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Abkurzungsverzeichnis

Teil I - Allgemeine und statistische Abkilirzungen (Alphabetisch geordnet)

a Cronbachs Alpha

AD additiver Typ

B unstandardisiertes Betagewicht

d Effektstarke nach Cohen

EG Experimentalgruppe (am Programm beteiligte Klassen)

GS Gesamtschule
GY  Gymnasium

KG Kontrollgruppe (nicht am Programm beteiligte Klassen)
IG ignoranter Typ

M mannlich

MW  Mittelwert

MZP  Messzeitpunkt

N Stichprobengréfie

n.s.  nicht signifikant

RP resignierter / pessimistischer Typ
RS Realschule

SD Standardabweichung

SE Standardfehler

sig.  Signifikanz

w weiblich



Teil Il - Variablenbezeichnungen der erhobenen Merkmale

Erhobenes Merkmal Variablenbezeichnung

Dimension (1): Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Giitekriterien des Unterrichts

Situiertes Lernen UWahrSitL
Selbstorganisiertes Lernen UWahrSOL
Kooperatives Lernen UWahrKoopL
Offnung des Unterrichts nach AuRen UWahrOff
Programmorientierte Unterrichtsgestaltung UWahrProgUG
Uberforderung UWahrUber
Freude UWahrFreude
Wahrnehmung der Lehrkraft UWahrLehrer

Dimension (2): Wahrgenommene Partizipationsmdglichkeiten in Schule u. Unterricht

Partizipationsmoglichkeit im Unterricht UWahrPartU

Partizipationsmdglichkeit in der Schule UWahrPartS

Dimension (3): Motivationale Zustédnde der Schiiler

Amotiviert-extrinsische Motivationszustande MotAmotExtrin

Intrinsisch-interessierte Motivationszustande MotlIntrininter

Dimension (5a): Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschétzungen

Selbstorganisierte Lernfahigkeit KompEinSOL
Kooperative Lernfahigkeit KompEinKoopL
Wissen im Bereich nachhaltige Entwicklung KompEinWissBNE

Bewertungsfahigkeit im Bereich nachhaltige Entwicklung KompEinBewBNE

Dimension (6): Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplédne

Themenubergreifende Handlungsplane HaPlaNE

Handlungsplane zum Thema Klima-/Umweltschutz HaPlaKlima
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0 Zusammenfassung

Das Programm , Transfer-21“ wurde implementiert, um die im Rahmen des Modellversuchs-
programms BLK-Programm ,21“ entwickelten Konzepte und Erfahrungen zur Bildung flr
eine nachhaltige Entwicklung (BNE) breitflachig zu verankern. Zentrale Ziele des
Transferprogramms auf Unterrichts- und Schilerebene waren die Umsetzung und
Foérderung von ,Gestaltungskompetenz®, worunter die Programmtrager die Fahigkeit
verstehen,

,Wissen (iber nachhaltige Entwicklungen anwenden und Probleme nicht
nachhaltiger  Entwicklungen erkennen zu kénnen. Das heil8t, aus
Gegenwartsanalysen und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen liber 6kologische,
6konomische und soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhéngigkeit
ziehen und darauf basierende Entscheidungen treffen, verstehen und individuell,
gemeinschatftlich und politisch umsetzen zu kénnen, mit denen sich nachhaltige
Entwicklungsprozesse verwirklichen lassen” (Programm Transfer-21 2007, S.12).

Dabei handelt es sich um ambitionierte Zielperspektiven, deren Einlésung vermutlich nur
partiell moéglich sind und Wirkmechanismen auf verschiedenen Ebenen voraussetzen. Nicht
nur, dass Lehrende die Programmziele aufgreifen und gemessen an den im Programm
entwickelten Vorstellungen adaquat umsetzen, stellt - nach allem was wir Gber Innovations-
prozesse in solch institutionellen Kontexten wissen - eine erhebliche Herausforderung dar.
Weit grofRer durfte die Herausforderung sein, im Unterricht die gewunschten Effekte
tatsachlich zu erzielen. Die hier vorgelegte Studie, die als Teilstudie eines gréReren
Transferforschungsprojekts angelegt ist, soll nahere Aufschliisse zu den bei den Schiilern’
tatsachlich erzielten Effekten erbringen und Erklarungsmodelle bereitstellen, die eine
Abschatzungen der Einflisse auf unterschiedlichen Ebenen ermdglichen.

Folgende drei Forschungsfragen waren hierbei leitend:

(1) Unterscheiden sich die Lernenden der Programmklassen und der
programmabstinenten Klassen hinsichtlich der Wahrnehmung ausgewahlter
nachhaltigkeitsrelevanter Gutekriterien des Unterrichts sowie ausgewabhlter kognitiver
Strukturen? (Querschnittserhebung)

(2) Wie entwickeln sich in den ,Programmklassen® die ausgewahlten Unterrichts-
wahrnehmungen und die kognitiven Strukturen? (Langsschnitterhebung)

(3) In welchem Verhéltnis stehen die Unterrichtswahrnehmungen von Lernenden und
Lehrenden und welche Zusammenhange lassen sich zwischen den Effektebenen
nachweisen? (Mehrebenenanalyse)

' Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird in diesem Text nur die mannliche Form verwendet.

Die weibliche Form ist selbstverstandlich immer mit eingeschlossen.



Untersuchungsanlage

Angelegt ist die Studie (1) als breit angelegte Querschnittsstudie im Experimental-
Kontrollgruppendesign, die die Mdéglichkeit gibt, auf einer relativ breiten statistischen Basis
Unterschiede zwischen den Programmklassen und programmabstinenten Klassen heraus-
zuarbeiten. Da Querschnittsstudien streng genommen keine Aussagemoglichkeiten zu
Entwicklungen ermdglichen wurde (2) eine etwas kleiner angelegte Langsschnittstudie
durchgefihrt, in der auch starker von der Moéglichkeit Gebrauch gemacht werden konnte,
qualitative Daten zum realisierten Unterricht zu gewinnen.

Erhoben wurden in beiden Untersuchungsteilen Daten zu

(1) wahrgenommenen nachhaltigkeitsrelevanten Gutekriterien des Unterrichts im
Anschluss an die intendierten Programmqualitdten (wie u.a. die Wahrnehmung
kooperativer, selbstorganisierter oder situierter Lernformen),

2) wahrgenommenen Partizipationsmdglichkeiten in Schule und Unterricht,

(2)
(3) motivationale Zustande,
(4) Kontrollkognitionen der befragten Schiler,
(5) nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzaspekte
a) inder Wahrnehmung der Schuler (Kompetenzeinschatzungen) und

b) fach- bzw. themenibergreifende nachhaltigkeitsbezogene Kompetenz-
aspekte sowie

(6) nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane (themenubergreifend, themenbezogen und
in konkreten Situationen).

Mangels eines empirisch abgesicherten Modells des Gestaltungskompetenzkonstrukts und
aufgrund der hohen inhaltlichen Heterogenitat der in diesem Programm realisierten Projekte
und Unterrichtszuschnitte erschien dieser Untersuchungszuschnitt adaquat und zugleich die
Gewahr fur den Ruckgriff auf qualitativ befriedigende Instrumente bzw. leistbare
Anpassungen. Die erhobenen Selbsteinschatzungen ausgewahlter Kompetenzfacetten sind
dabei weniger als Ausdruck deren realer Auspragung denn als bedeutsame Merkmale des
bereichsspezifischen Selbstkonzepts zu begreifen, deren Auspragungen handlungsrelevant
werden kénnen.



0.1 Zentrale Ergebnisse

Die Skalen weisen insgesamt gute bis befriedigende Reliabilitdten auf. Fir die
Kontrollkognitionen konnte eine bereichsspezifische Modellierung vorgenommen werden,
die sowohl inhaltlich plausibel scheint, als auch in der darauf aufbauenden Analyse interes-
sante Aufschliisse bringt. Eine Mehrebenenanalyse, die aufgrund der Stichprobengrofien
auf die Querschnittsstudie beschrankt blieb, erbringt erste Erklarungsmodelle, die eine
Abschatzung der vielfaltigen Einflusse gestatten. Im Folgenden werden zentrale Ergebnisse
aus beiden Studien, d.h. der Querschnitts- und Langsschnittstudie zusammengefasst.

0.1.1  Querschnittsstudie
Unterrichtswahrnehmungen in den Experimental- und Kontrollklassen

Die Untersuchungsergebnisse machen deutlich, dass von Seiten der Programmklassen
nahezu durchgangig die als entwicklungsrelevant ausgewiesenen Unterrichtsmerkmale
gunstiger wahrgenommen werden. Die Effektstarken erreichen bezogen auf die
einbezogene Gesamtstichprobe Groflenordnungen von d=,60. Besonders grol3e
Unterschiede zugunsten der Programmklassen lassen sich bezogen auf die Skala der
programmorientierten Unterrichtsgestaltung und der wahrgenommenen Uberforderung
konstatieren. Im Querschnitt lassen sich weder in den Programm- noch in den
Kontrollklassen ausgepragte geschlechtsspezifische Unterschiede der Unterrichtswahr-
nehmungen nachweisen. Signifikant werden die Differenzen zwischen diesen Gruppen
lediglich bezogen auf die Offnung des Unterrichts und die wahrgenommene Uberforderung.
Die schulartspezifischen Unterschiede innerhalb der Programmgruppe fallen hingegen sehr
deutlich aus und zeigen, dass die Realschiler den Unterricht am glnstigsten und in fast
allen Skalen weit positiver als die Gymnasiasten bewerten.

Zwischen den Klassenstufen einer Schulart treten nur vereinzelt signifikante Unterschiede
auf, im Falle der Realschulen bezogen auf das situierte und kooperative Lernen, im Falle der
Gymnasien bleiben sie vollig aus.

Wahrnehmungen der Partizipationsméglichkeiten und Motivationsausprdgungen

In den Programmklassen werden die Partizipationsmdglichkeiten deutlich besser als in den
Kontrollklassen wahrgenommen, die Effektstarken erreichen Werte von d=,43 bezogen auf
den Unterricht und d=,64 bezogen auf die Partizipationsmdglichkeiten in der Schule. Die
amotiviert-extrinsische Motivation unterscheidet sich nicht signifikant, die intrinsisch-
interessierte Motivation mit einer Effektstarke von d=,31 in erwartungskonformer Richtung.
Bei den schon bezogen auf die Unterrichtswahrnehmungen positiv auffalligen
Realschulklassen werden die Unterschiede noch deutlicher zugunsten der
Programmklassen (Partizipation im Unterricht d=,66, Partizipation an der Schule d=,85;
Intrinsische Motivation d=,60).



Geschlechtsspezifische Unterschiede lassen sich vornehmlich in den Kontrollklassen
diagnostizieren, in den Programmklassen scheinen die Jungen glnstigere motivationale
Bedingungen vorzufinden.
Die Unterschiede innerhalb der Programmklassen zwischen den Schularten und zwischen
Klassenstufen einer Schulart sind gering ausgepragt und weisen keine auffalligen bzw.
durchgangigen Muster auf.

Selbsteinschidtzungen ausgewdéhlter Kompetenzfacetten und Handlungsplédne

Wie eingangs angemerkt erachten wir diese Selbsteinschatzungen weniger als Ausdruck
realer Auspragungen denn als Merkmale des bereichsspezifischen Fahigkeitsselbstkon-
zepts. Die auftretenden Unterschiede zwischen den Programmklassen und den
programmabstinenten Klassen fallen nur vereinzelt signifikant und auch in diesen Fallen
schwach aus (d=,25). Die erreichten Werte liegen allerdings durchgangig Uber der
Skalenmitte. Zu berlcksichtigen bleibt bei den Selbsteinschatzungen auch deren Bezug zu
den anderen Klassenmitgliedern, die im Sinne einer sozialen Bezugsnorm wirksam werden.
Bei den Handlungsplanen ergibt sich lediglich im Themenfeld Klima-/ Umweltschutz ein
signifikanter Unterschied zugunsten der Programmklassen (d=,21), wobei zu
bertcksichtigen bleibt, dass Veranderungen auf der Ebene der Handlungsplane
ambitionierte Ziele darstellen. Von zentralem Interesse scheinen vor diesem Hintergrund
auch die einschlagigen Ergebnisse aus der Langsschnittuntersuchung, die durchaus Effekte
bestatigen (s.u).

Wie bereits bei den Unterrichtswahrnehmungen kommt den Realschulen auch bei den
Kompetenzeinschatzungen eine Sonderrolle zu. In dieser Subgruppe ergeben sich stark
ausgepragte Unterschiede zwischen der Experimental- und Kontroligruppe, die
Effektstarken sind mit Werten von ca. d=,70 bemerkenswert. Bei den Handlungsplanen setzt
sich dies jedoch nicht fort. Die darauf bezogenen Unterschiede sind in ihrer Richtung zwar
auch erwartungskonform, werden jedoch nur in einem Fall signifikant.

Im  Schulartenvergleich  ergibt sich die gleiche Reihenfolge wie bei den
Unterrichtswahrnehmungen, d.h., die Gymnasiasten schatzen ihre Kompetenzen und die
Ubergreifenden Handlungsplane am unguinstigsten und die Realschiler am ginstigsten ein.



Auspragungen ausgewahlter Wissensaspekte

Erhoben wurden zwei Wissensaspekte durch offene Fragen, einerseits das Wissen Uber
maogliche eigene Handlungsoptionen im Bereich nachhaltige Entwicklung (Wissensaspekt 1)
und andererseits die Fahigkeit, den Begriff ,Nachhaltige Entwicklung® inhaltlich angemessen
in eigene Worte zu fassen (Wissensaspekt 2).

(1) Nennung eigener Handlungsoptionen im Bereich nachhaltiger Entwicklung

Bezogen auf das Wissen Uber mdgliche eigene Handlungsoptionen lassen sich hinsichtlich
der Themenverteilung auf die Bereiche ,Okologie“, ,Soziales“ und ,Okonomie* keine
Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe nachweisen. In beiden Gruppen
liegen gut dreiviertel (ca. 78%) der Schilernennungen im Bereich Okologie, d.h. die Schiiler
sehen hier am meisten Handlungsmoglichkeiten flr eine nachhaltige Entwicklung. In den
Schwerpunktbereichen ,Soziales“ und ,Okonomie“ nennen die Schiler hingegen deutlich
weniger eigene Handlungsmdglichkeiten. Allerdings zeigt sich bei der quantitativen
Auszahlung der Schulerantworten ein signifikanter Mittelwertsunterschied (d= 0,24)
zwischen den Programm- und Kontrollklassen hinsichtlich der durchschnittlichen Nennungen
je Schiler: In der Programmgruppe geben die Schiler durchschnittlich ca. 2,8, also fast drei
eigene Moglichkeiten nachhaltigen Handelns an, in der Kontrollgruppe liegt die Anzahl der
genannten Handlungsméglichkeiten bei einem Wert von 2,2.

Bei der Analyse der in den Schilerantworten enthaltenen Themenbereiche (wie z.B.
Energiesparmalinahmen, Mobilitdt/ Transport, Partizipation usw.) ergab sich ebenfalls ein
signifikanter Unterschied zwischen Programm- und Kontrollschilern. Die Programmschiler
geben demnach nicht nur mehr Mdglichkeiten nachhaltigen Handelns an, sondern die
genannten Handlungsmdglichkeiten entstammen parallel auch mehr Bereichen, d.h. die
Antworten der Programmgruppe sind hinsichtlich der thematischen Vielfalt etwas reicher und
differenzierter als die der Kontrollschuler. Die Effektgroen sind jedoch bei beiden Variablen
(Nennungen und Themenbereiche je Schiler) nur gering ausgepragt.

Vergleicht man die durchschnittlich genannten Handlungsmdglichkeiten zwischen den
Schularten der Programmgruppe, so zeigen sich wider Erwarten keine Vorteile zugunsten
der Realschuler. Im Unterschied zu den vorangegangen Befunden liegen bei diesem
Wissensaspekt die Gymnasiasten ganz vorne und nennen mit einem Mittelwert von 3,31 fast
doppelt so viele Mdglichkeiten nachhaltigen Handelns wie die Realschiler, die diesmal das
Schlusslicht bilden. Die scheinbar gegenlaufigen Befunde von Selbst- und Fremdbeurteilung
der nachhaltigkeitsrelevanten Kompetenzen und Wissensaspekte unterstreichen die nicht zu
vernachlassigende Subjektivitat von Selbstbeurteilungen und weisen auf eine deutlich
kritischere und an héheren MalRRstdben gemessene Selbstevaluation der Gymnasiasten hin.

(2) Wissensaspekt ,,Begriffsverstdndnis - Nachhaltige Entwicklung*“

Die Ergebnisse zu diesem Kompetenzaspekt sind erniichternd. Ca. 80% der Kontrollklassen
und ca. 60% der Experimentalklassen kénnen keine zutreffenden Teilantworten geben.
Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass es sich bei dem Begriff ,nachhaltige Entwicklung®
nicht wie angenommen um Ubergreifende Grundkenntnisse handelt, sondern um einen fur
die Schiler wenig bekannten Terminus, dessen Verstandnis keinesfalls vorausgesetzt
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werden kann. Die Ergebnisse deuten zudem darauf hin, dass diese Begrifflichkeit in der
Regel nicht zum Gegenstand des Unterrichts wird.

In den Geschlechts- und schulartenspezifischen Gruppenvergleichen zeigen sich deutliche
Vorteile zugunsten der Madchen, die in der Programmgruppe sogar noch starker ausgepragt
sind. Wiederum schneiden innerhalb der Programmklassen die Gymnasiasten kontrar zu
ihren Selbsteinschatzungen am gunstigsten ab und haben im Vergleich das beste
Begriffsverstandnis.

Kontrollkognitionen

Basierend auf Faktoren- und Clusteranalysen lassen sich drei Kontrollkognitionstypen
identifizieren: der additive, der ignorante und der resigniert/pessimistische Typ. Im
Gruppenvergleich der Querschnittsstichprobe lassen sich hier Vorteile zugunsten der
Experimentalgruppe erkennen, die einen hdéheren Anteil des additiven Typs und geringere
Anteile der beiden anderen Typen aufweist. Eine besonders unglinstige Verteilung ergibt
sich dagegen bei den Gesamtschulen, durchgangig gunstigere Verteilungen, d.h. hdhere
Anteile des additiven Typs erreichen die Madchen.

Die Einflisse der Clusterzugehdrigkeit auf die Wahrnehmung der Unterrichtsmerkmale bzw.
die Zusammenhange zwischen beiden Variablengruppen erweisen sich in hohem Grade
theoriekonform. D.h., die dem additiven Typ angehérenden Schiiler nehmen den Unterricht
positiver wahr, besonders unglnstige Wahrnehmungen kennzeichnen den ignoranten Typ.
Dieses  Befundmuster setzt sich auch bei den  Wahrnehmungen  der
Partizipationsmoglichkeiten, den Kompetenzeinschatzungen, der Motivation sowie den
Handlungsplanen fort.
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0.1.2 Erklarungsmodelle

Generiert wurden einerseits auf den Querschnitt beschrankte Erklarungsmodelle im
Ruckgriff auf mehrebenenanalytische Verfahren und andererseits regressionsanalytisch
angelegte Modelle bezogen auf den Langsschnitt.

Mehrebenenanalysen und ihre Ergebnisse

Geschatzt wurden Modelle mit den Kriteriumsvariablen ,ubergreifende Handlungsplane® und
Selbsteinschatzungen ausgewahlter Kompetenzfacetten.

Bezogen auf die Kompetenzeinschatzungen zu Wissen und Bewertungsfahigkeit konnen gut
17% der Gesamtvarianz durch Unterschiede zwischen den Klassen erklart werden; der
groBere Varianzanteil ist (83%) allerdings auf individuelle Unterschiede zwischen den
Schilern zurtckzufihren. Auf Schilerseite erklaren die drei Faktoren Motivation,
Lehrerwahrnehmung und programmspezifische Unterrichtswahrnehmung den Hauptteil der
Varianz. Eine geringe zusatzliche pradiktive Kraft weisen zudem das Geschlecht (hdhere
Kompetenzeinschatzung der Madchen) und der ignorante Kontrollkognitionstyp (im
Vergleich niedrigere Kompetenzeinschatzung) auf, deren pradiktive Effekte sind jedoch
gering. Insgesamt kann ca. 38% der Varianz auf Individualebene aufgeklart werden. Auf
Klassenebene zeigen sich zwar zunédchst Einflisse der mittleren Wahrnehmung der
programmorientierten Unterrichtsgestaltung und der intrinsischen Motivation des Lehrers,
die jedoch bei sukzessiver Aufnahme der Variablen auf Individualebene nicht mehr
signifikant werden. Hier deutet sich an, dass Schiler mit positiven Unterrichtsein-
schatzungen systematisch in bestimmten Klassen zu finden sind.

Im Vergleich zur Varianzverteilung bei den kognitiven Kompetenzeinschatzungen liegt bei
den methodischen Kompetenzeinschatzungen mehr Varianz zwischen den Klassen. Fast
23% der Varianz der methodischen Selbsteinschatzungen sind auf Unterschiede zwischen
den Klassen, 77% auf Unterschiede zwischen den Schulern zurtickzufihren.

Auf Individualebene erweisen sich als starke Pradiktoren wiederum die Wahrnehmung der
programmspezifischen Gutekriterien, die intrinsisch-interessierte Motivation und die
Wahrnehmung der Lehrkraft. Keinen signifikanten Einfluss mehr besitzt im Vergleich zu den
kognitiven Selbstbeurteilungen die Zugehorigkeit zum additiven Typ und auch das
Regressionsgewicht der ignoranten Kontrollkognitionen hat im Kontext der methodischen
Selbsteinschatzungen deutlich abgenommen. Auf Klassenebene zeigt sich als signifikanter
Pradiktor die mittlere Wahrnehmung der programmspezifischen Gutekriterien in der Klasse.

