmerkungen der Studierenden, die neu bzw. anders sind im Vergleich zur
ersten Bewertung vor Seminarbeginn. Es handelt sich um Auflerungen, die in der
zweiten Bewertung nach Seminarteilnahme erfolgen und somit nur in Relation zur
ersten Bewertung als ,neu bzw. anders” erkannt werden kdnnen. Diese Kategorie
wird dementsprechend nur bei den Bewertungen nach Seminarteilnahme codiert.
Anhand der Unterschiede zwischen vorher und nachher konnen Verédnderungen in

der Wahrnehmung der Studierenden aufgezeigt werden.

Immer dann, wenn die Kategorie Verdnderung codiert wurde, haben die Codierenden
aulerdem einen Kommentar als Memo am Text hinterlassen, in dem die wahrgenom-
mene Verdanderung beschrieben wurde. Eine Schwierigkeit bei der Codierung der
Veranderungen tritt auf, wenn Inhalte im Vergleich zur ersten Bewertung in der zwei-
ten Bewertung nicht mehr auftreten. Um auch diesen Informationswegfall abzubilden,

wurden solche Beobachtungen ebenfalls im Memo festgehalten.

6.5 Ergebnisse der Kategorienauswertung der

Bewertungsaufgabe

In diesem Abschnitt werden die Auswertungsergebnisse des Kategoriensystems der
Bewertungsaufgabe prasentiert. Das analysierte Datenmaterial sind die Texte der
Studierenden, in denen sie eine vorgegebene Online-BNE-Unterrichtsplanung dahin-
gehend bewerten, ob diese gelungen ist fiir die Umsetzung von BNE. Zuerst werden
die Ergebnisse aus den beiden jeweils gemeinsam codierten Kategorien Fokus und
Wertung beschrieben (siehe Abschnitt 6.5.1). Hieran anschlieBend werden die Ergeb-
nisse der beiden induktiv gebildeten thematischen Kategorien der Kernaussagen und
Verdnderungen prasentiert (siehe Abschnitt 6.5.2 und 6.5.3). Abschlielend werden die
Ergebnisse der Restkategorie dargestellt, die all jene Textsegmente enthalt, die nicht

im Kategoriensystem verortet werden konnten.

6.5.1 Fokus- und Wertungsebene in den Texten

Die Ergebnisse der Fokuskategorie (beschrieben auf Seite 246) zeigen, was von den Stu-

dierenden wahrgenommen wird, und die Ergebnisse der Wertungskategorie erfassen,
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Dokumente mit der Subkategorie aus der Kategorie Fokus

Interdisziplindre Gruppe Monodisziplindre Gruppe

Methoden & Medien

Klarheit

Forderung von BNE-Kompetenzen

Digitale Gestaltung

Darstellung Relevanz BNE-Thema
Darstellung Elementarisierung BNE-Thema
BNE-Methoden

Beschreibung moglicher Lernschwierigkeiten
Beschreibung innerfachliches Lernen
Beschreibung facheriibergreifendes Lernen

Beriicksichtigung fachlicher Sachverhalte BNE-Thema

”"nuw‘

Aufgezeigte Beziehung fachlicher Sachverhalte

o

20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100
Prozent Prozent

M nachher M vorher

Abbildung 6.13: Prozentuale Haufigkeiten der Dokumente, in denen die Subkategorien
der Kategorie ,Fokus® in beiden Gruppen codiert wurden. Die Haufig-
keiten sind fiir die beiden Zeitpunkte vor und nach Seminarteilnahme
abgebildet (Bildquelle: Eigene Darstellung).

wie die Studierenden das Wahrgenommene in Bezug auf die gelungene Umsetzung
von BNE bzw. Unterricht allgemein einschatzen.

6.5.1.1 Fokus beider Gruppen vor und nach Seminarteilnahme

In Abbildung 6.13 sind fiir die Kategorie ,Fokus” die prozentualen Hiufigkeiten der Do-
kumente dargestellt, in denen die zugehorigen zwolf Subkategorien in beiden Gruppen
codiert wurden. Verglichen werden die Zeitpunkte vor und nach Seminarteilnahme.

Fokus der interdisziplinaren Gruppe vor und nach Seminarteilnahme

Fir die interdisziplindre Gruppe fallt auf, dass allein die Subkategorie Methoden und
Medien in allen Dokumenten zu beiden Zeitpunkten codiert wurde. Auflerdem kann
fiir die Mehrheit der tibrigen Subkategorien eine Erh6hung der Anzahl der codierten
Dokumente nach Seminarteilnahme beobachtet werden. Insbesondere erhoht sich der
Fokus bzgl. der Subkategorien Forderung von BNE-Kompetenzen, Digitale Gestaltung,
Darstellung Relevanz BNE-Thema, Darstellung Elementarisierung BNE-Thema und Be-
riicksichtigung fachlicher Sachverhalte BNE-Thema. Generell werden also nach Seminar-
teilnahme in mehr Dokumenten 6fter Fokus-Subkategorien codiert, mit Ausnahme der
Subkategorien BNE-Methoden, Klarheit, Beschreibung maoglicher Lernschwierigkeiten
und Beschreibung ficheriibergreifendes Lernen, fiir die sich die Anzahl der Dokumente

nach Seminarteilnahme verringert.

248



6.5 Ergebnisse der Kategorienauswertung der Bewertungsaufgabe

Fokus der monodisziplinaren Gruppe vor und nach Seminarteilnahme

In der monodisziplindren Gruppe sind insgesamt dhnlich viele Textsegmente vorher
im Vergleich zu nachher zu den Subkategorien der Fokus-Kategorie codiert worden
(100 zu 119). Die meisten Kategorien sind auch in dhnlich vielen Dokumenten (+/-
1) vorher und nachher codiert worden. Die einzigen grofleren Unterschiede liegen
bei der Subkategorie Beschreibung maglicher Lernschwierigkeiten, die nachher in zwei
Dokumenten mehr codiert wurde, und bei der Subkategorie Beschreibung féicheriiber-
greifendes Lernen, die vorher in zwei und nachher in keinem Dokument mehr codiert
wurde. Auch die Subkategorie Methoden und Medien wird nachher in zwei Dokumen-
ten weniger codiert. In dieser Gruppe fallt noch auf, dass die Subkategorie Digitale
Gestaltung als einzige in allen Dokumenten vor sowie nach Seminarteilnahme codiert

wurde.

6.5.1.2 Wertung der interdisziplinaren Gruppe vor und nach
Seminarteilnahme

Betrachtet man die absoluten Héaufigkeiten der codierten Textsegmente der Auspra-
gungsgrade der Wertungs-Kategorie in der interdisziplindren Gruppe, zeigt sich, dass
in den Dokumenten vorher insgesamt 58 codierte Textsegmente vorliegen und die An-
zahl nachher auf 85 steigt. Dies kann in Zusammenhang damit gesehen werden, dass
die Bewertungstexte nach Seminarteilnahme in dieser Gruppe etwas ausfiithrlicher
waren (vorher umfassten die Texte der Gruppe im Mittel 292 Worter und nachher
363). Betrachtet man die graphische Darstellung der prozentualen Haufigkeiten der
codierten Textsegmente in Abbildung 6.14, so wird deutlich, dass insgesamt eine all-
gemeine positive Wertung iiberwiegt: Vor Seminarteilnahme werden 36 % und nach
Seminarteilnahme 33 % der codierten Textsegmente dem Auspragungsgrad Gelungen
allgemein zugeordnet. Nach Seminarteilnahme verschiebt sich die positive Wertung
in Richtung eines Anstiegs des Auspragungsgrades Gelungen fiir BNE von vorher
14 % zu nachher 22 %, einhergehend mit weniger codierten Textsegmenten fir die
negativen Auspragungsgrade Nicht gelungen allgemein (vorher 17 % und nachher
12 %) und Nicht gelungen fiir BNE (vorher 10 % und nachher 9 %). Betrachtet man die
Anderungsvorschlige, so sieht man, dass nach Seminarteilnahme fiir beide Auspri-
gungsgrade mehr codierte Textsegmente vorliegen und zu beiden Zeitpunkten mehr