Das generierte Erklarungsmodell fur die Ubergreifenden Handlungsplane kann auf Schiler-
ebene knapp 30% der Varianz erklaren. Interessant im Vergleich zu den vorangegangen
Erklarungsmodellen ist der vorherrschende Einfluss der intrinsisch-interessierten Motivation,
die mit einem Regressionsgewicht von 0,33 weit vor den anderen Faktoren liegt und somit
den starksten pradiktiven Effekt aufweist. Die Wahrnehmung der Lehrkraft besitzt keinen
signifikanten Einfluss und auch die in den anderen Modellen meist sehr hoch ausgewiesene
pradiktive Kraft der programmorientierten Unterrichtsgestaltung fallt deutlich geringer aus.
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Als relevante Einflussfaktoren auf Schilerebene gehen im Kontext der Handlungsplane
jedoch zusatzlich die wahrgenommenen Partizipationsméglichkeiten an der Schule sowie
die wahrgenommene Offnung des Unterrichts nach AuBen ein, was den engen
Zusammenhang der Handlungsplane bzw. der Bereitschaften zum nachhaltigen Handeln mit
der Wahrnehmung von Handlungsspielraumen und -moglichkeiten im eigenen Schulalltag
verdeutlicht. Wie bei den Modellen zu den Kompetenzeinschatzungen erweist sich auch in
diesem Kontext das Geschlecht als bedeutsam. Demnach besitzen die Madchen die
positiveren Handlungsplane und zeigen mehr Bereitschaft zum nachhaltigen Handeln. Von
der Varianz zwischen den Klassen kann insgesamt 80% aufgeklart werden. Allerdings ergibt
sich der gleiche Befund wie bei den kognitiven Kompetenzeinschatzungen, auch hier verliert
die Klassenvariable im Zusammenspiel mit den Schilermerkmalen ihren signifikanten
Einfluss.

Erklarungsmodelle aus der Langsschnittstudie

Nicht Uberprift werden konnte in der Querschnittserhebung mit nur einem Messzeitpunkt
der Einfluss des ,Vorwissens bzw. der vor dem BNE-Unterricht bestandenen
Kompetenzeinschatzungen. Dieser haufig als machtig ausgewiesene Pradiktor wurde daher
erganzend mit den Daten der Langsschnitterhebung in einem Ein-Ebenen-Modell mit dem
Verfahren der klassischen Regressionsanalyse modelliert. Die Ergebnisse zeigen deutlich,
dass die Kompetenzeinschatzungen im kognitiven Bereich zum zweiten Messzeitpunkt am
starksten durch die vor dem BNE-Unterricht bei den Schilern bereits bestandenen
kognitiven Kompetenzeinschatzungen erklart werden kdénnen. Von der
Gesamtvarianzaufklarung von 34,6% entfallen allein 19% auf die schon zum ersten
Messzeitpunkt vorliegenden Schiilereinschatzungen. Es folgen die deutlich schwacher
ausgepragten Pradiktoren der intrinsisch-interessierten Motivation, additive
Kontrollkognitionen, programmorientierte Unterrichtswahrnehmungen und Uberforderung.
Die langsschnittliche Modellierung relativiert also den im Querschnitt deutlich ausgepragten
Einfluss der Unterrichts- und Lehrerwahrnehmung und weist die bestehenden
Einschatzungen der Schuler als starksten Pradiktor fur die weiteren Einschatzungen aus,
was mit Befunden zum Verhaltnis zwischen Vorwissen und Wissen bzw. weiteren darauf
aufbauenden Kompetenzentwicklungen einhergeht.

Die regressionsanalytische langsschnittiche Modellierung fir die methodischen
Selbsteinschatzungen  zeigt wiederum, dass die im Vorfeld bestehenden
Selbsteinschatzungen mit ca. 26% Varianzaufklarung (von insgesamt 36% aufgeklarter
Varianz) den starksten Einfluss auf die Kompetenzeinschdtzungen nehmen und den Einfluss
anderer Schulermerkmale verdrangen.

In der Iangsschnittlichen Ein-Ebenen-Modellierung der nachhaltigkeitsrelevanten Handlungs-
plane kann eine deutlich héhere Varianzaufklarung von ca. 51% erreicht werden, wobei
allein die vor dem BNE-Unterricht bereits bestehenden Handlungsplane 42% der Varianz
erklaren und als weitere Pradiktoren nur noch geringfligig die Motivation und die additiven
Kontrollkognitionen der Schiler zur Varianzaufklarung beitragen kdnnen. Hier ist die
Lvorpragung“, nochmals wesentlich deutlicher ausgepragt und stitzt die bereits geaulierten
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Vermutungen der relativen Besténdigkeit nachhaltigkeitsrelevanter Uberzeugungen bzw. die
Notwendigkeit einer langfristig angelegten Auseinandersetzung mit dem Thema.

Insgesamt machen diese langsschnittlichen Modellierungen den hohen Stellenwert der
bereits bestehenden Auspragungen der Personmerkmale deutlich. Die Ergebnisse der
Mehrebenenanalysen sind vor diesem Hintergrund als Hinweise zu Ansatzpunkten
didaktischen Handelns zu begreifen, dessen Effektpotential jedoch substantiell durch die in
den Lehr-Lernprozess eingebrachten Kompetenzen und Orientierungen beschrankt wird.

0.1.3 Ergebnisse aus der Langsschnittstudie

Im Vergleich zum Querschnitt zeigen sich im Langsschnitt nur geringe Unterschiede
zwischen Experimental- und Kontrollgruppe. Dies ist vorrangig auf die Uberraschend
positiven Auspragungen in der Kontrollgruppe zuriickzufihren, die insbesondere in den
Selbsteinschatzungen erheblich héhere Werte erzielt, als dies im Querschnitt der Fall ist.
Trotz dieser flr einen Vergleich ,unglnstigen Ausgangsbedingungen unterscheiden sich
die Experimental- und Kontrollklassen zum zweiten Messzeitpunkt bezogen auf die
Wahrnehmung der Offnung des Unterrichts nach auBen, der programmorientierten
Unterrichtsgestaltung, dem kooperativen und selbstorganisierten Lernen und der
Partizipation im Unterricht signifikant. Die Effektstarken erreichen Werte zwischen ,32 und
,48. Auch die Schuilermotivation ist zugunsten der Programmklassen ausgepragt. Obwohl
bei den Selbsteinschatzungen keine Mittelwertunterschiede feststellbar sind, schneiden die
Experimentalklassen auch bei den Ubergreifenden Handlungsplanen deutlich besser ab (d=
,40 — ,49).

Die Entwicklungen der Wahrnehmungen, Selbsteinschatzungen und Handlungsplane in den
Experimental- und Kontrollklassen deuten nur vereinzelt auf Treatmenteffekt hin. Das gilt
z.B. fur die programmorientierte Unterrichtsgestaltung, die extrinsische Motivation, und die
Fahigkeitsselbsteinschatzung zur Bewertung von Problemsituationen. Geschlechtspezifisch
unterschiedliche Entwicklungen zugunsten der Madchen ergeben sich bezogen auf die
Freude am Unterricht und die Entwicklung Ubergreifender Handlungsplane. Ebenso lassen
sich deutliche Effekte der Treatmentdauer in erwartungskonformer Richtung nachweisen.
Das gilt sowohl fiir die programmorientierte Unterrichtsgestaltung, die Uberforderung (je
hoéher die Treatmentdauer, desto héher die Uberforderung), die Einschatzung der Fahigkeit
selbstorganisierten Lernens als auch fur die Selbstzuschreibung der Bewertungsfahigkeit.

Bezogen auf die Kontrollkognitionen zeigt sich auch im Langsschnitt zum zweiten
Messzeitpunkt das schon aus dem Querschnitt bekannte Verteilungsmuster zugunsten der
Experimentalgruppe und zugunsten der Madchen. Zur Entwicklung der Kontrollkognitionen
ergeben sich einige Uberraschende, aber gleichwohl plausible Ergebnisse. Es zeigen sich
bei allen Typen Uber die Interventionszeit deutliche Entwicklungen, die im Falle des
additiven Typs den Programmintentionen entsprechen. Kontrdr dazu liegen jedoch die
Entwicklungen des ignoranten und resigniert/pessimistischen Typus. Bei beiden Gruppen
ergeben sich zwar signifikante Anderungen, im Falle des ignoranten Typs allerdings in Form
einer substantiellen Reduktion additiven Denkens, beim resigniert/pessimistischen Typ in
Form der Zunahme externaler/fatalistischer Zuschreibungen. Man konnte diesen Effekt so
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deuten, dass jene, die bereits relativ aufgeschlossen sind, durch den
nachhaltigkeitsbezogenen Unterricht in ihren Haltungen weiter gestarkt werden und sich
diese Verstarkung in den ,distanzierteren“ Gruppen ebenso, wenngleich in unerwinschter
Richtung vollzieht. Bemerkenswert scheint die strukturell identische Entwicklung in der
Kontrollgruppe. Auch hier ergeben sich, wenngleich schwacher ausgepragt,
wunschenswerte Entwicklungen beim additiven Typ und noch etwas deutlichere
(unerwinschte) Regressionen in der additiven Skala. Die Verlaufe des
resigniert/pessimistischen Typs sind nahezu identisch. Man kénnte diesen Befund als
Ausdruck einer zunehmenden Festigung der ausgebildeten Kontrollkognitionen deuten, die
in Experimental- und Kontrollgruppe nach gleichem Muster verlauft und einer
unterrichtlichen Intervention nur beschrankt zuganglich ist. Dies erscheint nicht zuletzt vor
dem Hintergrund plausibel, dass der Unterricht nur einen der relevanten Einflisse
reprasentiert.

Auch zu den erhobenen Wissensaspekten, d.h. den bekannten Handlungsoptionen und dem
begriffichen Wissen zur Nachhaltigkeit, lassen sich deutliche Treatmenteffekte zeigen.
Besonders bemerkenswert ist dabei der Einfluss der curricularen Schwerpunktsetzungen auf
die angeflihrten Handlungsoptionen. Es bleibt jedoch zu klaren, inwieweit diese Effekte
langerfristig Bestand haben.
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2 Einleitung
21 Die Transferproblematik in Modellversuchen

Seit Mitte der 1970er-Jahre wurden zahlreiche Schul- und Modellversuche durchgefiihrt, ab
1998 erfolgte von Seiten der Bund-Lander-Kommission (BLK) die Umstellung auf Pro-
grammfdrderung, die ihrerseits im Zuge der Fdderalismusreform zum Erliegen kam. Hinter-
grund der Umstellung auf die Programmférderung war u.a. auch die Transferproblematik,
die bereits Ende der 1980er-Jahre verstarkte Aufmerksamkeit erfuhr und erste
Bilanzierungen zur Modellversuchsarbeit zur Folge hatte (BMBW 1989; Bahr/ Holz 1995;
BLK 1995; Euler 1995; Euler/ Sloane 1998). In einer 2001 erschienenen und im Auftrag des
Bundesministeriums fir Bildung und Forschung (BMBF) erstellten Studie zu Innovations-
und Transfereffekten von Modellversuchen im Bereich der schulischen und
aulRerschulischen beruflichen Bildung (Nickolaus/ Schnurpel 2001; Mertineit et al. 2001)
wurden eine Reihe férderlicher und hemmender Faktoren fir die Verbreitung neu
entwickelter Konzepte und in den Modellversuchen gewonnener Erkenntnisse identifiziert,
die in einer anschlieRenden Delfi-Studie (Nickolaus 2002) in Vorschlagen muindeten, die zur
Uberwindung bzw. Milderung von Transferbarrieren als hilfreich erachtet wurden. Parallel zu
diesen Studien setzten in der Modellversuchspraxis Bemuhungen ein, die auf Effektivi-
tatsgewinne der Modellversuchsarbeit zielten. Spatestens seit der Umstellung der BLK-
Modellversuchsférderung auf Programmfdrderung® wurden von den Projektakteuren bereits
im Antragsverfahren konzeptionelle Uberlegungen zum Transfer eingefordert. Einem Teil
dieser Programme lagen denn auch systematische Uberlegungen zur breiteren Absicherung
innovativer Ansatze zu Grunde, die im Rickgriff auf Erkenntnisse aus der Implementations-
und Professionalisierungsforschung entwickelt wurden (vgl. z.B. Prenzel 2000). In einzelnen
Modellversuchsprogrammen wurden auch umfangreicher angelegte Forschungsaktivitaten
entfaltet, die auf Erkenntnisgewinne zu Transferprozessen und -effekten ausgerichtet
waren.® Eine neue Qualitat stellen Transferprogramme wie ,Transfer-21“ dar, die die
flachendeckende Verbreitung eines bewahrten innovativen Konzepts nicht nur als Ubergrei-
fendes Transferziel ausweist, sondern den Transfer auch quantitativ klar festlegt (auf 10%
der Schulen der beteiligten Lander), womit eine Zieleinldsung auch empirisch Uberprufbar
wird.

Wenngleich die umfangreichen, im Kontext der Modellversuche und Modellversuchspro-
gramme gewonnenen Erkenntnisse zum Transfer geeignet scheinen, bei konsequenter
Nutzung die Erfolgswahrscheinlichkeit des Transfers zu erhdhen (im Uberblick siehe z.B.
Nickolaus/ Gonnenwein/ Petsch 2010), besteht zu den Transferprozessen selbst und zu den
komplexen Bedingungen, die diese Prozesse beeinflussen, nach wie vor erheblicher
Forschungsbedarf. Insbesondere verfiigen wir bisher nur Uber ein stark eingeschranktes
Wissen zu den Gelingensbedingungen von Transfer und den Wechselwirkungen zwischen
den Innovationen und den Rahmenbedingungen des Gesamtsystems. So ware fir die

Ausflhrlicher dazu Prenzel/ Achtenhagen 2000.
Das galt z.B. fur die Modellversuchsprogramme BLK 21, KOLIBRI, ForMig, SINUS und QuiSS
sowie die aktuelle Studie zu , Transfer-21“ (im Uberblick Nickolaus et al. 2006).
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Konzipierung des Transfergeschehens z.B. zu klaren, welche Transfermalinahmen unter
welchen Bedingungen welche Effekte erzielen, womit zugleich die Frage nach
umfassenderen Erklarungsmodellen aufgeworfen ist. Inkludiert sind damit auch Fragen zur
Professionalitatsentwicklung der Lehrkrafte, den Mdglichkeiten, auch skeptische Lehrkrafte
in die Entwicklungsprozesse einzubeziehen, den Wirkungen zentraler Vorgaben, Anreize
und Unterstlitzungssysteme. In vielen Fallen bleibt auch offen, ob die neu entwickelten
padagogischen Handlungsprogramme utberhaupt die intendierten Effekte (bei den Lernen-
den) bewirken und transferwerte Ergebnisse generiert werden konnten. Der Frage nach den
Effekten seitens der Lernenden bzw. der Wirksamkeit der innovativen Lehr-
Lernarrangements wenden wir uns in der Evaluation des Modellversuchsprogramms
»1ransfer-21" primar zu.

2.2 Das Transferprogramm , Transfer-21“

Das Programm , Transfer-21“ wurde implementiert, um die im Rahmen des Modellversuchs-
programms BLK-Programm ,21“ entwickelten Konzepte und Erfahrungen zur Bildung fur
eine nachhaltige Entwicklung (BNE) breitflachig zu verankern. Seit dem Beschluss der UN-
Vollversammlung, eine Weltdekade ,Bildung fir nachhaltige Entwicklung® fir 2005-2014
auszurufen, hat das Thema im Bildungssystem sowohl national als auch international
nochmals stark an Bedeutung gewonnen. In Deutschland wurde das Reformziel ,Bildung fiir
eine nachhaltige Entwicklung® (BNE) v.a. durch das BLK-Programm ,21“ (Laufzeit 1999-
2004) forciert und erfolgreich in die Bildungspraxis (in Schulprogramme, Lehrplane und
natirlich Lehr-Lernarrangements) implementiert. Um die aus dem Modellversuch BLK-
Programm ,21“ gewonnen Ergebnisse* wirksam in die Breite zu bringen und die
Transferprozesse gezielt voranzutreiben, wurde von unterschiedlicher Seite (z.B. auch im
nationalen Aktionsplan zur BNE) das Folgeprogramm ,Transfer-21“ angesto3en und als
wichtige weiterfiihrende MalRnahme der BNE implementiert. Der Fokus des
Modellversuchsprogramms ,Transfer-21“ lag demnach v.a. auf Transferzielen wie ,die
Erfahrungen des BLK-Programms ,21’ auf weitere allgemeinbildende Schulen in den
beteiligten Bundeslandern zu expandieren, die Grund- und Ganztagsschulen dabei mit zu
berlcksichtigen, ein Multiplikatorenprogramm zu organisieren, die Lehrerbildung im Feld von
BNE zu intensivieren und dauerhafte Netzwerke aufzubauen®. Ziel war letztlich auch die
breitflachige Dissemination des bereits im BLK-Programm ,21“ entwickelten Férder- und
Kompetenzkonzepts zur  Gestaltungskompetenz (vgl. Abschlussbericht des
Programmtragers (Programm Transfer-21 o0.J. ¢, S.51).

*  Zur Evaluation des BLK-Programms ,21“ siehe Rode 2003, Giesel/ de Haan / Rode 2003 und
Rode 2005.
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Angestrebt wurde ein quantitatives Expansionsziel von 10%, d.h. bis zum Programmende
2008 sollten 10% der allgemeinbildenden Schulen (der beteiligten 14 Bundeslander) vom
Programm erreicht und entweder als Kern-, Kooperations- oder Kontaktschule an Transfer-
21 beteiligt werden. Der Transferforschung folgend (ausfihrlicher siehe Nickolaus/
Gonnenwein/ Petsch 2010; Nickolaus/ Grasel 2006) kann eine besonders glnstige
Ausgangssituation fur das Transfergeschehen in jenen Fallen unterstellt werden, in welchen

- das Modellversuchsprogramm auf Transfer angelegt ist,

- die Homogenitat der Einzelprojekte relativ grof3 ist und damit von Seiten der
Programmkoordination die Einzelprojekte besonders effektiv unterstiitzt werden
kénnen und

- im Vorfeld des Modellversuchsprogramms bereits ein hinreichender
bereichsspezifischer Erkenntnisstand erreicht wurde.

Gemessen an solchen fur den Transfererfolg relevanten Merkmalen, handelt es sich bei
Transfer-21 um ein Programm, das zwar inhaltlich eine hohe Heterogenitat aufweist, in dem
jedoch durch Schwerpunktsetzungen, verpflichtende Methodenbausteine (z.B. partizipative
Unterrichtsmethoden, situiertes Lernen usw.) und die gemeinsame Leitlinie ,Gestal-
tungskompetenz® auf eine gewisse Homogenitat hingearbeitet wurde (Programm Transfer-
21 o.J. c; Abel 2006). Der im Vorfeld erreichte Erkenntnisstand lasst zudem (empirisch)
begrindete Vermutungen zu, dass die in den Mittelpunkt gertckten innovativen
Handlungsprogrammelemente wie z.B. Partizipationsmdglichkeiten in Unterricht und Schule
fur die intendierte Kompetenzentwicklung vorteilhaft sind. Zudem konnte man durch die
Evaluation des Vorlauferprogramms bei der Programmgestaltung gezielt an Aussagen zu
den Rezeptionsbedingungen im Feld anknipfen. Erheblicher Aufwand wurde im Programm
Transfer-21 u.a. fir die Netzwerkbildung, die Aufbereitung und Bereitstellung von
Materialien, die Unterstiitzung der Akteure im Feld und die Offentlichkeitsarbeit betrieben.
Zugleich waren die politischen Kontextfaktoren transferglinstig ausgepragt.

Vor diesem Hintergrund waren theoretisch zumindest auf der Schulleitungsebene und der
Handlungsebene der Lehrkrafte positive Effekte zu erwarten. Tatsachlich ist es mit dem
Transferprogramm zur Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung wie geplant gelungen, mehr
als 10% der allgemeinbildenden Schulen mit Weiterbildungsangeboten, Unterrichts-
materialien etc. zu erreichen. Im Landerdurchschnitt konnte das Transferziel mit einer
Expansionsrate von 12,1% aller allgemeinbildenden Schulen sogar ubertroffen werden
(Programm Transfer-21 o0.J. ¢, S.45f.), wobei Kern- und Kooperationsschulen einen Anteil
von ca. 8% der progammbeteiligten Schulen bilden (ebd., S.50). Landerspezifisch bestehen
allerdings erhebliche Expansionsunterschiede (von 9,7% bis 25%; Bayern
ausgeschlossen)®, die auf landerspezifische Umsetzungsbedingungen und/ oder
Transferstrategien hinweisen.

In Baden-Waurttemberg, das an dem Programm Transfer-21 nicht partizipierte, zeigen sich
erhebliche Probleme, die potenziellen Adressaten dennoch zu erreichen. Obgleich ca. 70%
der Lehrkrafte im Schuljahr 06/ 07 BNE-bezogene Themen unterrichteten, waren tber 80 %

> Bayern wird hier ausgeschlossen, da es trotz intensiver Bemiihungen nicht gelungen ist, eine

befriedigende Beteiligung zu erreichen. Verursacht scheint dies primar durch die
landesspezifische Umsetzungsintensitat des Programms.
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der baden-wirttembergischen Lehrkrafte die Programme BLK-Programm ,21“ und
.1ransfer-21“ nicht bekannt (Rie3/ Mischo 2008). Das heif3t, ohne administrative
Unterstlitzung im Land sind wohl kaum Transfereffekte zu erwarten.

Messbare Effekte auch auf Unterrichts- und Schilerebene nachzuweisen, scheint hingegen
schwieriger, da die gesamte Schullandschaft in den letzten Jahren mit Reform- und
Innovationsprogrammen Uberzogen wurde, die eine Reihe von Reformelementen wie z.B.
partizipative bzw. aktivierende Unterrichtsmethoden gemeinsam haben. Zudem ist die
Zielsetzung des Programms mit ,Gestaltungskompetenz® sehr ambitioniert und schlief3t z.B.
auch die Veranderung von Orientierungen und Uberzeugungen ein, die wie auch
Fahigkeitsselbstkonzepte, Uber Interventionen schwerer realisierbar sind als der Aufbau von
Wissen (Kenner 2007,). Als weitere Herausforderung ist die Kompetenzmodellierung und
Messung im Bereich BNE zu begreifen. Das hoch komplexe Kompetenzkonstrukt
Gestaltungskompetenz, das als Leitziel des Programms fungiert, ist bisher bestenfalls in
Facetten erhellt, IRT basierte Modellierungen stehen weitgehend aus und missen zunachst
wohl auch flr einzelne Facetten entwickelt werden (zur Kompetenzmodellierung im Bereich
BNE vgl. auch Rost 2008; Rost/ Laustréer/ Raack 2003). Selbst bei der Erfassung
relevanten Wissens stellt sich das Problem der abzugrenzenden Wissensbereiche; eher
zuganglich scheinen hier noch bereichsspezifische Interessen und nachhaltigkeitsrelevante
Einstellungen und Uberzeugungen.
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3 Arbeitsbericht
3.1 Die wissenschaftlichen Begleitstudien im Uberblick

Um neben den von den Programmtragern erhobenen Daten zum Transferumfang und den
programmbezogenen Transferzielen (wie die Ausweitung auf Grund- und Ganztagsschulen)
weitere Aussagen v.a. zu qualitativen Transferaspekten wie z.B. zur erreichten Veran-
kerungstiefe auf Schul-/ Lehrerebene oder zur Umsetzungsqualitdt nachhaltigkeits-
orientierter Unterrichtsmerkmale aus Sicht der Schiler zu gewinnen, wurden die Effekte des
Modellversuchsprogramms  zusatzlich von zwei begleitenden wissenschaftlichen
Arbeitsgruppen evaluiert. Die erste Teilstudie (Arbeitsgruppe Universitat Wuppertal; Grasel/
Rurup/ Schellenbach-Zell/ Trempler) untersuchte hierbei insbesondere die Effekte auf
Lehrer-, Schul-, und Systemebene, die zweite Teilstudie (Arbeitsgruppe Universitat Stuttgart;
Nickolaus/ Goénnenwein/ Petsch) fokussierte die Schiler- und Unterrichtsebene und
untersuchte die Effekte des Modellversuchsprogramms auf ausgewahlte kognitive,
motivationale und volitionale Schulermerkmale sowie die von den Schulern
wahrgenommene Unterrichtsgestaltung. Eine kooperativ angelegte Mehrebenenanalyse
verknupft die beiden Teilstudien und prift Effektzusammenhange unterschiedlicher Ebenen.

3.2 Ziele und Fragestellungen der Stuttgarter Teilstudie

Der wesentliche Untersuchungsfokus der Stuttgarter Teilstudie lag (1) auf der
Unterrichtsebene, d.h. auf den im Rahmen des Programms umgesetzten
nachhaltigkeitsorientierten Projekten und Unterrichtseinheiten (im folgenden Textverlauf
BNE-Unterricht® genannt) sowie (2) auf der Schiilerebene, womit v.a. die durch den BNE-
Unterricht verfolgten Ziele (i.S. der Gestaltungskompetenz) sowie bereichsspezifische
Einstellungen und Handlungsplane der Schiiler angesprochen sind.

Um die Wirksamkeit bzw. die Effekte des Modellprogramms abzuschatzen, wurde eine
Untersuchung im Experimental-Kontrollgruppendesign durchgefiihrt, in der in einem breit
angelegten Querschnitt und in einem etwas kleiner angelegten Langsschnitt Schiler aus
Programmklassen (Experimentalgruppe) und Schiler aus programmabstinenten Klassen
(Kontrollgruppe) vergleichend zu ausgewahlten Kompetenzaspekten, motivationalen
Zustanden, nachhaltigkeitsrelevanten Uberzeugungen (Kontrollkognitionen), eigenen
Handlungsplanen sowie zu nachhaltigkeitsorientierten Gutekriterien des BNE-Unterrichts
befragt wurden.

Zur besseren Textverstandlichkeit soll im Folgenden der Begriff ,BNE-Unterricht* anstatt des
Ausdrucks ,nachhaltigkeitsorientierte Projekte und Unterrichtseinheiten® verwendet werden. Der
Begriff legt jedoch keine theoretischen Implikationen fest: der eine, bestimmte BNE-Unterricht
existiert nicht, BNE-Unterricht hat vielfaltige Gestaltungsformen und Inhalte.
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Folgende drei Forschungsfragen waren hierbei leitend:

(4) Unterscheiden sich die Lernenden der Programmklassen und der
programmabstinenten Klassen hinsichtlich der Wahrnehmung ausgewahlter
nachhaltigkeitsrelevanter Gutekriterien des Unterrichts sowie ausgewahlter kognitiver
Strukturen? (Querschnittserhebung)

(5) Wie entwickeln sich in den ,Programmklassen® die ausgewahlten Unterrichts-
wahrnehmungen und die kognitiven Strukturen? (Langsschnitterhebung)

(6) In welchem Verhaltnis stehen die Unterrichtswahrnehmungen von Lernenden und
Lehrenden und welche Zusammenhange lassen sich zwischen den Effektebenen
nachweisen? (Mehrebenenanalyse)

3.3 Theoretische Voriiberlegungen

Zentrales Ziel des Transferprogramms auf Unterrichts- und Schilerebene waren die
Umsetzung und Fdrderung von ,Gestaltungskompetenz®, worunter die Programmtrager die
Fahigkeit verstehen,

SWissen (ber nachhaltige Entwicklungen anwenden und Probleme nicht
nachhaltiger  Entwicklungen erkennen zu kbénnen. Das heil8t, aus
Gegenwartsanalysen und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen (iber 6kologische,
6konomische und soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhéngigkeit
ziehen und darauf basierende Entscheidungen treffen, verstehen und individuell,
gemeinschaftlich und politisch umsetzen zu kénnen, mit denen sich nachhaltige
Entwicklungsprozesse verwirklichen lassen® (Programm Transfer-21 2007, S.12).

Aufgrund einer besseren Vergleichbarkeit der eingeforderten Zielkompetenz mit
bestehenden Unterrichtszielen, Curricula und anderen Schulprogrammen sowie zur
Komplexitatsreduktion dieses langfristig und vielfaltig angelegten Bildungsziels, wurde die
Gestaltungskompetenz seitens der Programmtrager (hypothetisch) in folgende zehn
Teilkompetenzen ausdifferenziert (ebd., S.12):

1)  Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen

N

Vorausschauend denken und handeln

w

Interdisziplinar Erkenntnisse gewinnen und handeln

N

Gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen

a0

An Entscheidungsprozessen partizipieren kénnen

~N O

Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren kbnnen

()

Selbststandig planen und handeln kdnnen

©

)

)

)

)

) Andere motivieren kénnen, aktiv zu werden

)

)

)  Empathie und Solidaritat fir Benachteiligte zeigen kdnnen
0

N

) Sich und andere motivieren kénnen, aktiv zu werden
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Zur Forderung der Gestaltungskompetenz auf Schilerseite wurden von den
Programmtragern unterschiedliche methodische Unterrichts- und Organisationsprinzipien
erarbeitet und zusammengestellt, durch die die Entwicklung einzelner Teilkompetenzen
gezielt unterstutzt werden soll. Hierzu zahlen v.a. Lern- und Forderansatze wie (1)
Interdisziplindres Lernen, (2) Situiertes Lernen, (3) Kooperatives Lernen, (4)
Selbstorganisiertes Lernen, (5) Entdeckendes Lernen, (6) Partizipation im Unterricht und an
der Schule, (7) Projektarbeit, (8) Einbeziehung auferschulischer Partner (z.B. durch
Ausstellungen, Exkursionen) sowie weitere innovative Lernformen und Methoden (vgl. z.B.
Programm Transfer-21 o.J. a, S.8f.).

Mit der Umsetzung der jeweiligen Lernformen im BNE-Unterricht geht die Erwartung einher,
die damit korrespondierenden Kompetenzfacetten positiv zu stimulieren (z.B. durch das
kooperative Lernen die Teilkompetenz 4 ,Gemeinsam mit anderen planen und handeln
kénnen“ anzuregen). Die Uberpriifung dieser Annahme setzt geeignete Instrumente voraus,
mit denen die Auspragungen der entsprechenden Kompetenzfacetten (z.B. kooperatives
Lernen) hinreichend gut erfasst werden kénnen. Zum Zeitpunkt des Projektbeginns lagen
hierfir (ebenso wie flr andere Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz) allerdings
keine elaborierten und bei grof3en Stichproben hinreichend testékonomisch einsetzbaren
Instrumente vor.” Vor diesem Hintergrund sowie dem &uRerst heterogenen und vielseitigen
inhaltlichen Zuschnitt des Programms wurde der Evaluationsansatz (siehe Abb. 1) so
ausgerichtet, dass lediglich auf zentrale und z.T. eher Ubergreifende (in verschiedenen
Facetten der Gestaltungskompetenz abgebildete) Aspekte fokussiert wurde und das Leitziel
der Gestaltungskompetenz operationalisiert wurde Uber folgende abhangige Variablen:
(1) nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschédtzungen, die die Selbsteinschatzungen
der Schiller bezlglich ihrer methodischen Lernfahigkeiten, ihres nachhaltigkeitsrelevanten
Wissens sowie ihrer Bewertungsfahigkeit in nachhaltigen Problemsituationen erfassen,
(2) nachhaltigkeitsrelevante Wissensaspekte, bei denen Uber offene Fragen ein
grundlegendes Verstandnis sowie alltagsorientierte Handlungsoptionen einer nachhaltigen
Entwicklung abgebildet werden, und schlieBlich (3) nachhaltigkeitsrelevante Handlungs-
pldne, die die Bereitschaft der Schiler, in unterschiedlichen Situationen bzw. Kontexten
(z.B. Klimawandel) nachhaltig zu handeln, erfassen.

Als unabhangige Variablen wurden aufgenommen (1) wahrgenommene nachhaltigkeits-
orientierte Unterrichtsmerkmale, wodurch nicht nur der theoretisch unterstellte Einfluss
der Unterrichtswahrnehmungen bzw. des BNE-Unterrichts auf die abhangigen Variablen wie
z.B. die Auspragung der Handlungsplane untersucht werden kann, sondern auch, inwieweit
es innerhalb des Programms Transfer-21 in der Wahrnehmung der Schuler tatsachlich
gelang, die programmspezifischen, innovativen Lernformen (wie situiertes Lernen,
kooperatives Lernen oder selbstorganisiertes Lernen) sowie weitere unterrichtliche
Qualitatsmerkmale (wie Freude am Unterricht, positive Wahrnehmung der Lehrkraft) in

’ Eine wichtige Facette nachhaltigkeitsrelevanter Kompetenzen, die Bewertungskompetenz und
deren Messbarkeit werden momentan von der Forschergruppe Gausmann/ Eggert/ Hasselhorn/
Watermann/ Bogehdlz im Rahmen des DFG Schwerpunktprogramms ,Kompetenzmodelle zur
Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen® untersucht
(zur Zwischenbilanz siehe Gausmann et al. 2010).
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starkerem MalRe zu realisieren, als dies in einem programmfremden Unterricht zu
Nachhaltigkeitsthemen Ublich ist.

Positive Verarbeitungsprozesse, die zu einer hdheren Auspragung der Wissensaspekte oder
auch der nachhaltigkeitsrelevanten Handlungspléne fiihren, sind zudem v. a. dann zu
erwarten, wenn es gelingt, das Interesse der Schiler an den Lerninhalten zu stimulieren und
eine positive Motivation aufrecht zu erhalten. Vor diesem Hintergrund wurden zuséatzlich
(2) Daten zum Motivationsgeschehen (amotiviert-extrinsische Motivation und intrinsisch-
interessierte Motivation) in Anschluss an Prenzel et al. (1996) erhoben, wobei auch von
einem Einfluss der jeweiligen Unterrichtswahrnehmung auf die Motivationsauspragung
ausgegangen werden kann (siehe Abb. 1).

Unabhangige (erkldrende) Variablen Abhéangige Variablen

Wahrgenommene nachhaltigkeitsorientierte Kompetenzeinschatzungen
Unterrichtsmerkmale

Selbstorganisierte

Situiertes Kooperatives Lernfahigkeit
Lernen Lernen -
Kooperative
Selbstorganisertes Offnung d. Unterrichts Lernfahigkeit
Lernen nach Auften Wissen im Bereich
] | Programmorientierte Wahrgenommene nachhaltige Entwicklung
Unterrichtsgestaltun Freude
9 J Bewertungsfahigk. im Bereich
Wahrgenommene Wahrnehmung nachhaltige Entwicklung
Uberforderung der Lehrkraft

Wissensaspekte

Wahrgenommene Partizipationsmaoglichkeiten Verstandnis von

Partizipation Partizipation .Nachhaltiger Entwicklung"
an der Schule im Unterricht

Nennung eigener
Handlungsmdglichkeiten

Motivation

—> Handlungsplédne
Amotiviert- Intrinsisch-

extrinsische Motivation interessierte Motivation

Programmorientierter ,BNE Unterricht®

Konkrete Situationen
(Lampe/ Rad/ Zug)

4_
Themenbezogen P
Kontrollkognitionen (Klimaschutz) -
> Fatalistische, externale, Themenibergreifend
internale und additive Auspragungen (Nachhaltige Entwicklung)

Abb. 1: Uberblick iber das Evaluationsdesign und die operationalisierten Merkmale

Gestaltungskompetenz im Sinne des Programmtragers schliel3t neben den relevanten
Fahigkeiten auch Handlungsbereitschaften und Handlungsplane ein (s.0.), die ihrerseits im
Anschluss an handlungstheoretische Uberlegungen (Hoff/ Hohner 1992 a) in hohem Grade
von (bereichsspezifischen) Kontrollkognitionen abhangig sind. Im Anschluss an die Arbeiten
von Hoff/ Hohner (1992 a, b) kdénnen fatalistische, externale, internale und additive
(interaktionistische) Formen der Kontrollkognitionen unterschieden werden. Als ungunstig fur
die Ausbildung von Handlungsplanen kénnen insbesondere fatalistische und externale
Formen unterstellt werden; rein internale Formen scheinen dem komplexen auf
Nachhaltigkeit ausgerichteten Handlungsgeflige kaum angemessen. Zu erwarten ist, dass
bei Kontrollkognitionen mit internal-additiven Anteilen am ehesten nachhaltigkeitsorientierte
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Handlungsplane ausgebildet bzw. durch neue Handlungsoptionen angereichert werden. Vor
diesem Hintergrund erhoben wir ferner (3) Daten zur Auspragung der den Schiilern
eigenen (bereichspezifischen) Kontrollkognitionen. Daflir sprach auch, dass die in den
Transferprogrammen einbezogenen padagogischen Handlungsprogramme nicht zuletzt
darauf zielten, (zusatzliche) Handlungsoptionen zu erschliel3en und fiir die Schiler erfahrbar
zu machen. Nach den vorliegenden Erkenntnissen kann eine Bereichsspezifitat der
Kontrollkognitionen unterstellt werden, womit zugleich die Frage aufgeworfen ist, welche
Realitatsausschnitte als Referenz fir die Datenerfassung genutzt werden. Angesichts der
Programmheterogenitat fiel die Entscheidung zugunsten der Thematik ,Klimawandel®, die
generell als bekannt unterstellt werden kann und mit hoher Wahrscheinlichkeit eine
wlnschenswerte Varianz der Kontrolliberzeugungen erwarten lasst.

Wie die Arbeiten von Hoff/ Lempert/ Lappe zur Entwicklung von Kontrollkognitionen zeigen,
ist deren Auspragung stark beeinflusst von den (bereichsspezifischen) Handlungsbedingun-
gen, insbesondere von den vorgefundenen Handlungsspielrdumen bzw. Restriktionen (Hoff/
Lempert/ Lappe 1991, S. 161f). Mit einem Zuwachs an internalen Kontrollkognitionen ist
dann zu rechnen, wenn die Restriktionen relativ gering ausgepragt sind. Additive oder auch
interaktionistische Formen sind zu erwarten, wenn situations- oder bereichsspezifisch
Unterschiede in den Auspragungen von Handlungsspielrdumen und Restriktionen auftreten.
Das Modellversuchsprogramm selbst zielt (1) auf die Erweiterung der Handlungsspielraume
im Unterricht sowie im schulischen Kontext und wie schon erwahnt (2) auf die Erschlielfung
zuvor nicht wahrgenommener (bereichsspezifischer) Handlungsspielrdume. Insoweit kdnnen
Kontrollkognitionen auch als abhangig von den Unterrichtsbedingungen konzeptualisiert
werden. In der Evaluationsanlage wird daher angenommen, dass sich die Auspragungen
der Kontrollkognitionen sowie der motivationalen Zustande und selbstverstandlich auch der
abhangigen Variablen (Kompetenzeinschatzungen, Wissensaspekte und Handlungsplane)
von den erlebten Handlungs- und Entscheidungsspielrdaumen bzw. den erfahrenen
Restriktionen abhangig erweisen, hier operationalisiert durch die wahrgenommenen (4)
Partizipationsmdéglichkeiten im Unterricht und der Schule. Mit der im Programm
systematisch angelegten Erschliefung von (neuen) Handlungs- und Entscheidungsspielrau-
men im Unterrichts- und Schulgeschehen sowie einer deutlichen Akzentuierung
partizipativer Methoden sind in den Programmklassen unter ginstigen Bedingungen deutlich
positive Effekte auf die abhangigen Variablen, die Kontrollkognitionen und die
motivationalen Zustande zu erwarten.

Zu erwahnen bleibt, dass der Einbezug der in Abbildung 1 angedeuteten Einflussfaktoren
und Zusammenhdnge nicht nur durch theoretische und forschungspragmatische
Uberlegungen sondern auch durch die Einflussnahme des projektbegleitenden
Programmmausschusses bestimmt war, wobei auch Uberlegungen zu
Anschlussmoglichkeiten an vorangegangene Studien relevant wurden (Rode 2005).
Realisiert wurde schliellich ein Forschungsdesign, das die Mdoglichkeit bietet, aus der
Schulerperspektive die Umsetzung zentraler Projektmerkmale abzuschatzen, die
Auspragung von bereichsspezifischen Interessen, Kontrollkognitionen und Handlungsplanen
zu erfassen und Zusammenhange zwischen Unterrichtsmerkmalen und Effektindikatoren zu
analysieren.

25



3.4 Untersuchungsdesign

Zur Beantwortung der ersten beiden Forschungsfragen, (1) ob sich die Progammklassen
hinsichtlich der erhobenen Merkmale von den programmabstinenten Klassen unterscheiden
und (2) wie sich die nachhaltigkeitsrelevanten Wahrnehmungen und Merkmale im
Langsschnitt entwickeln, wurden zwei Untersuchungsanlagen realisiert (siehe Abb. 2): Eine
vergleichend und breit angelegte Querschnittserhebung sowie eine vertiefende Langs-
schnitterhebung zur Analyse der Entwicklungsprozesse. Beide Erhebungen waren in einem
Experimental-Kontrollgruppendesign angelegt.

Querschnittserhebung Schulleitungs- Schulleitungs-
befragung befragung
Lehrerbefragung Lehrerbefragung
Schiler-
befragung
Langsschnitterhebung Schulleitungs- Schulleitungs-
befragung befragung
Lehrerbefragung Lehrerbefragung
1.Schiilerbefragung 2.Schiilerbefragung LA eEiEm O
Eingangstest Abschlusstest
BNE -Unterrichtseinheit/
BNE - Projekt Sommerferien 08 Sommerferien 09
Beginn Ende Ende
2.Halbjahr 2.Halbjahr 2.Halbjahr
Schuljahr 07/08 Schuljahr 07/08 Schuljahr 08/09

Universitat Stuttgart Bergische Universitat Wuppertal

Abb. 2: Projektablauf in Langs- und Querschnittserhebung

Fur die Experimentalgruppe wurden Schulen rekrutiert, die am Programm Transfer-21
beteiligt waren, wobei mit den ausgewahlten Schulen vereinbart wurde, dass in den an der
Untersuchung beteiligten Klassen zumindest eine Unterrichtseinheit bzw. ein Projekt zu
Nachhaltigkeitsthemen im Untersuchungszeitraum durchgefihrt wurde. Primar aus
forschungspragmatischen Grinden sowie zur Vergleichbarkeit mit der Vorgangerunter-
suchung BLK-Programm ,21“ (vgl. Rode 2003, Giesel/ de Haan / Rode 2003 und Rode
2005) erfolgte eine Einschrankung der Stichprobe auf die Klassenstufen 9 und 10. Die in
den Klassen realisierte Interventionsdauer, inhaltliche Zuschnitte, Facherbeteiligungen,
Methodenwahl etc. entzogen sich in dem vielseitig angelegten Programm Transfer-21
jedoch einer systematischen Variation und konnten nur bedingt kontrolliert werden.
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In die Kontrollgruppe wurden ausschlieBlich Klassen (ebenfalls Jahrgangsstufen 9/ 10) aus
Schulen aufgenommen, die sich weder am Projekt Transfer-21 noch am Vorgangerprojekt
BLK-Programm ,21“ beteiligt hatten. Die Kontrollschuler erhielten im Untersuchungszeitraum
keinen spezifischen bzw. programmangeleiteten BNE-Unterricht. Anzunehmen ist allerdings,
dass die Schiler der Kontrollklassen in ihrer Schullaufbahn im regularen Fachunterricht
ebenfalls unterschiedliche Nachhaltigkeitsthemen behandelt haben und aufgrund einer
prinzipiell méglichen Teilnahme der Kontrollschulen an anderen Modellversuchsprogram-
men wie z.B. ,Chemie im Kontext* oder ,Demokratie lernen und leben® naturlich auch
vermehrt mit innovativen und/ oder partizipativen Methoden in Kontakt gekommen sind.