Anderungsvorschlige fir BNE auftreten.
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Textsegmente mit der Subkategorie aus der Kategorie Wertung

Interdisziplinére Gruppe Monodisziplindre Gruppe

Pauschalurteil Unterrichtsplanung
Nicht gelungen fur BNE

-J
Nicht gelungen allgemein |y
I

Gelungen fur BNE

Anderungsvorschlige fiir BNE

Gelungen allgemein | —
Ee————
—

Allgemeine Anderungsvorschlage

0 10 20 30 40 0 10 20 30 40
Prozent Prozent

® nachher mvorher

Abbildung 6.14: Prozentuale Héufigkeiten der codierten Textsegmente fiir die Sub-
kategorien der Kategorie ,Wertung" fiir die Bewertungsaufgabe vor
und nach Seminarteilnahme fiir beide Gruppen (Bildquelle: Eigene
Darstellung).

Fazit: Die Wertung in der interdisziplindren Gruppe ist zu beiden Zeitpunkten
tiberwiegend positiv. Nach Seminarteilnahme wird das Gelingen der Umsetzung

von BNE positiver bewertet, und es werden mehr Ideen fiir Anderungsvorschliage

zur Umsetzung von BNE formuliert.

6.5.1.3 Wertung der monodisziplinaren Gruppe vor und nach
Seminarteilnahme

Die absoluten Haufigkeiten der codierten Textsegmente zu den Auspragungsgraden
der Wertungs-Kategorie in der monodisziplindren Gruppe zeigen, dass zu beiden
Zeitpunkten vergleichbar viele codierte Textsegmente vorliegen, namlich vorher 87
und nachher 86. Auch in dieser Gruppe waren die Texte der Studierenden nachher
etwas ausfithrlicher (vorher im Mittel 362 Worter und nachher 447). Betrachtet man
wieder die graphische Darstellung der prozentualen Haufigkeiten in Abbildung 6.14,
dann zeigen sich bei Gelungen allgemein bzw. Nicht gelungen allgemein deutliche
Unterschiede zwischen vorher und nachher. Hier verschiebt sich die Wertung nach
Seminarteilnahme deutlich ins Positive, ndmlich Nicht gelungen allgemein von 25 % auf
15 % nach unten, und Gelungen allgemein von 15 % auf 30 % nach oben. Die Haufigkei-
ten der Uibrigen Auspragungsgrade bleiben nahezu konstant zu beiden Zeitpunkten,
bis auf das Pauschalurteil, welches nach Seminarteilnahme nicht mehr codiert wird,
jedoch auch vorher nur 4 % der codierten Textsegmente umfasste.
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Fazit: In der monodisziplindren Gruppe ist die Wertung nach Seminarteilnahme
allgemein positiver. Jeweils vor und nach Seminarteilnahme tiberwiegt eine Wer-
tung des Gelingens von BNE gegeniiber der Wertung eines Nicht-Gelingens fiir
BNE. Es werden zu beiden Zeitpunkten mehr allgemeine Anderungsvorschlage
im Vergleich zu konkreten Anderungsvorschligen zu BNE formuliert.

6.5.1.4 Visualisierung der Relationen zwischen ,Fokus“ und ,Wertung®

Die Visualisierung der Relationen zwischen den Kategorien Fokus und Wertung wurde
mittels der Funktion ,Codelandkarte® von MAXQDA erstellt. Mit dem Begrift Re-
lation wird hier die Uberlappung der codierten Textsegmente beider Kategorien in
den Dokumenten bezeichnet. In den Codelandkarten werden die Subkategorien der
beiden Kategorien Fokus und Wertung wie auf einer Landkarte dargestellt. Je mehr
Uberschneidungen zwischen den Subkategorien auftreten, desto niher werden sie
auf der Landkarte platziert. Jeder Kreis auf der Karte symbolisiert eine Subkategorie,
wobei die Abstdnde zwischen zwei Subkategorien widerspiegeln, wie nah die diese im
Datenmaterial beieinander liegen (hier im Sinne einer Uberlappung). In den Landkar-
ten zeigt die Grofle der Punkte die Anzahl der Codierungen. Die verschiedenen Farben
signalisieren die Zugehorigkeiten sog. Cluster. Die Verbindungslinien zwischen den
Subkategorien sind umso dicker, je mehr Uberlappungen zwischen zwei Subkategorien
existieren (MAXQDA Verbi GmbH, 2020, 379-381).