Um die Voraussetzungen fiir die Mehrebenenanalysen zu schaffen, wurden die Lehrenden
und die Schulleitungen der Experimental- und Kontrollschulen der Stuttgarter Teilstudie
auch in die Wuppertaler Teilstudie einbezogen (siehe Abb. 2) und haben an der Lehrer-
bzw. Schulleitungsbefragung teilgenommen.

3.5 Stichprobenzusammensetzung der Querschnittserhebung

Nach einer eingehenden FelderschlieBungsphase gelang es, 53 Schulen aus 12
Bundeslandern (von 14 an Transfer-21 beteiligten Bundeslandern) mit insgesamt 127
Klassen in die Querschnittserhebung einzubeziehen, womit die im Forschungsantrag
ausgewiesenen 100 Untersuchungsklassen weit Ubertroffen wurden. Die Befragungs-
unterlagen, die die Schulen im zweiten Halbjahr des Schuljahres 2007/08 erhielten,
umfassten neben den genauen Anweisungen zur Befragungsdurchfiihrung die Klassensatze
der Schilerfragebégen und die Fragebdgen der Wuppertaler Arbeitsgruppe flr Lehrkrafte
und Schulleitungen. Die Schulerbefragung sollte im Klassenkontext und bei den
Experimentalklassen von der entsprechenden ,BNE-Lehrkraft* nach dem jeweiligen BNE-
Unterricht durchgefiihrt werden. Mittels der beigelegten Instruktion wurde versucht, die
Durchfiihrung soweit als moglich zu standardisieren. Der Ricklauf ist Dank der intensiven
Akquisekontakte sehr zufriedenstellend und betragt 92%, so dass Daten von 117 Klassen
(aus 43 Schulen; Nges= 2041) vorliegen (siehe Tab.1).

Tab. 1: Uberblick tiber die Stichprobenzusammensetzung im Querschnitt (nach Riicklauf)

Gruppe Querschnittserhebung
Anzahl Experimentalgruppe (EG) Kontrollgruppe (KG) Gesamt
Schulen 36 7 43
Klassen 98 19 117
Schiiler 1717 324 2041
Schulleiter* 29 7 36
Lehrkrafte* 105 19 124

*

Diese Daten basieren ausschlief3lich auf den durch die Stuttgarter Projektgruppe postalisch

versandten Fragebdgen. Eine eventuelle Beteiligung der Schulleitung und/ oder Lehrkrafte an der
Onlinebefragung ist hier nicht erfasst.
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Vor der Auswertung der Querschnittsdaten musste aufgrund der hohen Streuung Uber
beteiligte Schularten und Jahrgangsstufen eine Datenselektion vorgenommen werden, um
eine relativ. homogene Verteilung in der Experimentalgruppe sowie eine gute
Vergleichbarkeit zwischen Experimental- und Kontrollgruppe zu sichern. Aus dem Datensatz
ausgeschlossen wurden Hauptschulens, berufliche Schulen und Fachschulen, da diese
Schularten innerhalb der Gesamtverteilung deutlich unterreprasentiert bzw. in der
Kontrollgruppe teilweise keine vergleichbaren Schularten vertreten waren. Ebenfalls
ausgeschlossen wurden samtliche Klassenstufen unter bzw. (Uber den im
Untersuchungsdesign geplanten Klassenstufen 9 und10°,

Tab. 2: Genaue Stichprobenzusammensetzung im Querschnitt (nach Datenselektion)

Gruppe EG KG
Verteilung Hiufigkeit Prozent Hiufigkeit Prozent
Befragte Schiiler 1323 100% 257 100%
(Nges)
Schulart:
Realschule 236 17,8 158 61,5
Gymnasium 794 60,0 75 29,2
Gesamtschule 293 22,2 24 9,3
Klassenstufe:
9 778 58,8 186 72,4
10 423 32,0 71 27,6
AG " 122 9,2 / /
Geschlecht:
mannlich 646 48,8 121 47 1
weiblich 612 46,3 127 49,4
keine Angabe 65 4,9 9 3,5
Geburtsjahr:
1990 65 4,9 10 3,9
1991 289 21,8 59 23,0
1992 542 41,0 116 451
1993 357 27,0 67 26,1
Sonstige 25 1,9 1 0,4
fehlend 45 3,4 4 1,6

Erklarbar ist die geringe Hauptschulbeteiligung (bzw. der nur maRige Akquiseerfolg) durch die
Erhebungsbeschrankung auf die Jahrgangsstufen 9 und 10, den Termin der Testdurchfihrung
kurz vor den Abschlusspriifungen der 9. Hauptschulklassen, der generell geringeren Beteiligung
der Hauptschulen am Programm ,Transfer-21“ und schlieBlich der Tatsache, dass Hauptschulen
in einigen Bundeslandern keine eigenstdndige Schulform mehr bilden, sondern in kooperativen
Gesamtschulen aufgehen.

Obwohl sowohl in der Telefonakquise als auch in weiteren Informationsschreiben und den
Befragungsunterlagen selbst ausdricklich auf die ausschlieRliche Beteiligung der Klassenstufen
9 und 10 verwiesen wurde, enthielt der Rucklauf Befragungsunterlagen von anderen
Klassenstufen.

10 AG“ bedeutet Arbeitsgruppe zum Themenbereich BNE, an der z.T. Schilerlnnen aus

unterschiedlichen Klassenstufen (9 und/ oder 10) teilgenommen haben.
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Durch die Homogenisierung der Stichprobenverteilung wurde die Ausgangsstichprobe um
ca. 22,6% reduziert, was jedoch aufgrund des groRen Stichprobenumfangs Kkein
statistisches Problem darstellt.

Betrachtet man die Stichprobenzusammensetzung nach der Datenselektion (siehe Tab. 2)
ergibt sich eine gute Verteilung Uber Klassenstufen, Geschlecht und Alter der befragten
Schiuler in Experimental- und Kontrollklassen. Allein bei der Schulartzugehdrigkeit besteht
zwischen Experimental- und Kontrollgruppe eine etwas inhomogene Verteilung. Diese
verliert jedoch an Bedeutung, da weder -curriculumsnahe Fachkompetenzen (wie
mathematische Fahigkeiten 0.8.) erhoben bzw. zur Beantwortung der Fragen bendtigt
werden, noch eine hohe Sprachproduktionsabhangigkeit des Fragebogens besteht (nur zwei
offene Items). Die in Kapitel 3.8 berichteten Befunde zu Unterschieden zwischen
Experimental- und Kontrollgruppe beruhen - wenn nicht anders berichtet - auf dieser
Gesamtstichprobe, bestehend aus Gymnasial-, Realschul- und Gesamtschulklassen der
Jahrgangsstufen 9 und 10.

3.6 Stichprobenzusammensetzung der Langsschnitterhebung

An der Langsschnittuntersuchung beteiligten sich insgesamt 18 Klassen aus 9
verschiedenen Schulen Niedersachsens mit insgesamt 453 Schilern (siehe Tab. 3). Die
Schilerbefragung wurde vom Institut fir Umweltschutz in der Berufsbildung (IUB
Hannover'') in Absprache mit den jeweiligen Lehrkraften zu zwei Messzeitpunkten (vor und
nach dem Projekt bzw. der Unterrichtseinheit zu nachhaltigkeitsrelevanten Themen) im
Schuljahr  2007/08 durchgefuhrt. Die schriftiche Befragung der Lehrenden und
Schulleitungen erfolgte ebenfalls durch das IUB und fand zum zweiten Messzeitpunkt, d.h.
nach der Durchfuhrung des BNE-Unterrichts bzw. Projekts statt. Hierbei wurde wiederum
auf die Instrumente der Universitat Wuppertal zurlickgegriffen, die um weitere Fragen zum
Unterricht (Ziele, Methoden, Umfang etc.) erganzt wurden.

Tab. 3: Ubersicht (iber die Stichprobenzusammensetzung im Langsschnitt

Gruppe Langsschnitterhebung
Anzahl Experimentalgruppe (EG) Kontroligruppe (KG) Gesamt
Schulen 6 3 9
Klassen 8 8 16
Schiiler 219 217 453
Schulleiter 3 3 6
Lehrkréfte 11 12 23

" An dieser Stelle méchten wir ganz herzlich Frau und Herrn Mertineit fir Ihre groRartige, duBerst

engagierte und kompetente Planung, Koordination und Durchfihrung der Schiler-, Lehrer- und
Schulleitungsbefragung in Niedersachsen danken.
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An der Langsschnittuntersuchung waren Klassen aus Realschulen, Gesamtschulen sowie
Gymnasien beteiligt. Im Langsschnitt aufgenommen wurden aufgrund der geringeren
Fallzahlen auch 8. Jahrgangstufen. Da es sich jedoch um vier Gymnasialklassen handelt,
scheint dies weniger problematisch. Die genaue Stichprobenverteilung auf Schularten,
Klassenstufen und Geschlecht in Experimental- und Kontrollklassen ist Tabelle 4 zu
entnehmen.

Tab. 4: Genaue Stichprobenzusammensetzung im Langsschnitt

Gruppe EG KG
Verteilung Haufigkeit Prozent Haufigkeit Prozent
Befragte Schiiler (Nges) 219 100% 217 100%
Schulart:
Realschule / / 78 35,9
Gymnasium 181 82,6 139 64,1
Gesamtschule 38 17,4 / /
Klassenstufe:
8 126 57,5 / /
9 66 30,1 139 64,1
10 27 12,3 78 35,9
Geschlecht:
mannlich 80 36,5 112 51,6
weiblich 127 58,0 94 43,3
fehlend 12 55 11 5.1
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3.7 Untersuchungsdimensionen

Die Entscheidungen zum Einbezug der verschiedenen Untersuchungsdimensionen
schlossen neben den berichteten theoretischen Uberlegungen (siehe Kap. 3.3) und
Zielsetzungen zusammenfassend folgende Aspekte mit ein: (1) die methodisch-
konzeptionellen Zielvorstellungen des Programms ,Transfer-21%, (2) die im praktischen Feld
realisierte Themenvielfalt und die hohen unterrichtlichen Umsetzungsvarianzen, (3) die
kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten der Schiiler in der gewahlten Klassenstufe (9/ 10),
(4) thematische Bezlge zu deren Lebenswelt, (5) Vergleichsmoglichkeiten zur
Vorgangerevaluation (Rode 2003), sowie (6) die aufgrund der mehrebenenanalytischen
Auswertung notwendige Instrumentenabstimmung mit der Wuppertaler Projektgruppe und
die Abstimmung mit der Koordinationsgruppe.

Als besondere Herausforderung zeichnete sich bereits in der Projektkonzeption die
Erfassung der intendierten ,Gestaltungskompetenz® ab, zu welcher zwar erste
konzeptionelle Uberlegungen vorlagen (vgl. z.B. Programm Transfer-21 2007), deren
Modellierung und messtechnische Erfassung jedoch ein Desiderat darstellten. Selbst die
Erfassung nachhaltigkeitsrelevanten Wissens erwies sich aufgrund der hohen thematischen
Umsetzungsvarianten auf Programmebene nur eingeschrankt einlésbar. Realisiert wurde
der BNE-bezogene Unterricht innerhalb des Programms in zahlreichen fachlichen
Anbindungen, haufig projektférmig mit unterschiedlichen thematischen Akzentuierungen, so
dass die realisierten Themenkomplexe nicht klar einzugrenzen waren. Vor diesem
Hintergrund wurden die nachhaltigkeitsrelevanten Kompetenzauspragungen (insbesondere
die Wissens- und Bewertungsdimension) nicht mittels themenspezifischer ltems erhoben,
die das Wissen bzw. Verstandnis eines spezifischen Nachhaltigkeitsthemas voraussetzen
wlrden, sondern (1) mittels themeniibergeordneter ltems (offene Frage mit ibergeordneten,
allgemeinverstandlichen BNE-Inhalten) und (2) mittels Selbsteinschatzungen, die die
Kompetenzauspragungen in der Wahrnehmung der Schiller erfassen. Zu beachten ist bei
letzterem, dass durch Selbsteinschatzungen eine weitere, subjektive Bewertungsdimension
in die erhobenen Daten einflieRt, die je nach Auspragung der Selbstwirksamkeit (vgl.
Schwarzer/ Jerusalem 2002) Uber- oder Unterschatzungen der eigenen Kompetenzen
beinhalten kann.

Um die Ergebnisse der Querschnitts- und Langsschnittsuntersuchung vergleichen zu
kénnen und vertiefte Aussagen zu den durch den programmorientierten BNE-Unterricht
angestoRenen Entwicklungsprozessen zu gewinnen, wurden in beiden Untersuchungen
nahezu identische Instrumente eingesetzt'. Aufgrund des hohen Uberdeckungsgrades
beziehen sich die im weiteren Textverlauf berichteten Instrumentenkennwerte nur auf die
Querschnittsuntersuchung.

2 Der Fragebogen zum Zeitpunkt des Posttests der Langsschnitterhebung entspricht im

Wesentlichen dem im Querschnitt eingesetzten Instrument. Im Pretest des Langsschnitts kamen
verschiedene Ausschnitte des Gesamtinstruments zum Einsatz.
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Der im Querschnitt eingesetzte Schilerfragebogen besteht insgesamt aus 80 Items, wovon

- 2 ltems als offene Items mit freier Aufgabenbeantwortung,

- 78 Items als geschlossene Items mit einer Ratingskala von 0 (= trifft nicht zu) bis 5 (=
trifft voll zu) konzipiert sind.

Zur Untersuchung der drei zentralen Forschungsfragen wurden in den Instrumenten, wie
oben bereits skizziert (siehe Abb. 1), sechs unterschiedliche Dimensionen abgebildet:

(7) wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante  Gutekriterien des Unterrichts im
Anschluss an die intendierten Programmqualitaten (wie u.a. die Wahrnehmung
kooperativer, selbstorganisierter oder situierter Lernformen),

(8) wahrgenommene Partizipationsmdglichkeiten in Schule und Unterricht,

(9) motivationale Zustande,

(10) Kontrollkognitionen der befragten Schiiler,

(11) nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzaspekte
a) in der Wahrnehmung der Schiler (Kompetenzeinschatzungen) und
b) fach- bzw. themenlbergreifende nachhaltigkeitsbezogene

Kompetenzaspekte sowie
(12) nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane (themenibergreifend,

themenbezogen und in konkreten Situationen).

Nachfolgend werden die Dimensionen genauer beschrieben, die inhaltliche Konkretisierung
und weitere Aufgliederung der Dimensionen in theoretisch begriindete und
faktorenanalytisch geprifte Subdimensionen (Skalen) dargestellt und die wichtigsten
Kennwerte (ltemanzahl, Cronbachs a) sowie ein adaquates Beispielitem der jeweiligen
Skala genannt.

Dimension (1): Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Giitekriterien des
Unterrichts

Diese Dimension erfasst das unterrichtliche Geschehen und die im Untersuchungsfeld
realisierten nachhaltigkeitsrelevanten Umsetzungsqualitaten aus Sicht der Schiiler.
Uberprift werden kann mittels dieser Dimension nicht nur, inwiefern sich Experimental- und
Kontrollgruppe in ihren Unterrichtseinschatzungen unterscheiden, sondern auch inwieweit
die jeweilige Unterrichtswahrnehmung die erhobenen motivationalen und kognitiven
Schilermerkmale beeinflusst. Zu erwarten sind im Anschluss an die vorliegenden
Erkenntnisse (Prenzel et al. 1996; Kramer/ Prenzel/ Drechsel 2000; Knoll/ Gschwendtner/
Nickolaus 2008) Zusammenhange zwischen einer Reihe motivationaler Bedingungsfaktoren
(basic needs, Relevanzzuschreibungen, wahrgenommenes Lehrerinteresse, Uberforderung)
und den situativen motivationalen Auspragungen.

Bei der Operationalisierung dieser Dimension (siehe Tab. 5) wurde versucht, wichtige
Gutekriterien eines BNE-Unterrichts in Anlehnung an die methodisch-didaktischen
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Vorstellungen des Modellprogramms Transfer-21 abzubilden (vgl. Programm Transfer-21
0.J. a und o.J. b; siehe auch Empfehlung der KMK und DUK 2007 zur BNE). Methodische
Leitlinien von Transfer-21 sind z.B. die Anwendung und Verknipfung des erworbenen
Wissens mit den Erfahrungen und der Lebenswelt der Schiler (Situiertes Lernen), vielfaltige
Méglichkeiten und adaptive Hilfen zum selbststandigen Arbeiten (Selbstorganisiertes
Lernen) oder der vermehrte Einsatz kooperativer Lernformen (kooperatives Lernen) sowie
die Kooperation mit auBerschulischen Partnern (Offnung des Unterrichts nach Auen). Zur
Vergleichbarkeit mit der Wuppertaler Arbeitsgruppe wurden die Merkmale eines
programmorientierten  BNE-Unterrichts nochmals in einer gemeinsamen Skala
(Programmorientierte  Unterrichtsgestaltung) zusammengefasst. Zusatzlich zu den
methodisch-orientierten Unterrichtsmerkmalen wurden in Anlehnung an Prenzel (Prenzel et
al. 1996) weitere motivationsrelevante unterrichtliche Gutekriterien wie die wahrgenommene
Uberforderung und Freude der Schiiler im Unterricht sowie die Wahrnehmung der Lehrkraft
(hinsichtlich der wahrgenommenen Unterstitzungsleistungen, der inhaltlichen Kompetenz
und des Lehrerinteresse am BNE-Unterricht) berlicksichtigt.

Tab. 5: Beispielitems und Reliabilitaten - Dimension 1

Skalen Item- a Beispielitem
anzahl

Situiertes Lernen Im Unterricht zur Nachhaltigkeit wurden die

(UWahrSitL) 3 ,66 Lernlr?.halte mit unseren eigenen Erfahrungen
verknUpft.
Selbstorganisiertes Lernen 3 71 Im Unterricht zur Nachhaltigkeit wurde mir gezeigt,

(UWahrSOL) wie ich selbststandig arbeiten kann.

Kooperatives Lernen
(UWahrKoopL)

Im Unterricht zur Nachhaltigkeit haben wir viele
Fragen selbststandig in der Arbeitsgruppe gelost.

Im Rahmen des Unterrichts zur Nachhaltigkeit
3 ,64 haben wir Orte und Einrichtungen aulRerhalb der
Schule besucht.

Offnung des Unterrichts
nach Auen (UWahrOff)

Programmorientierte Der Unterricht zur Nachhaltigkeit bot mir die

Unterrichtsgestaltung 4 73 - : . X

(UWahrProgUG) Méglichkeit, neue Arbeitsweisen kennen zu lernen.
Uberforderung 3 77 Im Unterricht zur Nachhaltigkeit ging mir alles zu
(UwahrUber) ’ schnell.

Freude 3 84 Der Unterricht zur Nachhaltigkeit machte mir Spaf}
(UWahrFreude) ’ 9 pak.
Lehrkraft 4 83 Im Unterricht zur Nachhaltigkeit hat die Lehrkraft
(UWahrLehrer) ’ uns bei der Aufgabenbearbeitung unterstiitzt.

Wie in Tabelle 5 ersichtlich, sind die Reliabilitdten alle ausreichend bis zufriedenstellend. Die
explorative Faktorenanalyse mit Vorgabe einer siebenfaktoriellen Struktur bestatigt ebenfalls
das theoretisch angenommene Modell; die Skalen der Unterrichtswahrnehmungen bilden
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sich in den sieben Faktoren fast alle entsprechend der theoretischen Uberlegungen mit

relativ eindeutigen und hohen Ladungen ab (siehe Tab. 6; Mall der Stichprobeneignung
nach Kaiser-Meyer-Olkin 0,893; Bartlett-Test auf Spharizitat p=0,000).

Tab. 6: Rotierte Komponentenmatrix - Dimension 1

Faktor

Item 1 2 3

UWahrKoopL4 ,851
UWahrKoopL2 , 783
UWahrKoopL1 , 783
UWahrKoopL3 167

UWahrLehrer2 , 744
UWahrLehrer1 , 739
UWahrLehrer4 717
UWahrLehrer3 , 704

UWahrFreude3 ,820
UWahrFreude2 ,806
UWahrFreude1 315 ,687

UWahrUber2
UWahrUber3
UWahrUber1

,874
,813
, 767

UWahrOff2
UWahrOff3
UWahrOff1
UWahrSitL1

,770
,698
,682
474 347

UWahrSOL2
UWahrSOL1

UWahrSOL3 ,376

,808
, 734

,599

UWahrSitL3
UWahrSitL2

,798
,609

erkl. Varianz (%) 12,98 11,98 10,08

9,15 8,80 8,43 6,57

kuml. erkl.

Varianz (%) 68,00

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung

Lediglich die Skala ,Situiertes Lernen® bildet sich nicht ausschlieRlich in einem Faktor ab
und das Item ,UWahrSitL1“ 1adt sowohl auf dem Faktor ,Situiertes Lernen als auch - und
dies starker - auf dem Faktor ,Offnung des Unterrichts nach Auen®. Theoretisch ist dieser
Zusammenhang gut erklarbar, da der Itemtext (,Im Unterricht zur Nachhaltigkeit haben wir
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das erworbene Wissen auch praktisch umgesetzt“) neben dem Bezug zum situierten Lernen
auch einen starken Bezug zu einer praxisorientierten Offnung des Unterrichts nach Aufen
aufweist, z.B. durch die Verknlpfung der gelernten Inhalte mit dem Besuch von externen
Einrichtungen. Trotz der Doppelladung dieses Items soll die Skala ,Situiertes Lernen* wie
theoretisch angenommen mit drei Items in den folgenden Auswertungen bestehen bleiben.
Die Skala ,Programmorientierte Unterrichtsgestaltung® wurde gezielt nicht in die
Faktorenanalyse aufgenommen, da diese Skala bewusst eine Ubergreifende Skala mit
Facetten unterschiedlicher Skalen wie innovativer und partizipativer Methoden darstellt.

Dimension (2): Wahrgenommene Partizipationsméglichkeiten in Schule u. Unterricht

Im Konzept der BNE spielt das partizipative Lernen eine bedeutende Rolle, denn ,es greift
die zentrale Forderung der Agenda 21 nach Teilhabe aller gesellschaftlichen Gruppen am
Prozess nachhaltiger Entwicklung auf‘ (vgl. KMK und DUK 2007, S.5). Partizipations-
mdglichkeiten werden zugleich als zentrales Mittel erachtet, um die Gestaltungskompetenz
der Schiler zu férdern. Die Teilkompetenzen ,An Entscheidungsprozessen partizipieren
kénnen“ oder ,Gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen“ verdeutlichen
beispielhaft den engen Bezug zum Konzept der Gestaltungskompetenz (vgl. Programm
Transfer-21 0.J. a und 0.J. b).

Die Dimension wahrgenommene Partizipationsmoglichkeiten erfasst, welche Gestaltungs-
und Mitbestimmungsrechte die Schiler im Unterricht (z.B. bei der Themenfindung, der
Aufgabenverteilung usw.) und in der Schule (z.B. bei der Planung von Projekten, Gestaltung
bestimmter Schulbereiche usw.) sehen.

Tab. 7: Beispielitems und Reliabilitaten - Dimension 2

Item-

Skalen anzahl a Beispielitem
Part|2|pat.|onsmogllchke|t Im Unterricht zur Nachhaltigkeit hatte ich die

im Unterricht 4 ,86 Méoglichkeit, bei der Arbeitsplanung mitzuwirken
(UWahrPartU) 9 ’ planung :
Partizipationsmoglichkeit in An der Schule habe ich die Moglichkeit, im

der Schule 4 72 Schulteam/Arbeitsgemeinschaft (AG) fir Energie,
(UWahrPartS) Muill, Wasser usw. mitzuarbeiten.

Auch die Skalen zu den Partizipationsmoglichkeiten weisen zufriedenstellende interne
Konsistenzen auf (siehe Tab. 7) und eine explorative Faktorenanalyse bestétigt deutlich die
zweifaktorielle Struktur, in der sich die Items der theoretisch angenommenen Skalen auch
empirisch mit eindeutigen und relativ hohen Faktorladungen auf die zwei Faktoren
,Partizipationsmdglichkeit im Unterricht® und ,Partizipationsmdglichkeit in der Schule®
verteilen (siehe Tab. 8; Mald der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin 0,790;
Bartlett-Test auf Spharizitat p=0,000).
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Tab. 8: Rotierte Komponentenmatrix - Dimension 2

Faktor
Item 1 2
Partu2 ,885
Partu3 ,833
PartU1 ,798
Partu4 797
PartS3 ,761
PartS2 , 736
PartS4 ,728
PartS3 ,694
erkl. Varianz (%) 35,11 2717
kuml. erkl.
Varianz (%) 62,28

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

Dimension (3): Motivationale Zustdnde der Schiiler

Die Skalen zur Motivationserfassung folgen dem Instrument von Prenzel (Prenzel et al.
1996), das bereits in eigenen wie in fremden Studien mehrfach erprobt und in
verschiedenen Kontexten auf Reliabilitat geprift wurde (vgl. z.B. Knéll 2007). Erfasst wurden
unterschiedliche Motivationsvarianten (ausgehend von amotivierten bis zu interessierten
Motivationszustanden), die sich im Grad der Selbstbestimmung (zuriickgehend auf die
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan 1993) und den wahrgenommenen Inhalts-
bzw. Tatigkeitsanreizen unterscheiden. Im Langsschnitt wurden Prenzel folgend sechs
Motivationsstufen (amotiviert, extrinsische, introjizierte, identifizierte, intrinsische Motivation
sowie Interesse) erhoben; im Querschnitt wurden aus forschungspragmatischen Griinden
und im Anschluss an Dimensionsanalysen (Knéll 2007) ,benachbarte® Motivationsvarianten
zusammengefasst und aufgrund der TestOkonomie nur zwei gegensatzliche Formen
operationalisiert, (1) eine amotiviert-extrinsische Skala und (2) eine intrinsisch-interessierte
Skala (siehe Tab. 9).
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Tab. 9: Beispielitems und Reliabilitaten - Dimension 3

Skalen Item- Beispielitem

anzahl
Am(.)t|V|.ert-extr|r13|sche Im Unterricht zur Nachhaltigkeit habe ich mich nur
Motivationszustande 3 75 angestrengt, damit ich keinen Arger bekomme
(MotAmotExtrin) 9 gb 9 '
Intrinsisch-interessierte Im Unterricht zur Nachhaltigkeit hat mich die Sache
Motivationszustande 3 .81 9

(MotIntrininter)

so fasziniert, dass ich mich voll einsetzte.

Die fur den Querschnitt gebildeten Motivationsskalen weisen beide zufriedenstellende
Reliabilitaten auf;, auch die Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse sind
theoriekonform und bestétigen in einer zweifaktoriellen Losung die beiden Skalen zur
Erfassung der motivationalen Zustande (siehe Tab. 10; Mal der Stichprobeneignung nach
Kaiser-Meyer-Olkin 0,769; Bartlett-Test auf Spharizitat p=0,000)

Tab. 10: Rotierte Komponentenmatrix - Dimension 3

Faktor
Item 1 2
Intrinin2 877
Intrinin1 ,815
Intrinln3 ,805
AmOotEx2 ,844
AmotEx1 , 780
AmotEx3 ,756
erkl. Varianz (%) 36,59 33,32
kuml. erkl.
Varianz (%) 69,91

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
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Dimension (4): Kontrollkognitionen der Schiiler

Unter Kontrollkognitionen verstehen wir in Anlehnung an Hoff und Hohner' (Hohner 1987;
Hoff/ Hohner 1992 a und 1992 b), die aufgrund bisheriger Kontrollerfahrungen im
Wirkungsgeflecht Person - Handeln - Umwelt entstandenen Annahmen und Uberzeugungen
eines Individuums, ob und in welchem MaRe es durch sein Handeln seine Umwelt
beeinflussen kann. Wir vermuten, dass wichtige Leitziele der BNE, wie die aktive
Partizipation an nachhaltigen Entwicklungen sowie die Formulierung und Umsetzung von
nachhaltigkeitsorientierten Handlungsplanen stark von den individuellen Auspragungen der
Kontrollkognitionen abhangen, also Personen mit hohen positiven (additiven oder internalen)
Kontrollkognitionen wahrscheinlich mehr Handlungsplane bilden und realisieren wirden als
Personen mit schwach ausgepragten Uberzeugung des eigenen Einflusses auf die Umwelt.
Basierend auf den Grundformen von Hohner (1987, S.18ff) wurden theoretisch vier
Auspragungsvarianten der Kontrollkognitionen unterschieden:

(1) die internale Variante, nach der die Person durch ihr eigenes Handeln Einfluss auf
die Umwelt nehmen kann,

(2) die externale Variante, nach der die Person den Einfluss auf die Umwelt zum
Grofteil nur anderen Personen (Externen) zuschreibt (z.B. dem Staat, der Industrie,
machtigeren Personen usw.),

(3) die additive Variante, nach der die Person den Einfluss auf die Umwelt als eine
Interaktion (Addition) des eigenen Handelns und des Handelns anderer Personen
betrachtet und zuletzt

(4) die fatalistische Variante nach der die Person an keine gezielte Einflussnahme glaubt
und die Folgen des eigenen oder fremden Handelns als unvorhersehbar,
unerklarlich oder schicksalhaft wahrnimmt.

Diese vier theoretischen Auspragungsvarianten der Kontrollkognitionen wurden mittels elf
selbst konstruierter ltems und vier weiterer ltems aus der Umweltstudie von Kuckarts (2006)
abgebildet. Um den Bezug zur Lebenswelt der Schilerinnen und v.a. eine gute
Verstandlichkeit der einzelnen Fragestellungen zu sichern, wurden alle ltems auf das Thema
Klimawandel und Klimaschutz bezogen und nicht wie alternativ denkbar, auf den weit
offeneren Bereich ,nachhaltige Entwicklung“. Die Skalen- und Clusterbildung zur
empirischen Uberpriifung der festgelegten Auspragungsvarianten wurde mittels Faktoren-
und Clusteranalysen durchgefiihrt, deren Darstellung im Kontext der Ergebnisdarstellung in
Kapitel 3.8.5 erfolgt.

' Hoff/ Hohner verwenden die Begriffe Kontrollkonzepte, Kontrollbewusstsein auf einer

Ubergeordneten und auf einer eher untergeordneten Ebene Kontrolliberzeugungen. Aufgrund
von unserer Seite vorgenommener Modifikationen sprechen wir bewusst von
Kontrollkognitionen.
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Dimension (5): Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzaspekte

Bei der Abbildung der nachhaltigkeitsrelevanten Kompetenzauspragungen der Schuler
wurde versucht, die Gestaltungskompetenz als anzubahnendes Ziel des
Modellversuchsprogramms Transfer-21 soweit als moéglich zu berlcksichtigen. Da sich die
Gestaltungskompetenz hypothetisch aus weiteren Teilkompetenzen zusammensetzt, die
ihrerseits ein Blndel an Fahigkeiten umfassen (De Haan/ Harenberg 1999; Programm
Transfer-21 2007), war es im Rahmen dieser Untersuchung nicht mdglich, die zehn
Teilkompetenzen umfassend zu operationalisieren (siehe auch Kap. 3.3) und es erfolgte
eine Beschrankung auf die Erfassung einzelner Ubergreifender Kompetenzaspekte, die wie
oben beschrieben einerseits in Form von Selbsteinschatzungen, andererseits mittels offener
Fragen erfasst wurden.

Dimension (5a): Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschétzungen

Als zentrale Kompetenzaspekte im Bereich BNE, die auch hohe Affinitdten zum Konzept der
Gestaltungskompetenz aufweisen und in vielen Teilkompetenzen wiederholt genannt bzw.
implizit vorausgesetzt werden, wurden abgebildet: (1) selbstorganisierte Lernfdhigkeit und
(2) kooperative Lernfdhigkeit, die u.a. als Basis der Informationsbeschaffung, des
konstruktiven Wissensaufbaus und der Teilhabe an demokratischen Entscheidungs-
prozessen dienen; aufbauend auf diesen methodischen Aspekten wurden ferner
operationalisiert (3) das Wissen im Bereich nachhaltige Entwicklung und (4) die
Bewertungsfahigkeit im Bereich nachhaltige Entwicklung. In den beiden zuletzt genannten
Skalen beurteilen die Schiler, welches Wissen sie in unterschiedlichen
Nachhaltigkeitsbereichen  erworben haben und ob der BNE-Unterricht ihre
Bewertungsfahigkeit geférdert hat, d.h. inwiefern die Schiler sich nach dem BNE-Unterricht
besser in der Lage flhlen, nachhaltigkeitsrelevante Problemsituationen entsprechend
geeigneter Kriterien zu bewerten (siehe Tab. 11).

Tab. 11: Beispielitems und Reliabilitdten - Dimension 5a

Item-

Unterdimensionen o Beispielitem

anzahl
Selbstorganisierte . . L
Lernfahigkeit 4 88 Ich habe im Unterricht zu Nachhaltigkeitsthemen

(KompEinSOL) gelernt, selbststandig zu arbeiten.

Ich habe im Unterricht zu Nachhaltigkeitsthemen

Kooperative Lernfahigkeit 2 .78 gelernt, mit meinen Mitschilern im Team

(KompEinKoopl) zusammenzuarbeiten.

Wissen im Bereich Ich habe im Unterricht zu Nachhaltigkeitsthemen
nachhaltige Entwicklung 5 .87  gelernt, wie die Arbeitsbedingungen in Deutschland
(KompEinWissBNE) und anderen Landern aussehen.
Bewertungsfahigkeit im Ich habe im Unterricht zu Nachhaltigkeitsthemen
Bereich nachhaltige 5 81 gelernt, wie ich Produkte (z.B. Kleider, Lebensmittel)
Entwicklung ' nach Kriterien der Nachhaltigkeit (z.B.
(KompEinBewBNE) Umweltschadlichkeit) bewerten kann.
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Die internen Konsistenzen der vier Selbstbewertungsskalen sind sehr zufriedenstellend.
Allerdings kann die explorative Faktorenanalyse die angenommene vierfaktorielle Lésung
nicht bestatigen (siehe Tab. 12; Malk der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin
0,945; Bartlett-Test auf Spharizitat p=0,000). Empirisch bilden sich lediglich zwei Faktoren
ab: Der erste Faktor umfasst die Skalen ,Wissen im Bereich nachhaltige Entwicklung® und
,Bewertungsfahigkeit im Bereich nachhaltige Entwicklung®;, im zweiten Faktor fallen die
beiden methodischen Lernfahigkeiten (selbstorganisiertes und kooperatives Lernen)
zusammen. Trotz der inhaltlich ebenfalls gut interpretierbaren zweifaktoriellen Lésung (in
einen eher kognitiv und einen eher methodisch gepragten Faktor), soll bei den weiteren
Auswertungen zunachst die theoretische Aufgliederung in vier Skalen beibehalten werden,
da diese v.a. bei den Mittelwertsvergleichen einen differenzierteren Informationsgehalt
verspricht.

Tab. 12: Rotierte Komponentenmatrix - Dimension 5a

Faktor
Item 1 2
Bew?2 754
Wiss2 731
Bew1 , 718
Wiss5 715
Wiss1 712 ,346
Wiss4 , 702
Wiss3 ,691
Bew3 ,674
Bew4 ,636
Bew5 ,540 ,464
SOL4 , 799
SOL1 ,788
KoopL1 ,780
SOL3 776
SOL2 ,379 714
KoopL2 ,329 ,696
erkl. Varianz (%) 33,14 27,32
kuml. erkl.
Varianz (%) 60,46

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
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Dimension (5b): Fach- bzw. themeniibergreifende, nachhaltigkeitsrelevante
Wissensaspekte

Zusatzlich zu den Selbsteinschatzungen wurde das Wissen und Verstandnis im Bereich
nachhaltiger Entwicklung erfasst durch die zwei folgenden offenen Fragen:

(a) In unserer Welt gibt es viele Umweltprobleme und gro3e soziale Ungerechtigkeiten.
Uberlege, was Du und Deine Familie in Eurem taglichen Leben fiir eine
Verbesserung tun kénnt. Nenne Eure Mdglichkeiten.

(b) Versuche mit eigenen Worten zu beschreiben, was unter nachhaltiger Entwicklung zu
verstehen ist.

Zur Auswertung der beiden offenen ltems wurde nach theoretischen Uberlegungen sowie
einer ersten Sichtung und Analyse von unterschiedlichen Antwortvarianten der Schuler fir
jede Frage ein Kodierungsschema entwickelt, das sowohl quantitative als auch qualitative
Auswertungsperspektiven erlaubt.

Zur Kodierung der von den Schilern genannten individuellen oder familiaren
Handlungsoptionen fur eine nachhaltige Entwicklung wurde die bekannte Nachhaltigkeits-
trias Okologie, Okonomie und Soziales durch weitere Subkategorien ausdifferenziert.
Anhand des Kodierungsschemas kann sowohl die Gesamtzahl der Schilernennungen als
auch die Themenvielfalt bzw. die Themenvarianz der Nennungen ermittelt werden. Die
iibergeordneten Themenbereiche' und deren Subkategorien sind:

1)  Fokus ,Okologie”

a. Personentransport, Mobilitat
Wasserspar/ -schutzmafnahmen
Energiesparmallnahmen
Alternative Energieformen
Mullentsorgung/-vermeidung

-0 oo T

Artenschutz

2)  Fokus ,Okonomie*
a. Konsumverhalten

3) Fokus ,Soziales*
a. Partizipation
b. Finanzielle und / oder materielle Unterstlitzung
c. Alternative Ideen im Bereich ,Soziales*

4)  Sonstige Nennungen

Fur die zweite offene Frage zum (Begriffs-)Verstandnis von nachhaltiger Entwicklung
wurden der bekannten Definition des Brundtland-Reports (United Nations/ General
Assembly 1987) folgend, drei Kodierungskategorien gebildet: (1) die Nennung des
~.Gegenwartsaspekts” (,...den Bedlrfnissen der heutigen Generation entsprechen®), (2) die

' Daim Themenkomplex ,nachhaltige Entwicklung“ zahlreiche Uberschneidungen zwischen den

Bereichen Okologie, Okonomie und Soziales bestehen, haben wir die Schilernennungen ihrem
jeweiligen Antwortschwerpunkt zugeordnet und dementsprechend auch die Bereiche mit dem
Zusatz ,Fokus* betitelt.
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Nennung des ,Zukunftsaspekis® (,...nicht die Bedirfnisse der zukilinftigen Generation
gefahrden®) und (3) die gedankliche Verknipfung beider Bedurfnisperspektiven (,...der
heutigen Generation entsprechen ohne die Bedirfnisse der zukilnftigen Generation zu
gefahrden®). Flr jede Nennung bzw. Erlauterung oder beispielhafte Umschreibung einer der
drei Aspekte erhielt der Schiiler einen Punkt in der jeweiligen Kodierungskategorie, so dass
eine richtige Erklarung des Begriffs ,Nachhaltige Entwicklung® mit drei Punkten bewertet
wurde.

Dimension (6): Nachhaltigkeitsrelevante Handlungspldne

Die letzte Dimension erfasst die Handlungsplane der befragten Schuler im Bereich
nachhaltiger Entwicklung. Die Operationalisierung fand hierbei aufgrund der vielseitigen
Themenzuschnitte im Programm Transfer-21 zunachst wiederum auf einer fach- bzw.
themenlbergreifenden Handlungsebene statt, mit der die Bereitschaften und Plane im
Bereich nachhaltiger Entwicklung erfasst wurden und die Schuler bspw. bewerten mussten,
inwieweit sie planen, ihr Handeln im Sinne der Nachhaltigkeit zu verandern oder auch
andere Menschen von der Notwendigkeit nachhaltigen Handelns zu tUberzeugen (siehe Tab.
13). Da solche Ubergreifenden Formulierungen fir die Schiller jedoch schwerer verstandlich
und auf ihre alltagliche Lebensumwelt ibertragbar sein kénnten, wurden die individuellen
Handlungspldane und -bereitschaften zusatzlich themenspezifisch operationalisiert und
erneut auf das als bekannt anzunehmende Thema Klima-/ Umweltschutz bezogen (siehe
Tab. 13).

Tab. 13: Beispielitems und Reliabilitaten - Dimension 6

Unterdimensionen tem- Beispielitem

anzahl
Themenubergreifende Durch den Unterricht zu Nachhaltigkeitsthemen
Handlungsplane 4 .84 mdchte ich auch andere Menschen Uberzeugen, dass
(HaPlaNE) nachhaltiges Handeln notwendig ist.

Handlungsplane zum
Thema Klima-
/Umweltschutz
(HaPlaKlima)

Auch in alltaglichen Situationen versuche ich bewusst
3 .87 darauf zu achten, welche Folgen mein Verhalten fur
die Umwelt hat.
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Die beiden Skalen zur Erfassung der Handlungsplane zeigen sehr zufriedenstellende interne
Konsistenzen und die Differenzierung nach dem Grad thematischer Abstraktion in eine eher
themenlbergreifende und eine themengebundene, am Umwelt-/ Klimaschutz orientierte
Skala lasst sich auch empirisch in der explorativen Faktorenanalyse bestatigen. Diese
zweifaktorielle Losung unterstitzt zudem die Annahme differenter bereichsspezifischer
Handlungspléne (siehe Tab. 14; Mal® der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin
0,869; Bartlett-Test auf Spharizitat p=0,000).

Tab. 14: Rotierte Komponentenmatrix - Dimension 6

Faktor
Item 1 2
HaPlaNE1 ,828
HaPlaNE3 ,823
HaPlaNE2 , 726 ,388
HaPlaNE4 , 700 ,439
HaPlaKlima2 ,856
HaPlaKlima3 ,835
HaPlaKlima1 797
erkl. Varianz (%) 36,51 35,18
kuml. erkl.
Varianz (%) 71,69

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
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Neben der themenlbergreifenden und themengebundenen Operationalisierung wurden die
nachhaltigkeitsrelevanten Handlungsplane zusétzlich mittels drei relativ konkreter
Problemsituationen erfasst (siehe Tab. 15), in denen die Schiler zwischen nachhaltigem
Handeln (z.B. dem Kauf einer Energiesparlampe) und einem gegenlaufigen Handeln (z.B.
dem Kauf einer regularen Glihbirne) abwagen mussten. Um den Situationen einen
Problemcharakter zu verleihen, wurde das nachhaltige Handeln mit einer
.Handlungsbarriere” (hdherer Preis, deutlich Idngere Anreisezeit usw.) belegt. Um der
sozialen Erwlnschtheit entgegenzuwirken, mussten die Schuler jeweils beide
Entscheidungsalternativen bewerten.