In Abbildung 6.15 ist die Codelandkarte zur Darstellung der Beziehung zwischen den
Kategorien Fokus und Wertung fir die Texte der Bewertungsaufgabe der interdiszipli-
niren Gruppe zum Zeitpunkt vor Seminarteilnahme dargestellt. Man erkennt, dass drei
Cluster besonders deutlich hervortreten: Gelungen allgemein iiberlappt mit Methoden
und Medien, Gelungen fiir BNE iiberlappt mit Férderung von BNE-Kompetenzen und
Nicht gelungen allgemein Giberlappt mit Digitale Gestaltung.

In Abbildung 6.16 ist die Codelandkarte zur Darstellung der Beziehung zwischen den
Kategorien Fokus und Wertung fiir die Texte der Bewertungsaufgabe der interdiszi-
plindren Gruppe zum Zeitpunkt nach Seminarteilnahme dargestellt. Man erkennt
eine Veranderung zur Landkarte vorher am deutlichsten fiir die Wertung der digitalen
Gestaltung, die sich nun mittig zwischen Gelungen allgemein und Nicht gelungen
allgemein befindet. Auflerdem fallt auf, dass sich nachher insgesamt mehr Relationen

zwischen den Kategorien zeigen.
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Abbildung 6.15: Codelandkarte der Relationen der Subkategorien der Fokuskategorie

und der Wertungskategorie fiir die interdisziplinare Gruppe zum Zeit-

punkt vor Seminarteilnahme. Nicht dargestellt, weil keine Relation

vorhanden, ist die Subkategorie Beschreibung innerfachliches Lernen.
Die Notation ,,2 Codes” bezieht sich auf die Subkategorien Beschrei-

bung fadcheriibergreifendes Lernen und Pauschalurteil, die ineinander
fallen (Bildquelle: Eigene Darstellung mit MAXQDA).
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Abbildung 6.16: Codelandkarte der Relationen der Subkategorien der Fokuskategorie
und der Wertungskategorie fiir die interdisziplinare Gruppe zum Zeit-
punkt nach Seminarteilnahme. Nicht dargestellt, weil keine Relation
vorhanden, ist die Subkategorie Beschreibung ficheriibergreifendes
Lernen (Bildquelle: Eigene Darstellung mit MAXQDA).

In Abbildung 6.17 ist die Codelandkarte zur Darstellung der Beziehung zwischen den
Kategorien Fokus und Wertung fiir die Texte der Bewertungsaufgabe der monodiszipli-
naren Gruppe zum Zeitpunkt vor Seminarteilnahme dargestellt. Man erkennt folgende
Cluster: Die Fokuskategorie Digitale Gestaltung iiberlappt mit den Wertungskategorien
Nicht gelungen allgemein und Allgemeine Anderungsvorschlige. Die Fokuskategorie
Forderung von BNE-Kompetenzen Uiberlappt mit der Wertungskategorie Gelungen fiir
BNE. Die Fokuskategorien Darstellung BNE Thema, Aufgezeigte Beziehung Sachverhalte
und Beriicksichtigung fachlicher Sachverhalte BNE-Thema stehen ebenfalls in Relation
zur Wertung Gelungen fiir BNE.