Tab. 15: Beispielitems - Dimension 6

Nachhaltigkeitsrelevante Problemsituation Endscheidungsmaoglichkeit

Stell dir vor, die Lampe in deinem Zimmer ist kaputt

gegangen. Deine Mutter schickt dich, um Ersatz zu a) Ich kaufe die
besorgen. Im Laden gibt es die Méglichkeit eine giinstige Energiesparlampe.
normale Glihbirne zu kaufen oder eine Energiesparlampe. b) Ich kaufe die normale
Die Energiesparlampe ist deutlich teurer und sieht auch Gliihbirne.

nicht so gut aus. Welche Lampe kaufst du?

Stell dir vor, du hast heute Nachmittag Schlagzeugunter- a) Ich frage meine Mutter, ob
richt. Du musst dazu nur deine Sticks mithehmen. Du kannst sie mich kurz fahrt.

mit dem Fahrrad in 20 Minuten dorthin fahren. Leider hattest b) Ich fahre schnell mit dem
du aber gerade in der Schule Sport und bist deshalb jetzt Fahrrad zum

schon ganz ausgepowert. Schlagzeugunterricht.

Stell dir vor, du planst mit deinen Freunden eine Stadtereise

nach Paris fiir ein verldngertes Wochenende. Um nach a) Ich entscheide mich fir die
Paris zu kommen, kénnt ihr entweder den Zug nehmen oder Anreise mit dem Flugzeug.
den Billigflieger. Die Zugfahrt kostet etwas mehr und dauert b) Ich entscheide mich fiir die
ca. 3 Stunden lénger als der Flug. Wie entscheidest du Anreise mit dem Zug.
dich?
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3.8 Ergebnisse der Querschnittserhebung

In diesem Abschnitt werden ausschlielllich die Ergebnisse der Querschnittserhebung
berichtet und - wenn nicht anders angegeben - wird dabei jeweils auf die in Kap. 3.5
dargestellte Stichprobenverteilung rekurriert. Da die StichprobengroRen zwischen
Experimental- und Kontrollgruppe (bzw. in weiteren Analysen z.T. auch zwischen den
Subgruppen) stark unterschiedlich sind, wurden bei der Uberpriifung der
Mittelwertsunterschiede in  Anlehnung an Bortz (2005) eine Reihe weiterer
Vorraussetzungen (wie z.B. Varianzhomogenitat der Gruppen im untersuchten Merkmal
bzw. gréRere Varianz in der groReren Gruppe flr eher konservative Testentscheidungen)
berlcksichtigt bzw. die Testentscheidung mit einem verteilungsfreien Verfahren (Mann-
Whitney U-Test) Uberpruft.

Die Ergebnisdarstellung ist so strukturiert, dass zunachst die Befunde zu

(1) den Unterrichtswahrnehmungen,

(2) den wahrgenommenen Partizipationsméglichkeiten und der Schiilermotivation,

(3) den nachhaltigkeitsrelevanten Kompetenzeinschéatzungen und Handlungsplénen sowie
(4) den nachhaltigkeitsrelevanten Wissensaspekten (offene Fragen) und schliefRlich

(5) den Kontrollkognitionen berichtet werden.

In jeder Untersuchungsdimension werden die mittleren Skalenunterschiede zwischen
Programm- und Kontrollgruppe dargestellt sowie weitere Gruppenvergleiche z.B. nach
Geschlecht, nach Schulart und/ oder Klassenstufe durchgefuhrt. Die Gruppenvergleiche
beziehen sich dann z.T. nur noch auf die Schuler der Programmklassen und gehen u.a. den
Fragen nach, welche Schiler innerhalb der Experimentalgruppe besonders vom Programm-
Transfer-21 profitieren konnten bzw. unter welchen Kontextbedingungen der programm-
orientierte BNE-Unterricht besonders ginstig wahrgenommen wurde.

Am Ende der Befunddarstellung stehen die mehrebenenanalytischen Erklarungsmodelle, die
sowohl auf Schiler- als auch auf Klassenebene die starksten Einflussgrofen der abhangi-
gen Variablen, d.h. in diesem Fall der Kompetenzeinschatzungen und Handlungsplane
ermitteln und somit Aufschluss Uber deren Bedingungsfeld und damit Uber weitere
padagogische Handlungsmoglichkeiten liefern.

Bei der Ergebnisdarstellung wird versucht, die vorhandenen Anschluss- und Vergleichs-
moglichkeiten zur Evaluation des vorangegangenen BLK-Programms ,21“ (vgl. Rode 2005)
zu nutzen und Bezlge zwischen den beiden Modellversuchsprogrammen bzw. zu moglichen
Transferprozessen herzustellen. Allerdings muss beachtet werden, dass die
Schulerbefragung im BLK-Programm nicht im Experimental-Kontrollgruppendesign
durchgefiihrt wurde, sondern nur Schiiler und Schilerinnen von Programmschulen befragt
wurden. Bei dem Vergleich der Ergebnisse ist zudem zu bericksichtigen, dass in der
Evaluation vom BLK-Programm ,21“ eine gezielte Stichprobenauswahl vorgenommen
wurde, die das ,optimal Mdégliche* erfassen sollte (vgl. Rode 2005; S.21), und nach der an
der Befragung nur die von den Schulen als jeweils beste Klassen oder Lerngruppen
bezeichneten Schiler teilnahmen. Die Stichprobe der Abschlussevaluation des BLK-
Programms ,21“ umfasste insgesamt 1564 Schiler der Jahrgangsstufen 8 bis 13 aus
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unterschiedlichen Schularten. Die groRte Gruppe der Schiler (29%) gehorte der
Jahrgangsstufe 10 und weitere 23% der Schuler der Jahrgangsstufe 9 an, was die
Stichprobe in dieser Hinsicht unserer Stichprobe annahert. Aufgrund der gezielten Auswahl
besserer Klassen sowie weiterer Unterschiede in der Verteilung der Klassenstufen und
Schularten kann der Vergleich der Ergebnisse allerdings nur auf einer globalen
interpretativen Ebene und nicht im empirisch-statistischen Sinn vollzogen werden.
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3.8.1  Wahrnehmung nachhaltigkeitsrelevanter Unterrichtsmerkmale
3.8.11 Experimental-Kontrollgruppenvergleich fir die Gesamtstichprobe

Eine der leitenden Forschungsfragen der Stuttgarter Teilstudie war, inwieweit sich die
Programmklassen und die programmabstinenten Klassen hinsichtlich der Wahrnehmung
nachhaltigkeitsrelevanter Unterrichtsmerkmale unterscheiden bzw. ob es durch das
Programm Transfer-21 aus Schililersicht tatsachlich gelungen ist, die programmspezifischen
Vorstellungen zu einem nachhaltigkeitsorientierten Unterricht umzusetzen und ob im
programmorientierten BNE-Unterricht mehr innovative, z.B. selbstorganisierte und/ oder
kooperative Methoden eingesetzt werden und eine positivere Unterrichtswahrnehmung
besteht als im reguldren BNE-Unterricht der Kontrollgruppe.

In der Abschlussevaluation zum vorangegangenen BLK-Programm ,21“ zeigte sich, dass die
Schuler den programmorientierten BNE-Unterricht und hier insbesondere die Mdglichkeiten
zum selbststandigen und interdisziplindren Arbeiten sowie die vielfaltigen Lernchancen sehr
positiv. wahrgenommen haben (vgl. Rode 2005, S. 109 ff.). Diese Erfolge in der
Wahrnehmung des BNE-Unterrichts kdénnen in der Evaluation des Nachfolgeprogramms
Transfer-21 klar bestatigt werden: Die Schiler der Programmklassen schatzen den BNE-
Unterricht hinsichtlich des innovativen Methodeneinsatzes sowie weiterer zentraler
Gutekriterien (wie z.B. der wahrgenommene Freude am Unterricht) signifikant positiver ein
als die Schiler der programmabstinenten Klassen.

Betrachtet man die Mittelwertsvergleiche der einzelnen Skalen genauer (siehe Abb. 3 bzw.
Tab. 16), so zeigt sich bei den Skalen zum Methodeneinsatz (UWahrSitL, UWahrSOL und
UWahrKoopL ), dass die deutlichsten Vorteile der Programmklassen bei der Wahrnehmung
des situierten Lernens (d=,39) bestehen, gefolgt von kleineren Effekten (d=,26) bei der
Wahrnehmung des kooperativen Lernens. Keinen messbaren Unterschieden bestehen bei
der Wahrnehmung des selbstorganisierten Lernens. Dass sich die Schilerwahrnehmungen
von Experimental- und Kontrollgruppe gerade bei der Skala des selbstorganisierten Lernens
nicht unterscheiden, ist angesichts der hohen Relevanz selbstorganisierter
(selbstregulierter) Lernformen und Lernstrategien in der Bildungsforschung (im Uberblick
siehe z.B. Artelt/ Moschner 2005; Mandl/ Friedrich 2006) und Bildungspraxis nicht weiter
Uberraschend. Verwunderlich stimmt eher der in beiden Gruppen nur mittlere Wert von ca.
2,5 Skalenpunkten (auf der Bewertungsskala von 0 (= trifft gar nicht zu) bis 5 (= trifft voll
zu)), wonach die Schiler selbstorganisierte Lernarrangements sowie Anregungen und
Hilfestellungen zum selbstorganisierten Lernen nur durchschnittlich haufig wahrnehmen. In
beiden Gruppen wird auf der Skala am hodchsten das kooperative Lernen, d.h. das
gemeinsame Lernen, Lésen von Aufgaben und Unterstitzen in der Arbeitsgruppe bewertet.
Hochst erfreulich ist, dass sich ein groBer Programmerfolg beim situierten Lernen zeigt und
die Programmklassen v.a. dieses anwendungsbezogene, mit aktuellen Ereignissen und/
oder eigenen Erfahrungen verknlpfte Lernen soviel haufiger im BNE-Unterricht
wahrnehmen als die programmabstinenten Klassen.

47



50

4.0

3,04

Mittelwert

20

2,75

1.54

1,80

2,26

oo

UWahrSitL  UWahrSOL UWahriKoopL  UWahrOff  UwahrProg UWahrFreude UwahrJber UWahrLehrer
= 26"

d=39" d=-B1"

Abb. 3: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Gutekriterien des Unterricht -

n.s.

Gesamtstichprobe

Tab. 16: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Gutekriterien des Unterrichts -

Gesamtstichprobe

n.s.

d= 53"

d=34™

d=36""

. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N MwW SD SE stirke d (2-seitig)
i KG 254 2,16 1,27 0,08
UWahrSitL ,39 ,000
EG 1312 2,64 1,24 0,03
KG 257 2,46 1,27 0,08
UWahrSOL n.s.
EG 1313 2,52 1,32 0,03
KG 254 2,75 1,49 0,09
UWahrKoopL ,26 ,000
EG 1306 3,14 1,51 0,04
. KG 253 1,54 1,33 0,08
UWahrOff n.s.
EG 1309 1,48 1,48 0,04
KG 257 1,80 1,10 0,07
UWahrProg ,53 ,000
EG 1298 2,41 1,20 0,03
KG 257 2,18 1,30 0,08
UWahrFreude ,34 ,000
EG 1303 2,65 1,45 0,04
.. KG 257 2,26 1,38 0,09
UWahrUber -,61 ,000
EG 1306 1,45 1,26 0,03
KG 257 2,59 1,15 0,07
UWahrLehrer ,36 ,000
EG 1302 3,05 1,38 0,04
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Die Offnung des Unterrichts nach AuBen (UWahrOff), d.h. der Einbezug von externen
Personen (Zeitzeugen, Experten zu einem bestimmten Thema usw.) oder der Besuch
externer Einrichtungen oder Orte (Museen, Betriebe usw.) ist in beiden Gruppen, d.h. den
Programmklassen und den programmfernen Klassen, mit einem Mittelwert von ca. 1,5
Skalenpunkten gleichermalfien - ohne signifikante Unterschiede - eher gering ausgepragt
(siehe Abb. 3, Tab. 16). Anders als in der Evaluation des BLK-Programms ,21%, in der sich
fast die Halfte der befragten Schuler an eine Kooperation mit externen Personen oder
Einrichtungen und sogar fast zwei Drittel an auf3erschulische Lernorte erinnern konnte (vgl.
Rode 2005, S. 129), wird der Einbezug externer Personen, Einrichtungen oder Orte von den
hier befragten Schulern kaum wahrgenommen. Dieser Vergleich sollte jedoch nicht
umgehend auf negative Transferprozesse zuruckgefiihrt werden. Es muss angemerkt
werden, dass es sich zum einen nicht um eine objektive Messung der Unterrichtséffnung
sondern um Schilerwahrnehmungen handelt, in der z.B. zeitlich etwas zuriickliegende
Besuche oder Kooperationen zurlicktreten kdénnen. Zudem wurden in der
Abschlussevaluation des BLK-Programms ,21“ jeweils die besten Klassen oder Lerngruppen
von den Schulen benannt und befragt (ebd., S. 21), in unserer Evaluation von Transfer-21
wurde hingegen keine gezielte Auswahl ,besserer® Klassen vorgenommen, wodurch die
Vergleichbarkeit der Ergebnisse auch nur eingeschrankt mdglich ist. Trotzdem deuten
unsere Ergebnisse an, dass aus der Wahrnehmung der Schiler die externe Kooperation
und auRerschulische Offnung des BNE-Unterrichts noch weiter ausgebaut werden kénnte.
Ein schéner Programmerfolg und deutlicher Unterschied zugunsten der Programmklassen
mit mittlerer EffektgroRe (d=,53) zeigt sich bei der Skala programmorientierte
Unterrichtsgestaltung (UWahrProg), in der innovative, partizipative, situative und
schilerzentrierte Aspekte der Unterrichtsgestaltung zusammengefasst sind. Die Schiler der
Kontrollklassen nehmen diese nachhaltigkeitsorientierten Gestaltungskriterien im Unterricht
zu Nachhaltigkeitsthemen eher selten wahr (MW=1,8), wohingegen die Transfer-21
Programmklassen ihre Méglichkeiten im BNE-Unterricht innovativ, partizipativ, situativ und/
oder schiilerzentriert zu lernen deutlich hdher einschatzen (MW=2,41).

Ebenfalls deutlich besser bewertet werden von den Schuilern des Programms Transfer-21
auch die weiteren unterrichtlichen Gutekriterien wie die wahrgenommene Freude
(UWahrFreude) und Uberforderung (UWahrUber) im BNE-Unterricht. Die positive
Wahrnehmung dieser beiden emotional betonten Gutekriterien (hohe Auspragung der
Freude und niedrige Auspragung der Uberforderung) lasst vermuten, dass sich die
Programmschiler im BNE-Unterricht insgesamt sehr wohl flihlen. Zudem gelten beide
Kriterien als Motivationsbedingungen, d.h. bei gunstigen Auspragungen kann ein positiver
Einfluss auf die motivationalen Zustdnde der Schiller angenommen werden. Hoéchst
erfreulich ist daher der hohe Mittelwertsunterschied zwischen Programm- und
Kontrollklassen bei der Skala wahrgenommene Uberforderung mit der gréRten Effektsstarke
(d=,61) innerhalb der Unterrichtswahrnehmungen. Die Programmklassen flhlen sich also
durchschnittlich wesentlich weniger iberfordert, d.h. der Unterrichtsstoff ist fiir diese Schiler
nicht zu schwierig und nicht zu umfangreich und das Unterrichtstempo scheint angemessen.
Neben der Uberforderung und der Freude am BNE-Unterricht haben die Programmschiiler
auch die Lehrkraft, deren Unterstitzungsverhalten, Interesse am Thema, Freude am
Unterrichten und inhaltliche Kompetenz wesentlich hdher eingeschatzt als ihre Mitschiler
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der Kontrollklassen. Der Mittelwert der Programmeklassen ist mit 3,05 Skalenpunkten nach
dem kooperativen Lernen der héchste Wert innerhalb der Unterrichtswahrnehmungen und
liegt deutlich Uber dem Durchschnitt. Die BNE-Lehrenden innerhalb des Programms
Transfer-21 werden von den Schilern also sehr positiv wahrgenommen.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Programmschiler den BNE-Unterricht abgesehen
von zwei Skalen (selbstorganisiertes Lernen und Offnung des Unterrichts nach AuRen),
deutlich positiver wahrnehmen, womit es den Programmtrdgern gemessen in den
Schulerwahrnehmungen gelungen ist, nachhaltigkeitsrelevante Methoden in den BNE-
Unterricht zu implementieren und wichtige Gutekriterien eines Unterrichts (wie Freude,
Uberforderung und Wahrnehmung der Lehrkraft im BNE-Unterricht) zu stérken.

3.8.1.2 Experimental-Kontrollgruppenvergleich fiir die Realschulen

Neben dem Vergleich der zwei Gruppen auf Gesamtebene, also unter Einbezug aller
aufgenommenen Schularten (Gymnasien, Realschulen und Gesamtschulen) und aller
Jahrgangsstufen (9. und 10. Klassen), ist es sinnvoll, den Gruppenvergleich nochmals
getrennt nach Schularten und Jahrgangsstufen durchzufiihren. Durch die ungleiche
Verteilung von Programm- und Kontrollschilern innerhalb der befragten Gymnasien und
Gesamtschulen (siehe Kap. 3.5; z.B. Anzahl der befragten Gesamtschiler in den
Programmklassen N=293 und in den Kontrollklassen nur N=24), soll dieser Vergleich nur fir
die Realschulklassen der 9. Jahrgangsstufe durchgeflihrt werden. Ausgeschlossen wurden
hierbei auch die Arbeitsgemeinschaften (AG's). Die genaue Stichprobenzusammensetzung
zeigt Tabelle 17.

Tabelle 17: Stichprobenzusammensetzung fir beteiligte Realschulklassen der 9. Jahrgangstufe

Gruppe EG KG
Verteilung Haufigkeit Prozent Haufigkeit Prozent
Befragte Schiiler 97 100% 135 100%
(Nges)
Geschlecht:
mannlich 58 59,8 62 45,9
weiblich 32 33,0 70 51,9
keine Angabe 7 7,2 3 2,2
Geburtsjahr:
1990 6 6,2 4 3,0
1991 17 17,5 23 17,0
1992 46 47,4 63 46,7
1993 21 21,6 43 31,9
Sonstige 2 2,1 1 7
keine Angabe 5 5,2 1 v
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Die 97 Schuler der Programmklassen stammen aus sieben unterschiedlichen Klassen von
vier Schulen und die 135 Kontrollschuler aus neun Klassen von funf Schulen. Die
Altersverteilung in Programm- und Kontrollklassen ist homogen ausgepragt; bei der
Verteilung des Geschlechts ist in den Programmklassen der Anteil der Jungen deutlich
héher (59,8%) als in den Kontrollklassen (45,9%). Die ungleiche Geschlechterverteilung
wirkt sich allerdings nicht weiter auf die unten berichteten Unterschiede zwischen
Programm- und Kontrollklassen aus, was Uber Mittelwertsvergleiche der Geschlechter
innerhalb der Programmklassen und innerhalb der Kontrollklassen gepruft wurde.

Wie aus Abbildung 4 (vgl. auch Tab. 18) entnommen werden kann, fallt der
Gruppenvergleich fiir die Unterrichtswahrnehmungen innerhalb der Realschulen nochmals
wesentlich positiver aus als auf der Gesamtebene: Die Effektstarken liegen auller bei der
Skala des kooperativen Lernens deutlich héher und reichen bis zu sehr gro3en Effekten bei
der Wahrnehmung des Lehrers (d=,94) und der Skala der programmorientierten
Unterrichtswahrnehmung (d=1,06). Innerhalb der Realschulen scheint das Programm aus
Sicht der Schiler demnach besonders effektvoll zu sein und dies auch bei den Skalen
selbstorganisiertes Lernen und Offnung des Unterrichts nach AuRen. Vergleicht man die
Skalenwerte der Realschulklassen mit denen der Gesamtgruppe, so erkennt man, dass der
starke Effekt innerhalb der Realschulen sowohl auf die im Vergleich zur Gesamtgruppe
positivere Unterrichtsbewertung der Programmklassen zuriickzufiihren ist als auch auf die
vergleichsweise niedrigeren Wertungen in den Kontrollklassen.
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o 2,80 2,76

2,69 2,71

Mittelwert
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S 2,23 | 23] ol

1,89 1,97
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1,54

1,29
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d= g7 d= 40* n.s. d= g™ d=106** d= 74 d=- 37 d= 94+

Abb. 4: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Giitekriterien des Unterrichts - RS/ 9. Jhg.

Welche (Kontext-) Bedingungen zu den starkeren Effekten innerhalb der Realschulklassen
gefuhrt haben, kann anhand dieser (vergleichsweise) kleinen Stichprobe von sieben
Programmklassen und neun Kontrollklassen leider nicht genau ermittelt werden. Zentrale
Bedingungen des realisierten BNE-Unterrichts (wie z.B. der organisatorische Rahmen, der
Zeitumfang sowie die beteiligten Facher) wurden mittels eines Zusatzfragebogens schriftlich
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von der durchfiihrenden BNE-Lehrkraft erfragt. Die Analyse dieser Zusatzfragen bedarf
allerdings aufgrund der Untersuchung von Klassenmerkmalen einer etwas groReren
Stichprobe und wird fiir die unterschiedlichen Schularten innerhalb der Programmklassen
(Realschule, Gymnasium und Gesamtschule) in Kap. 3.8.1.4 vorgenommen.

Tab. 18: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Gutekriterien des Unterrichts - RS/ 9.Jhg.

. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N MwW SD SE stirke d (2-seitig)
) KG 133 1,89 1,25 0,11
UWahrSitL ,67 ,000
EG 90 2,69 1,14 0,12
KG 135 2,30 1,33 0,11
UWahrSOL ,40 ,004
EG 90 2,80 1,22 0,13
KG 133 2,38 1,52 0,13
UWahrKoopL n.s.
EG 91 2,76 1,37 0,14
N KG 133 1,29 1,24 0,11
UWahrOff ,68 ,000
EG 92 2,23 1,49 0,16
KG 135 1,54 1,07 0,09
UWahrProg 1,06 ,000
EG 89 2,7 1,14 0,12
KG 135 1,97 1,31 0,11
UWahrFreude 74 ,000
EG 92 2,96 1,37 0,14
. KG 135 2,23 1,40 0,12
UWahrUber -,37 ,008
EG 91 1,74 1,24 0,13
KG 135 2,34 1,18 0,10
UWahrLehrer ,94 ,000
EG 89 341 1,08 0,11
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3.81.3 Gruppenvergleiche nach Geschlecht

Mit Hilfe dieser Feinanalyse soll die Frage beantwortet werden, ob geschlechterspezifische
Unterschiede in der Wahrnehmung des BNE-Unterrichts bestehen bzw. bezogen auf die
Programmklassen welches Geschlecht den programmgeleiteten BNE-Unterricht besser
bewertet und wahrgenommen hat.

Betrachtet man zuerst nur die Programmklassen (zur Stichprobenverteilung nach
Geschlecht vgl. Tab. 19; Stichprobenverteilung aulRer bei der der Verteilung auf die AG's
homogen) und vergleicht innerhalb der Programmklassen die Unterrichtswahrnehmungen
von Jungen und Madchen, so ergeben sich kaum signifikante Unterschiede zwischen den
Geschlechtern und lediglich bei zwei Skalen (Offnung des Unterrichts nach Aufen und
Uberforderung) differieren die Wahrnehmungen und dies auch nur mit sehr geringen
Effektstarken (d=-,11 und d =-,17; vgl. Abb. 5 und Tab. 20), so dass kaum von
geschlechterspezifischen Unterschieden innerhalb der Programmklassen gesprochen
werden kann.

Tabelle 19: Stichprobenverteilung nach Geschlecht innerhalb der Experimentalgruppe

Gruppe Mannlich Weiblich Gesamt

Verteilung Haufigkeit Prozent Haufigkeit Prozent Prozent
?hzza)'gte Schiler 646 51,35% 612 48,65% 100%
Schulart:

Gesamtschule 140 50,0% 140 50,0% 100%

Realschule 141 63,8% 80 36,2% 100%

Gymnasium 365 48,2% 392 51,8% 100%
Klassenstufe:

9 370 50,2% 367 49,8% 100%

10 193 47,7% 212 52,3% 100%

AG 83 71,6% 33 28,4% 100%
Geburtsjahr:

1990 37 61,7% 23 38,3% 100%

1991 150 52,8% 134 47,2% 100%

1992 269 50,9% 259 49,1% 100%

1993 168 48,1% 181 51,9% 100%

Sonstige 15 62,50% 9 37,50% 100%

fehlend 7 53,85% 6 46,15% 100%
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Abb. 5: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Gutekriterien des Unterrichts - nur EG

Tab. 20: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Gltekriterien des Unterrichts - nur EG

. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N MW SD SE stirke d (2-seitig)

M 642 2,66 1,24 0,05

UWahrSitL n.s.
w 609 2,61 1,22 0,05
M 642 2,53 1,30 0,05

UWahrSOL n.s.
w 610 2,53 1,33 0,05
M 641 3,08 1,50 0,06

UWahrKoopL n.s.
w 606 3,23 1,50 0,06
. M 641 1,54 1,51 0,06

UWahrOff - 11 ,047
w 608 1,38 1,45 0,06
M 632 2,43 1,22 0,05

UWahrProg n.s.
w 608 2,40 1,17 0,05
M 635 2,63 1,45 0,06

UWahrFreude n.s.
w 610 2,68 1,45 0,06
. M 637 1,55 1,31 0,05

UWahrUber -17 ,004
w 607 1,34 1,18 0,05
M 637 2,99 1,37 0,05

UWahrLehrer n.s.
w 604 3,12 1,36 0,06

Auch der Mittelwertsvergleich in den Kontrollklassen (siehe Abb. 6; Tab. 21) ergibt aul3er bei
der Wahrnehmung des selbstorganisierten Lernens (mit einer geringen Effektsstarke von
d= ,29) keine signifikanten Unterschiede in den Unterrichtseinschatzungen zwischen den
Geschlechtern. Tendenziell liegen in den Kontrollklassen die Mittelwerte der Madchen etwas
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Uber denen der Jungen bzw. fallen die Bewertungen der Madchen etwas besser aus (vgl.
Uberforderung). Diese Tendenz zeigt sich in den Programmklassen nicht, d.h. die leichten
Unterschiede zwischen Madchen und Jungen werden im Programm Transfer-21 sogar noch
reduziert. Der BNE-Unterricht und dessen Methoden scheinen also beide Geschlechter
gleichermalfden anzusprechen.
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Abb. 6: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Gutekriterien des Unterrichts - nur KG

Tab. 21: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Giitekriterien des Unterrichts - nur KG

Variable Gruppe N MW SD SE s'f;i';td (2-2:;?&9)
M

UWahrSitL 19 215 1.29 12 n.s.
w 127 2,16 1,25 A1
M

UWahrSOL 121 2,26 1.29 12 29 0,024
w 127 2,63 1,25 A1
M 119 2,65 1,46 13

UWahrKoopL ’ ’ ’ n.s.
w 127 2,88 1,51 A3

3 M

UWahrOff 19 1,50 133 12 n.s.
w 126 1,58 1,33 A2
M 121 1,78 1,17 11

UWahrProg ’ ’ ’ n.s.
W 127 1,78 1,03 ,09
M 121 2,01 1,38 13

UWahrFreude ’ ’ ’ n.s.
W 127 2,33 1,22 11

. M 121 2,38 1,44 13

UWahrUber ’ ’ ’ n.s.
W 127 2,17 1,33 12
M

UWahrLehrer 121 2,55 1.21 1 n.s.
W 127 2,63 1,12 .10
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3814 Gruppenvergleiche nach Schulart

In Kapitel 3.8.1.2. wurden bereits die Unterrichtswahrnehmungen der beteiligten
Realschulen naher analysiert. Hierbei konnten aufgrund der Stichprobenverteilung die
Einschatzungen der Programmklassen mit denen der Kontrollklassen verglichen werden, flr
die Schularten Gymnasium und Gesamtschule ist dies leider nicht mdglich. Von Interesse ist
allerdings auch die Frage, ob sich die Wahrnehmung des BNE-Unterrichts innerhalb der
Programmbklassen zwischen den Schularten unterscheidet und die nachhaltigkeitsorientier-
ten Gutekriterien je nach Schulart unterschiedlich bewertet werden. Tabelle 22 zeigt die
genaue Stichprobenverteilung fir die drei beteiligten Schularten innerhalb der
Programmklassen: Abgesehen von den unterschiedlichen Stichprobengroflen flr
Gymnasien, Gesamt- und Realschulen (die jedoch alle hinreichend grof3 sind) stellt sich die
Verteilung fur Klassenstufen, Geschlecht und Alter relativ homogen dar.

Tab. 22: Stichprobenverteilung nach Schularten innerhalb der Experimentalgruppe

Gruppe EG

. Gesamtschule Realschule Gymnasium
Verteilung N % N % N %
?@Z"s‘;‘gte Schler 203 100 236 100 794 100
Klassenstufe:

9 167 57,0 97 41,1 514 64,7

10 95 32,4 85 36,0 243 30,6

AG 31 10,6 54 22,9 37 47
Geschlecht:

mannlich 140 47,8 141 59,7 365 46,0

weiblich 140 47,8 80 33,9 392 49,4

keine Angabe 13 4.4 15 6,4 37 4,7
Geburtsjahr:

1990 14 4,8 29 12,3 22 2,8

1991 56 19,1 77 32,6 156 19,6

1992 117 39,9 87 36,9 338 42,6

1993 87 29,7 27 11,4 243 30,6

Sonstige 8 2,7 5 2,1 9 1,2

fehlend 11 3,8 11 4,7 23 2,9

Die Ergebnisse der schulartenspezifischen Gruppenanalyse zeigen deutlich, dass die
Programmschiler der Realschulen fast durchweg die besten Bewertungen des BNE-
Unterrichts vornehmen (vgl. Abb. 7; Tab. 23). Kein Unterschied zwischen den Gruppen
ergibt sich bei der generell sehr hoch bewerteten Skala des kooperativen Lernens und die
einzige schlechtere Bewertung geben die Realschiiler bei der Skala der wahrgenommenen
Uberforderung ab, die sie deutlich hdher als ihre Mitschiler der anderen Schularten
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empfinden. Bei allen anderen Skalen der Unterrichtswahrnehmung liegen die
Realschulklassen jedoch immer vor den Gesamtschulklassen; das Schlusslicht bilden in
dieser Befragung meistens die Programmschiler der Gymnasien. Die Unterschiede
zwischen den drei Gruppen sind aulRer bei der Skala des kooperativen Lernens durchweg
signifikant (siehe Tab. 23; die Effektstarke wurden hier aufgrund des Mehrfachvergleichs
nicht berechnet, die Hohe des F-Werts kann jedoch auch als eine erste Orientierung
gelesen werden).

Tab. 23: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Gutekriterien des Unterrichts - nur EG

Oneway ANOVA
Variable Gruppe N Mw SD SE

F-Wert Sig.
RS 229 2,91 1,09 0,07

UWahrSitL GY 790 2,55 1,22 0,04 7,72 ,000
GS 293 2,67 1,37 0,08
RS 229 2,87 1,11 0,07

UWahrSOL GY 791 2,39 1,32 0,05 12,27 ,000
GS 293 2,60 1,42 0,08
RS 229 3,15 1,29 0,09

UWahrKoopL GY 784 3,17 1,55 0,06 77 n.s.
GS 293 3,05 1,53 0,09
RS 229 2,04 1,58 0,10

UWahrOff GY 787 1,14 1,26 0,05 54,71 ,000
GS 293 1,93 1,68 0,10
RS 226 2,69 1,05 0,07

UWahrProg GY 784 2,31 1,19 0,04 9,60 ,000
GS 288 2,47 1,30 0,08
RS 229 2,88 1,36 0,09

UWahrFreude GY 786 2,58 1,44 0,05 3,71 ,025
GS 288 2,64 1,53 0,09
RS 229 1,74 1,23 0,08

UWahrUber GY 785 1,34 1,24 0,04 10,06 ,000
GS 292 1,54 1,30 0,08
RS 227 3,40 1,14 0,08

UWahrLehrer GY 783 2,92 1,40 0,05 11,68 ,000
GS 292 3,14 1,44 0,08
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Abb. 7: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Gitekriterien des Unterrichts - nur EG

Dass der BNE-Unterricht an den Realschulen in fast allen Gitekriterien besser bewertet wird
als an anderen Schulformen bzw. die Gymnasialschuler in ihren Bewertungen meist am
niedrigsten liegen, zeigt zunachst, dass die Wahrnehmung eines nachhaltigkeitsorientierten
Unterrichts voraussichtlich nur wenig mit einem (den Schulformen unterstellten) kognitiven
Leistungsniveau der Schiler zusammenhangt. Naher liegt die Vermutung, dass die
Unterrichtswahrnehmung der Schiler von den realisierten Unterrichtsqualitdten bzw.
weiteren Merkmalen der Unterrichtsumsetzung beeinflusst werden und der BNE-Unterricht
an den einbezogenen Realschulen hinsichtlich der untersuchten Kriterien besonders
programmkonform umgesetzt wurde. Diese Hypothese konnte zumindest teilweise anhand
der erhobenen Zusatzfragen zum BNE-Unterricht (ausgefiillt von der durchfihrenden BNE-
Lehrkraft) untersucht werden. Die Zusatzfragen bezogen sich (1) auf die Organisationsform
des BNE-Unterrichts, d.h. ob der BNE-Unterricht im regularen Unterricht (und wenn ja in wie
vielen Fachern), im Rahmen eines Wahlpflichtfachs, einer AG, einer Projektwoche oder
einer Kombination dieser Mdglichkeiten stattgefunden hat. Ferner wurde erfasst (2) wie viele
Lehrkrafte an dem BNE-Unterricht beteiligt waren und (3) welchen Zeitumfang (in
Unterrichtsstunden Uber Schulwochen) der BNE-Unterricht umfasste. Der Ricklauf dieser
unterrichtsbezogenen Fragebdgen ist nicht vollstandig erfolgt, so dass nicht zu allen Klassen
Informationen hierzu vorliegen. Besonders innerhalb der Gruppe der programmbeteiligten
Gesamtschulen liegen uns nur von drei der 15 befragten Klassen die Zusatzfragebbgen vor
(vgl. Tab. 24), so dass bei den beteiligten Gesamtschulklassen diesbezlglich keine sichere
Aussage getroffen werden kann. Die Auswertungen innerhalb der Realschul- und
Gymnasialklassen basieren hingegen auf deutlich mehr Fragebdgen.

Wie aus Tabelle 24 ersichtlich ist, lasst die Analyse der Zusatzfragen relativ klare
Haufungen bzw. eine spezifische Verteilung der Merkmale zugunsten der Realschulklassen
erkennen: In der Gruppe der Realschulklassen, die den Unterricht schlief3lich deutlich
besser einschatzen als die Gymnasialklassen, fand der nachhaltigkeitsbezogene Unterricht
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nur selten ausschlieBlich im regularen Unterricht statt (bei 18,2%), sondern wurde sehr
haufig (bei 54,5%) in unterschiedlichen Organisationsformen durchgefiihrt, d.h. die BNE-
Themen wurden z.B. sowohl im reguldren Unterricht als auch im Rahmen einer
Projektwoche oder eines Wahlpflichtfachs behandelt. Diese Verknipfung von
unterschiedlichen Organisationsformen findet sich in den Gymnasialklassen kaum (nur bei
18,18%); hier fand der BNE-Unterricht bei Uber der Halfte der befragten Klassen
ausschlief3lich im regularen Unterricht statt. Auch die damit wahrscheinlich eng verbundene
Anzahl der beteiligten Lehrkrafte ist in den Realschulklassen mit durchschnittlich 3,2
Lehrkraften wesentlich hoher als in den Gymnasien und nicht zuletzt liegt auch der
verwendete Zeitumfang an den Realschulen deutlich héher und in den Realschulklassen
umfasste der BNE-Unterricht durchschnittlich mehr als doppelt so viele Unterrichtsstunden
(56,6) als in den Gymnasialklassen.

Tab. 24: Auswertung der Zusatzfragen an die BNE-Lehrkraft

Gruppe EG
. Gesamtschule Realschule Gymnasium
Variable
Anzahl befragter Klassen 15 17 38
Anzahl ausge_fullter 3 1 33
Zusatzfragebdgen
Organisationsform
des BNE-Unterrichts
(Anzahl / Prozent)
Reguléarer Unterricht 1/33,3% 2/18,2% 19/57,6%
WPF / AG 0/ 0,0% 3/27,3% 8/24,2%
Projektwoche'® 0/ 0,0% 0/ 0,0% 0/ 0,0%
Kombination
(meist Projektwoche und 2/66,7% 6/54,5% 6/18,2%
reg. Unterricht)
Durchschnittliche Anzahl
beteiligter Lehrkrifte 17 3.2 16
Purchsch.nlttllcher Zeitumfang 206 56,6 236
in Unterrichtsstunden

Die positivere Einschatzung des BNE-Unterrichts in den Realschulklassen kénnte demnach
auch auf die unterrichtlichen Rahmen- und Organisationsbedingungen zuriickgefiihrt
werden, nach denen der BNE-Unterricht in diesen Klassen haufiger in kombinierten
Kontexten stattfand, von mehr Lehrkraften begleitet wurde und mehr Unterrichtsstunden
umfasste. Zwischen den Unterrichtswahrnehmungen der Schiiler und dem Zeitumfang des
BNE-Unterrichts ergeben sich dementsprechend auch durchweg signifikante Korrelationen,

' Die Organisationsform ,Projektwoche® trat nur in Kombination mit den anderen Organisations-

formen auf. Da die Themen und Veranstaltungen einer Projektwoche vor- und evtl. auch
nachbereitet werden muissen, ist dies aufderst verstandlich.
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allerdings nur geringer Starke (im Bereich von r=,2 bis r=,27). Varianzanalytische Vergleiche
der drei unterschiedlichen Organisationsformen (1) regularer Unterricht, (2) WPF/ AG und
(3) kombinierte Organisationsformen fiir die Schularten Realschule und Gymnasium zeigen
allerdings keine durchgehenden Vorteile fur die Formen WPF/ AG bzw. kombinierte
Organisationsformen, da innerhalb der Realschulen auch diejenigen Schiler, die
ausschliel3lich im regularen Unterricht Nachhaltigkeitsthemen behandelt haben, diesen
Unterrichts sehr positiv bewerten. Der Unterschied zwischen den Schularten bzw. der Erfolg
an den Realschulen scheint also neben den erfassten organisatorischen Rahmenbedingun-
gen wie z.B. dem Zeitumfang auch noch auf andere Variablen zurickzufuhren sein.

3.8.1.5 Gruppenvergleiche nach Schulart und Klassenstufe

Ebenfalls durchgefihrt wurden innerhalb der Experimentalgruppe Mittelwertsvergleiche
getrennt nach Schularten und Klassenstufen, wie z.B. ein Vergleich der 9. und 10.
Jahrgangsstufe der Realschulen (zur Stichprobenverteilung siehe Tab. 22)." Diese
Analysen ergaben allerdings, dass auller bei der Skala des kooperativen Lernens, die von
den 10. Klassen in zwei Schularten besser bewertet wird als von den 9. Klassen, kaum
Unterschiede zwischen den Klassenstufen einer Schulart bestehen (vgl. Abb.8, 9, 10 sowie
Tab. 25, 26, 27). Die 9. und 10. Klassen der Realschulen bewerten den BNE-Unterricht also
beide gleichermallen gut und im Vergleich besser als die 9. und 10. Klassen der
Gymnasien. Dies deutet nochmals darauf hin, dass die Unterschiede in der Einschatzung
des Unterrichts eher auf der Ebene der Schulart liegen und der BNE-Unterricht an den
beteiligten Realschulen hinsichtlich der von uns erhobenen Giitekriterien wie z.B. des
innovativen Methodeneinsatzes in beiden Jahrgangsstufen aus Sicht der Schiler gut
umgesetzt wurde.

Realschule |Klassenstufe 9
I Klassenstufe 10

3,50 341 | 336

3 .|:|_ J !
3.06 2,94 | 2,96
2,80

2,69 : 2,76 2,71 | 2719 2,72
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Abb. 8: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Giltekriterien des Unterrichts -
nur EG/ Realschulen

'® Wiirde man die Klassenstufen ohne weitere Differenzierung der Schularten vergleichen, kdme es
aufgrund der ungleichen Verteilung zu Verzerrungen.
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Abb. 10: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Guitekriterien des Unterrichts -
nur EG/ Gesamtschulen
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Tab. 25: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Gutekriterien des Unterrichts -

nur EG/ Realschulen

Realschule
Effekt- Si
Variable Gruppe N MW SD SE starke 9.
(Cohen’s d) (2-seitig)
. 90 2,69 1,14 0,12
UWahrSitL 33 ,032
10 85 3,06 1,13 0,12
9 90 2,80 1,22 0,13
UWahrSOL n.s.
10 85 2,94 1,09 0,12
9 91 2,76 1,37 0,14
UWahrKoopL 57 ,000
10 85 3,50 1,22 0,13
N 9 92 2,23 1,49 0,16
UWahrOff n.s.
10 84 1,91 1,86 0,20
9 89 2,71 1,14 0,12
UWahrProg n.s.
10 83 2,79 1,09 0,12
9 92 2,96 1,37 0,14
UWahrFreude n.s.
10 83 2,72 1,49 0,16
. 91 1,74 1,24 0,13
UWahrUber n.s.
10 84 1,91 1,14 0,12
89 3,41 1,08 0,11
UWahrLehrer n.s.
10 84 3,36 1,17 0,13
Tab. 26: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Gitekriterien des Unterrichts -
nur EG/ Gymnasien
Gymnasium
Effekt- Si
Variable Gruppe N MW SD SE stirke 9-
(Cohen's d) (2-seitig)
. 9 510 2,50 1,29 0,06
UWahrSitL n.s.
10 243 2,60 1,03 0,07
9 511 2,34 1,31 0,06
UWahrSOL n.s.
10 243 2,44 1,32 0,08
9 506 3,13 1,59 0,07
UWahrKoopL n.s.
10 241 3,19 1,50 0,10
N 9 508 1,14 1,24 0,06
UWahrOff n.s.
10 242 1,02 1,22 0,08
9 507 2,27 1,21 0,05
UWahrProg n.s.
10 241 2,35 1,10 0,07
9 509 2,58 1,48 0,07
UWahrFreude n.s.
10 241 2,59 1,34 0,09
. 9 508 1,31 1,29 0,06
UWahrUber n.s.
10 241 1,33 1,13 0,07
9 507 2,88 1,44 0,06
UWahrLehrer n.s.
10 240 2,97 1,28 0,08
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Tab. 27: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Gitekriterien des Unterrichts -
nur EG/ Gesamtschulen

Gesamtschule

Effekt- si
Variable Gruppe N MW SD SE stirke (z-se?t'i )
(Cohen’s d) 9
) 9 167 2,43 1,42 0,11
UWahrSitL n.s.
10 95 2,90 1,20 0,12
9 167 2,45 1,39 0,11
UWahrSOL n.s.
10 95 2,48 1,40 0,14
9 167 2,50 1,59 0,12
UWahrKoopL ,82 ,000
10 95 3,66 1,19 0,12
i 9 167 1,64 1,71 0,13
UWahrOff n.s.
10 95 1,95 1,38 0,14
9 166 2,34 1,36 0,11
UWahrProg n.s.
10 93 2,37 1,07 0,11
9 165 2,58 1,49 0,12
UWahrFreude n.s.
10 94 2,37 1,45 0,15
. 9 166 1,55 1,37 0,11
UWahrUber n.s.
10 95 1,71 1,17 0,12
9 166 2,77 1,48 0,12
UWahrLehrer ,54 ,000
10 95 3,49 1,16 0,12
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3.8.2 Partizipationsmoglichkeiten und Schiilermotivation
3.8.21 Experimental-Kontrollgruppenvergleich fir die Gesamtstichprobe

In das Set der unabhangigen Variablen, denen ein Einfluss auf die nachhaltigkeitsorientier-
ten Kompetenzeinschatzungen, Handlungsplane und Wissensaspekte unterstellt wird (vgl.
zur Ubersicht Abb. 1), wurden auch die durch die Schiler wahrgenommenen
Partizipationsmoglichkeiten und die Motivation der Schiler aufgenommen. Beide
Untersuchungsdimensionen umfassen je zwei Skalen. Die Partizipationsmoglichkeiten
wurden ahnlich wie bei der Evaluation des BLK-Programms ,21“ (vgl. Rode 2005, S.115 ff.)
in zwei Bereiche unterteilt: (1) die wahrgenommenen Partizipationsmaoglichkeiten im
Unterricht, die z.B. die Mitwirkung bei der Themenfindung, bei der Arbeitsplanung oder bei
der Aufgabenverteilung beinhaltet, und (2) die wahrgenommenen
Partizipationsmoglichkeiten an der Schule, die z.B. die Mitwirkung bei Schulteams, AG's,
Projekten oder Projekttagen umfasst. Dass die Schuler sowohl am Unterricht als auch an
der Schule die Mdglichkeit zur Partizipation und Mitgestaltung haben, kann als zentrales
Prinzip des Programms bzw. der Anbahnung von Gestaltungskompetenz gelten. Nicht
explizit in der Untersuchung von BLK ,21“ erfasst wurde die Schilermotivation, die in
unserer Untersuchung Uber zwei Auspragungen, die amotiviert-extrinsische und die
intrinsisch-interessierte Variante operationalisiert wurde. Anhand dieser zwei Auspragungen
konnen Aussagen zum Interesse der Schiler am BNE-Unterricht und dessen Thematik
bzw. zu amotivierten Zustanden mit hdchstens extrinsisch angelegten Lernzustanden
getroffen werden.