In Abbildung 6.18 ist die Codelandkarte zur Darstellung der Beziehung zwischen
den Kategorien Fokus und Wertung fiir die Texte der Bewertungsaufgabe der mon-
odisziplindren Gruppe zum Zeitpunkt nach Seminarteilnahme dargestellt. Die grof3te
Veranderung zur Landkarte vor Seminarteilnahme ist, dass die Digitale Gestaltung
jetzt auch eine starke Uberlappung zur Wertung Gelungen allgemein aufweist und
nicht mehr nur zur negativen Wertung Nicht gelungen allgemein und den allgemeinen

Anderungsvorschligen.
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Abbildung 6.17: Codelandkarte der Relationen der Subkategorien der Fokuskategorie
und der Wertungskategorie fiir die monodisziplinare Gruppe zum Zeit-
punkt vor Seminarteilnahme. Nicht dargestellt, weil keine Relation
vorhanden, sind die Subkategorien BNE-Methoden und Pauschalurteil
(Bildquelle: Eigene Darstellung mit MAXQDA).

Fazit: Durch die Codelandkarten erkennt man, dass in beiden Gruppen die grofite
Verdanderung nach Seminarteilnahme ist, dass die digitale Gestaltung nun haufiger
als gelungen wahrgenommen wurde. Auflerdem zeigt sich, dass Methoden und
Medien in beiden Gruppen vorher wie nachher positiv als Gelungen allgemein
bewertet werden bzw. in der interdisziplindren Gruppe sich die Wertung nach
Seminarteilnahme hin zu Gelungen fiir BNE verschiebt. Fiir die Forderung BNE-
Kompetenzen erkennt man fiir beide Gruppen, dass diese vorher wie nachher mit
als Gelungen fiir BNE bewertet werden.

6.5.1.5 Zitate zu den Kategorien ,Fokus“ und ,Wertung"®

Im Folgenden wurde exemplarisch fiir jede der thematischen Subkategorien der Fo-
kuskategorie zur Illustration ein codiertes Textsegment ausgewahlt. Es werden die
vorgenommenen Mehrfachcodierungen mit der Wertungkategorie, und wo zutreffend
auch mit den Kernaussagen, beschrieben.

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit der Fokuskategorie Beriicksichtigung fachlicher
Sachverhalte codiert wurde und die Wertung Nicht gelungen fiir BNE sowie Anderungs-
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Abbildung 6.18: Codelandkarte der Relationen der Subkategorien der Fokuskategorie
und der Wertungskategorie fiir die monodisziplindre Gruppe zum
Zeitpunkt nach Seminarteilnahme. Nicht dargestellt, weil keine Rela-
tionen vorhanden, sind die Subkategorien Beschreibung ficheriiber-
greifendes Lernen und Pauschalurteil (Bildquelle: Eigene Darstellung
mit MAXQDA).
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vorschlag fiir BNE bekommen hat. Dieses Textsegment wurde auch als Kernaussage
codiert und hier der Subkategorie Einseitige Informationsvermittlung beheben zugeord-
net:

Allerdings stort mich ein wenig, dass in der ganzen ,,Problematik“ nur die
Probleme und negativen Effekte des Online-Shoppings beleuchtet werden. Es
wdre gut, wenn auch die andere Seite beleuchtet wird. Also die positiven Seiten
des Online-Shoppings. Die Sachanalyse ist sehr einseitig, auch wenn sie gut
und detailliert ausgefiihrt worden ist. (Bewertung vorher SSGSHIi: 11)

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit der Subkategorie Aufgezeigte Beziehung fachlicher
Sachverhalte und Beriicksichtigung fachlicher Sachverhalte codiert wurde und der
Wertung Gelungen fiir BNE zugeordnet wurde:

Gelungen: Es werden viele verschiedene Aspekte, die bei der Thematik Online-
Shopping eine Rolle spielen beleuchtet und die SuS ((gemeint sind: Schiiler/-
innen)) bekommen einen guten Uberblick iiber die Komplexitdit des Themas
und auch die Beziehungen zwischen den einzelnen Faktoren. (Bewertung
vorher S16mRSHIIphy: 6)

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit der Subkategorie Darstellung Relevanz BNE-
Thema sowie mit der Wertung Gelungen fiir BNE codiert wurde:

Die Relevanz fiir den Erhalt unserer Welt ist aber sehr gut dargestellt. Damit
ist auch deutlich, dass die Inhalte nicht fiir die Schule allein gelernt werden
sollen, sondern wichtige Informationen fiir die Schiilerinnen und Schiiler sind,
die ihnen helfen ihren Alltag nachhaltiger zu gestalten. (Bewertung nachher
S9wRSHII: 6)

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit der Subkategorie Beschreibung innerfachliches
Lernen und mit der Wertung Nicht gelungen allgemein codiert wurde:

Die inhaltliche Relevanz fiir den Unterricht kénnte noch etwas deutlicher
herausgearbeitet werden. (Bewertung nachher S9wRSHIi: 6)

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit der Subkategorie Beschreibung ficheriibergreifen-
des Lernen sowie der Wertung Gelungen fiir BNE codiert wurde. Auflerdem liegt eine
Mehrfachcodierung mit den Subkategorien Aufgezeigte Beziehung fachlicher Sachver-
halte und Darstellung Relevanz BNE-Thema vor, und das Textsegment wurde zudem
als Kernaussage codiert.
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Auferst effektiv finde ich auch quantitative Vergleiche (Energieverbrauch
einer Versand-Mail im Vergleich zum Energieverbrauch eines Autos auf einer
Strecke in km) - dies schafft nochmal einen anschaulicheren Zugang zu den
Dimensionen, in denen die Thematik sich befindet. Zudem bettet dies das
Einzelthema abrundend in den Kontext der Nachhaltigkeit ein und kann
gegebenenfalls auch von anderen Fichern (Chemie, Ethik) aufgegriffen werden.
(Bewertung vorher S14mGymHIIphy: 9)

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit der Subkategorie Beschreibung moglicher Lern-
schwierigkeiten und der Wertung Nicht gelungen allgemein codiert wurde. Auch hier
liegt wieder ein Mehrfachcodierung vor, und es wurden zusétzlich die Subkategorie

Digitale Gestaltung sowie die Zuordnung zu den Kernaussagen codiert.

Je nach digitaler Kompetenz der Zielgruppe konnte die Unterrichtsstunde
aufgrund der Vielzahl unterschiedlicher digitaler Tools die SuS ((gemeint sind:
Schiiler/-innen)) vom Inhalt ablenken. Es ist nicht auszuschlief3en, dass es
gewisse Zeit und Ausdauer bendétigt, sich mit der Funktionsweise der Tools
auseinanderzusetzen. Unter Umstdnden funktionieren einige Assets nicht
wie gewiinscht oder erwartet, sodass Frustrations- oder Demotivationseffekte
einsetzen konnen, die die Vermittlung der Inhalte beeintrdchtigen. (Bewertung
nachher S14mGymHIIphy: 16

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit der Subkategorie Darstellung Elementarisierung
BNE-Thema und der Wertung Gelungen allgemein codiert wurde:

Da es eine Hintergrundgeschichte gibt, die den Leser durch das Thema fiihrt
und direkt anspricht, ermoglicht dies ein Eintauchen und Durchleben der
»Geschichte des Shoppens® und vertiefen der Gedanken zu dem Thema. (Be-
wertung nachher S17mGymHIIphy: 6)

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit der Subkategorie Forderung BNE-Kompetenzen
und der Wertung Gelungen fiir BNE codiert wurde:

Im Rahmen der BNE sind die SuS ((gemeint sind: Schiiler/-innen)) nach der
Bearbeitung in der Lage, Vor- und Nachteile des Online-Shoppings in ver-
schiedenen Kontexten zu erkennen und zu beurteilen, sowie in gegebenen

Sachverhalten begriindete Entscheidungen zu treffen. (Bewertung vorher
S14mGymHIIphy: 8)
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Beispiel fiir ein Textsegment, das mit der Subkategorie Methoden und Medien und der

Wertung Gelungen allgemein codiert wurde:

Die Stunde startet, indem auf Flinga ein Meinungsbild der SuS ((gemeint sind:
Schiiler/-innen)) eingeholt wird. Dadurch wird schon in das Thema eingeleitet
und die SuS machen sich ihr eigenes Vorwissen bewusst. Auflerdem kénnen sie
so nach der Stunde besser vergleichen, was sie alles dazugelernt haben, bzw.
wie sich ihre Meinung durch die Stunde verdndert hat. (Bewertung nachher
S15wGymHIIphy: 6)

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit der Subkategorie BNE-Methoden und der Wertung

Anderungsvorschlag fiir BNE codiert und den Kernaussagen zugeordnet wurde:

Vielleicht sowas wie den okologischen FufSabdruck [einbauen], sodass die
Schiiler noch mehr ihr Verhalten reflektieren konnen und erstmal vor Augen
gefiihrt, was ihre Ausgangssituation ist. (Bewertung nachher S10mGymHIi:
13)

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit der Subkategorie Digitale Gestaltung und der
Wertung Gelungen fiir BNE sowie der Subkategorie Forderung von BNE-Kompetenzen

codiert wurde:

Das ,,Bewerten“ von Aktionen und Phidnomenen geschieht iiber die Feedack-
tools, wie zB die Umfragen in den Learningsnacks. Hierbei wird der/die be-
arbeitende Schiiler/in dazu verleitet, sich selbst Gedanken zu kontroversen
Fragen zu machen und diese dann auch zur Sprache zu bringen. (Bewertung
nachher S14mGymHIIphy: 10)

Beispiel fiir ein Textsegment, das mit der Subkategorie Klarheit und der Wertung
Nicht gelungen allgemein codiert wurde. Auflerdem liegt eine Mehrfachcodierung mit

Digitale Gestaltung und den Kernaussagen vor:

Was ich nicht so gelungen fand, sind die vielen verschiedenen Links und
Websites, die zur Bearbeitung notig sind. Trotz der iibersichtlichen Gestaltung
des Navigations-PDFs hat mich das anfangs doch etwas iiberfordert und der
Uberblick ist etwas verloren gegangen. (Bewertung vorher S15wGymHIIphy:
12)
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6.5.2 Kernaussagen in den Texten

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Kategorienauswertung der Kategorie
~Kernaussagen“ (beschrieben auf Seite 246) fiir beide Gruppen dargestellt. Fur die
in dieser Arbeit interessierenden Gruppenunterschiede werden im Folgenden die
thematischen Schwerpunkte in den Kernaussagen zusammengefasst. In einer verglei-
chenden Analyse dieser Ergebnisse im Rahmen kiinftiger Anschlussforschung kénnte
untersucht werden, inwieweit sich individuelle kognitive Verdnderungen tiber den

Zeitraum der Seminarteilnahme zeigen.

6.5.2.1 Thematische Schwerpunkte in den Kernaussagen der

interdisziplinaren Gruppe

Es lassen sich die nachfolgenden thematischen Schwerpunkte in den Kernaussagen
der interdisziplindren Gruppe ablesen (siehe Abbildung 6.19):

« Vor Seminarteilnahme weisen 50 % der codierten Dokumente die Subkategorie
Forderung von BNE-Kompetenzen auf. Nach Seminarteilnahme steigt die Anzahl
auf 67 %.

« Vor Seminarteilnahme weisen ebenfalls 50 % der codierten Dokumente die Sub-
kategorie Meinungsbildung: Pluralitdt, Reflexion, Verdnderung auf und nach Se-
minarteilnahme sinkt die Anzahl auf 33 %.

« Die Subkategorie Identifikation, Alltagsndhe und Verhaltensdnderung wird vor
Seminarteilnahme in 17 % der Dokumente codiert und nach Seminarteilnahme
steigt die Anzahl auf 50 %.

« Die Subkategorie Interaktion im asynchronen Format wurde nur in den Dokumen-
ten nach Seminarteilnahme codiert und dort tritt sie dann in 50 % der Dokumente
auf.

« Die Subkategorie Keine allgemeingiiltigen Entscheidungen treffbar wurde nach
Seminarteilnahme in 33 % der Dokumente codiert, jedoch bei der monodiszipli-

niren Gruppe in keinem Dokument.

%Die anderen Subkategorien wurden in zwei oder weniger Dokumenten codiert.
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