Bereits in der Abschlussevaluation von BLK ,21“ bestatigte Rode (vgl. Rode 2005, S.123 f.),
dass das Ziel ,Partizipation® in hohem Mal3e an den Programmschulen erreicht wurde und
die Schiler viele Beteiligungsmoglichkeiten im Unterricht wahrnehmen und zudem vielfaltige
Handlungsangebote an den Schulen bestehen. Dieser Erfolg kann auch im weiterfuhrenden
Modellversuchsprogramm Transfer-21 aufrechterhalten werden. Die Ergebnisse der
Schulerbefragung zeigen einen klaren Vorteil zugunsten der Programmklassen und sowohl
im Unterricht als auch an der Schule nehmen die Schiler der Transfer-21 Schulen
wesentlich mehr Gestaltungs- und Mitwirkungsmoglichkeiten war als die Schuler der
Kontrollschulen (vgl. Abb. 11, Tab. 28). Hoher als die Partizipation am Unterricht wird von
den Programmschiilern sogar die Gestaltungsmoglichkeiten an der Schule wahrgenommen,
was fur eine breitflachige Implementation des Transfer-Programms an den jeweiligen
Schulen spricht und zeigt, dass der programmspezifische BNE-Unterricht nicht auf den
Klassenkontext beschrankt bleibt. Wiinschenswert ware es dennoch, wenn die momentan
mit 2,2 Skalenpunkten nur durchschnittlich ausgepragten Mittelwerte der Partizipations-
moglichkeiten im Unterricht insgesamt noch gesteigert werden kénnten und die Schuler
mehr Freirdume zur Mitgestaltung des Unterrichts wahrnehmen wirden.
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Auch die Evaluation von BLK ,21 zeigte, dass die Schiiler in den Bereichen Festlegung von
Zielen sowie Auswahl von Themen und Materialien im Unterricht weniger Méglichkeiten zur
Teilhabe sehen als in anderen Bereichen (vgl. Rode 2005; S. 4). Wie bereits dort von Rode
angeregt, konnte neben dem Ausbau partizipativer Methoden auch eine Starkung der
Selbstevaluation helfen, dass die Schiiler bestehende Gestaltungsmdglichkeiten besser
wahrnehmen.
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Abb. 11: Wahrgenommene Partizipations- Abb. 12: Schiilermotivation -
moglichkeiten - Gesamtstichprobe Gesamtstichprobe

Tab. 28: Wahrgenommene Partizipationsmdglichkeiten und Schilermotivation -
Gesamtstichprobe

. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N MwW SD SE stirke d (2-seitig)

KG 256 1,61 1,34 0,08

UWahrPartU 43 ,000
EG 1310 2,22 1,47 0,04
KG 257 2,05 1,30 0,08

UWahrPartS ,64 ,000
EG 1315 2,91 1,40 0,04
KG 257 1,86 1,15 0,07

MotAmotExtr n.s.
EG 1312 1,70 1,41 0,04
) KG 257 1,77 1,22 0,08

MotIntrininter ,31 ,000
EG 1308 2,17 1,35 0,04

Bei den zwei Motivationsvarianten lassen sich ebenfalls Vorteile flir die Programmschiler
erkennen, die allerdings schwacher ausgepragt sind und bei der amotivierten Variante nicht
signifikant werden. Insgesamt sind die Schuler der Programmschulen jedoch tendenziell
weniger amotiviert und interessieren sich starker fir den BNE-Unterricht und die
Nachhaltigkeitsthemen als ihre Mitschiler programmferner Schulen (vgl. Abb.12; Tab.28).
Die Motivationszustande der Programmschiler lassen also eher auf selbstbestimmte
Lernprozesse und eine intensivere Beschaftigung mit der Thematik schlieRen als dies bei
den Kontrollschilern der Fall ist.
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3.8.2.2 Experimental-Kontrollgruppenvergleich fiir die Realschulen

Wie bei den Unterrichtswahrnehmungen fallt der Vergleich zwischen Programm- und
Kontrollklassen nochmals deutlicher aus, wenn man die Stichprobe auf die Realschulen der
9. Jahrgangsstufen beschrankt; v.a. bei den wahrgenommenen Partizipationsmaoglichkeiten
an der Schule und der intrinsisch-interessierten Motivation ergeben sich héhere Effekte
zugunsten der Programmklassen (vgl. Abb.13,14 und Tab. 29).

Die deutlicheren Unterschiede sind in diesen Fallen insbesondere darauf zuriickzufiihren,
dass die Mittelwerte der Realschulen (nur 9. Klassen; Stichprobenverteilung siehe Tab. 17)
hoher liegen als die Mittelwerte in der Gesamtstichprobe.
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Abb. 13: Wahrgenommene Partizipations- Abb. 14: Schiilermotivation - RS/ 9.Jhg.

moglichkeiten - RS/ 9.Jhg.

Tab. 29: Wahrgenommene Partizipationsmoglichkeiten und Schilermotivation - RS/ 9.Jhg.

. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N MW SD SE stirke d (2-seitig)

KG 134 1,29 1,26 0,11

UWahrPartU ,66 ,000
EG 88 2,12 1,27 0,14
KG 135 1,93 1,36 0,12

UWahrPartS ,85 ,000
EG 94 3,10 1,40 0,14
KG 135 1,99 1,19 0,10

MotAmotExtr n.s.
EG 93 1,77 1,27 0,13
) KG 135 1,62 1,27 0,11

MotlIntrininter ,60 ,000
EG 91 2,41 1,37 0,14

Die bei den Unterrichtswahrnehmungen vermuteten Zusammenhange mit bestimmten
organisatorischen Unterrichtsmerkmalen (Zeit, Organisationsform usw.) wurden auch in
diesem Kontext geprift; es zeigen sich allerdings nur sehr geringe signifikante Korrelation
zwischen der Anzahl der fiir den BNE-Unterricht verwendeten Unterrichtsstunden und der
wahrgenommenen Partizipation im Unterricht (r=,19) und der wahrgenommenen
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Partizipation an der Schule (r=,10) sowie keine nennenswerten Korrelationen mit den
motivationalen Auspragungen. Ahnlich wie bei den Unterrichtswahrnehmungen konnte auch
hier kein durchgehender Vorteil einer bestimmten Organisationsform (z.B. WPF/AG oder
kombinierte Organisationsformen) gefunden werden, so dass auch in diesem Fall nicht
ganzlich geklart werden kann, warum die Realschulen hohere Mittelwerte aufweisen.

3.8.23 Gruppenvergleiche nach Geschlecht

Vergleicht man zunachst die Geschlechter innerhalb der Programmgruppe, so ergeben sich
lediglich in zwei der vier Skalen geringe Vorteile zugunsten der Madchen, die die Mitwirkung
an der Schule etwas hoher einschatzen (d=,20) und sich durchschnittlich etwas weniger
amotiviert zeigen (d= -,26) als ihre mannlichen Mitschaler (vgl. Abb. 15, 16 und Tab. 30).
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Abb. 15: Wahrgenommene Partizipations- Abb. 16: Schilermotivation -
moglichkeiten - nur EG nur EG

Tab. 30: Wahrgenommene Partizipationsmdglichkeiten und Schilermotivation - nur EG

. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N Mw SD SE stirke d (2-seitig)

M 640 2,25 1,46 0,06

UWahrPartU n.s.
w 608 2,21 1,48 0,06
M 642 2,79 1,40 0,06

UWahrPartS ,20 ,001
w 611 3,06 1,37 0,06
M 642 1,89 1,46 0,06

MotAmotExtr -,26 ,000
w 608 1,52 1,31 0,05
) M 639 2,15 1,41 0,06

MotlIntrininter n.s
w 609 2,20 1,29 0,05
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Werden jedoch dieselben Vergleiche fiir die Kontrollgruppe durchgeflihrt, bemerkt man,
dass die geschlechterspezifischen Unterschiede v.a. flr die Motivationsvarianten innerhalb
der programmfernen Gruppe starker ausgepragt sind und die Madchen insgesamt eine
deutlich bessere Motivationslage, namlich niedrigere amotiviert-extrinsische und hoéhere
intrinsisch-interessierte Motivationszustande aufweisen (vgl. Abb.18, Tab. 31). Die
Verminderung dieser geschlechtsspezifischen Unterschiede innerhalb der Programmklassen
zeigt, dass die mannlichen Programmschuler aus motivationaler Sicht vielleicht mehr von
dem programmspezifischen BNE-Unterricht profitieren konnten als die weiblichen
Mitschaler.
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Abb. 17: Wahrgenommene Partizipations- Abb. 18: Schilermotivation -
moglichkeiten - nur KG nur KG

Tab. 31: Wahrgenommene Partizipationsmdglichkeiten und Schilermotivation - nur KG

. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N Mw SD SE stirke d (2-seitig)

M 120 1,62 1,41 0,13

UWahrPartU n.s.
W 126 1,59 1,27 0,11
M 120 1,87 1,35 0,12

UWahrPartS 27 ,033
w 126 2,22 1,25 0,11
M 121 2,11 1,21 0,11

MotAmotExtr -,38 ,003
W 127 1,67 1,06 0,09
) M 121 1,54 1,23 0,11

MotIntrininter ,35 ,007
W 127 1,96 1,20 0,11

Weitere Gruppenvergleiche fiir die wahrgenommenen Partizipationsmaoglichkeiten und die
Schilermotivation nach Schularten sowie nach Schularten und Jahrgangsstufen werden an
dieser Stelle nicht ausgeflihrt, da sich kaum und wenn dann keine durchgangigen Vorteile
fur eine Schulart bzw. eine Klassenstufe finden lassen. Die Ergebnisse der Mittelwerts-
vergleiche (Abbildungen und Tabellen) befinden sich jedoch zur Einsicht im Anhang.
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3.8.3 Kompetenzeinschiatzungen und Handlungsplane

Um das zentrale Ziel des Modellversuchs auf Schilerebene, die Anbahnung von
Gestaltungskompetenz zu Uberprifen, wurden neben dem Set an unabhangigen Variablen
wie den Unterrichtswahrnehmungen, den Partizipationsmdglichkeiten und der Motivation,
drei nachhaltigkeitsrelevante (Kompetenz-)Dimensionen operationalisiert, nachhaltigkeits-
relevante (1) Kompetenzeinschatzungen, (2) Handlungsplane und (3) Wissensaspekte. In
diesem Kapitel werden die Ergebnisse zu den ersten beiden Untersuchungsdimensionen
ausgefuhrt; welche Ergebnisse die Schiler hinsichtlich der Wissensaspekte zum Thema
Nachhaltigkeit erreicht haben wird anschlieRend (in Kap. 3.8.4) berichtet.

Die Kompetenzeinschatzungen beziehen sich auf vier unterschiedliche Skalen, in denen die
Schuler sowohl ihre methodischen Kompetenzen zum selbstorganisierten und kooperativen
Lernen bewerten als auch ihr Wissen in unterschiedlichen Nachhaltigkeitsbereichen und ihre
Fahigkeit zur Bewertung nachhaltigkeitsrelevanter Problemsituationen einschatzen sollten.
Mittels der nachhaltigkeitsrelevanten Handlungspldne wurde zusatzlich erfasst, welche
Plane und Bereitschaften zum nachhaltigen Handeln die Schiiler besitzen. Auch innerhalb
dieser Untersuchungsdimension wurden unterschiedliche Skalen gebildet: (1)
themenlbergreifende Handlungsplane (HaPlaNE), die erfassen, inwieweit die Schiler im
Allgemeinen bereit sind, ihr Handeln im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu verandern,
sowie (2) Handlungsplane zum Thema Klima- und Umweltschutz (HaPlaKlima), die sich nur
auf Handlungsbereitschaften im Bereich Umwelt- und Klimaschutz beziehen, und schliellich
(3) problembezogene Handlungsplane (HaPlaLampe, HaPlaRad; HaPlaZug), die die
Handlungsbereitschaft der Schiler in einer konkreten nachhaltigkeitsrelevanten Problem-
situation (wie der Entscheidung zwischen Flug- und Zugreise) erfassten (zur genauen
Beschreibung der Problemsituationen siehe Kap. 3.7). Mit dieser Skalendifferenzierung
wurde versucht, einer mdglichen Bereichsspezifitit bzw. Kontextabhangigkeit der
Handlungsplane gerecht zu werden.

Um der sozialen Erwiinschtheit bei den nachhaltigkeitsrelevanten Problemsituationen
entgegen zu wirken, mussten die Schuler beide Entscheidungsalternativen (also z.B. die
Anreise mit dem Flugzeug und die Anreise mit dem Zug) auf der gewohnten Skala (von 0 (=
auf keinen Fall) bis 5 (= auf jeden Fall)) bewerten. Zur Auswertung wurde die jeweils im
Sinne der Nachhaltigkeit negative Handlungsalternative umgepolt und der Mittelwert aus
beiden Angaben errechnet. Die dargestellten Mittelwerte der Skalen HaPlaLampe,
HaPlaRad und HaPlaZug kdnnen also als eine positive Skala interpretiert werden, d.h. je
hdher der Wert, desto eher sind die Schiler bereit, im Sinne der Nachhaltigkeit zu handeln.
Zusatzlich wurde geprift, ob eine Auswertung der Einzelitems (d.h. eine isolierte
Betrachtung z.B. nur der positiven Handlungsalternative) zu anderen Ergebnissen im
Gruppenvergleich fiihrte, dies war jedoch nicht der Fall.
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3.8.31 Experimental-Kontrollgruppenvergleich fiir die Gesamtstichprobe

Trotz der durchgehenden deutlichen Vorteile der Programmgruppe in der Wahrnehmung
des BNE-Unterrichts, der besseren Einschatzung der Lehrkraft sowie auch der wesentlich
hoéheren Mittelwerte bei den wahrgenommenen Partizipationsmoglichkeiten und der
intrinsisch-interessierten Motivation, kénnen bei den Kompetenzeinschatzungen der Schiler
nur geringe Unterschiede zwischen der Programm- und der Kontrollgruppe festgestellt
werden. In der Tendenz bewerten sich die Programmschiler zwar tGber alle vier Skalen
besser (vgl. Abb.19, Tab. 32), bei der Einschatzung der methodischen Fahigkeiten werden
die Unterschiede jedoch nicht signifikant und auch bei der Einschatzung des Wissens und
der Bewertungsfahigkeit ergeben sich nur kleine Effekte (d=,25).
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Abb. 19: Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschatzungen - Gesamtstichprobe

Tab. 32: Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschatzungen - Gesamtstichprobe

. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N Mw SD SE stirke d (2-seitig)
) KG 255 2,71 1,40 0,09
KompEinSOL n.s.
EG 1298 2,89 1,40 0,04
, KG 256 2,72 1,57 0,10
KompEinKoopL n.s.
EG 1295 2,74 1,54 0,04
o KG 255 2,68 1,46 0,09
KompEinWissBNE 25 ,001
EG 1301 3,02 1,28 0,04
) KG 256 2,46 1,26 0,08
KompEinBewBNE 25 ,000
EG 1303 2,77 1,20 0,03

Der geringe Unterschied bei der Selbstbeurteilung des selbstorganisierten und kooperativen
Lernens von Programm- und Kontrollschiilern kann aufgrund der Aktualitat ,innovativer und
v.a. selbstorganisierter Methoden und Kompetenzen nachvollzogen werden. Warum
hingegen der Unterschied fir die Einschatzung des nachhaltigkeitsrelevanten Wissens und
der Bewertungsfahigkeit nicht héher ausfallt, kann nicht sicher beurteilt werden. Mdgliche
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Griinde kénnten bspw. die Uberschatzung der eigenen Fahigkeiten bei den Kontrollschiilern
sein, die die Komplexitat der Nachhaltigkeitsthematik nicht hinreichend beurteilen kénnen.
So fallen denn die Mittelwerte der Kontrollgruppe auch vergleichsweise hoch aus und
erreichen fast durchweg Werte, die Uber dem theoretischen Skalenmittelwert von 2,5
Punkten liegen.

Betrachtet man nicht den Gruppenvergleich sondern nur die Werte der Programmklassen,
so zeigen sich erfreuliche Mittelwerte und besonders die Einschatzung des eigenen Wissens
mit 3,02 Skalenpunkten spricht dafur, dass die Schuler aus ihrer Sicht im BNE-Unterricht zu
neuem Wissen im Bereich nachhaltige Entwicklung gelangt sind. Die Schulerbefragung zum
Vorgangerprogramm BLK ,21% die keine Kontrollgruppe und unter den Programmschilern
eine nach Aussage der Schulen optimierte Auswahl einbezog, gelangte in der Dimension
nachhaltigkeitsrelevante ,Kenntnisse“ vergleichbar gute Ergebnisse (vgl. Rode 2005, S.
132f.).

Bei der Bewertung der eigenen Handlungsplane kommt es zu sehr dhnlichen Ergebnissen
und Interpretationsansatzen wie bei den Kompetenzeinschatzungen: Auch hier bestehen
tendenziell positivere Einschatzungen bei den Programmschdlern, allerdings ergeben sich
aufgrund der gleichfalls hohen Mittelwerte bei den Kontrollschillern meist keine signifikanten
Unterschiede (vgl. Abb. 20, Tab. 33). Allein bei der Skala der Handlungsplane zum Klima-
und Umweltschutz zeigt sich ein geringer Effekt (d=,21).
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Abb. 20: Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane - Gesamtstichprobe

Das bedeutet, dass sich auch bei den konkreten auf die Lebenswelt der Schiiler bezogenen
Handlungsplanen (wie beim Einkaufen (HaPlaLampe) oder der Planung eines
Wochenendsausflugs (HaPlaZug)) keine Unterschiede zugunsten der Programmklassen
erkennen lassen. Vielmehr scheinen die in die Problemsituationen eingebauten
Handlungsbarrieren (hohere Kosten, langere Anreisezeiten usw.) die Bewertung der
Handlungsplane zu bestimmen, da Kontroll- und Programmgruppe die unterschiedlichen
Situationen sehr ahnlich bewerten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass (1) die Mittelwerte der Programmgruppe
fur sich allein betrachtet in einem relativ gunstigen Auspragungsbereich liegen, (2) die
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Kontrollgruppe ebenfalls relativ. hohe Mittelwerte erreicht, (3) es sich um
Selbsteinschatzungen der Schiler handelt, die durch den Kontext bzw. soziale
Vergleichsprozesse bestimmt sein koénnen, und schlieBlich (4) insbesondere die
Handlungspléane ein sehr hohes Interventionsziel darstellen und die Verédnderung von
Bereitschaften und Einstellungen sicherlich nur Gber einen langeren Interventionszeitraum
bewirkt werden kann.

Tab. 33: Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane - Gesamtstichprobe

. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N MwW SD SE stirke d (2-seitig)

KG 255 2,48 1,40 0,09

HaPlaNE n.s.
EG 1297 2,64 1,34 0,04
) KG 255 2,03 1,34 0,08

HaPlaKlima ,21 ,002
EG 1306 2,32 1,35 0,04
HaPlal. KG 252 2,62 1,81 0,11

arlalampe EG 1280 272 180 005 n-s.
KG 251 2,79 1,83 0,12

HaPlaRad n.s.
EG 1283 2,76 1,78 0,05
KG 254 2,28 1,88 0,12

HaPlaZug n.s.
EG 1284 2,31 1,83 0,05

3.8.3.2 Experimental-Kontrollgruppenvergleich fiir die Realschulen

Beschrankt man die Stichprobe wiederum nur auf die Realschulen der 9. Jahrgangsstufe
(Stichprobenverteilung siehe Tab. 17), so ergibt sich ein anderes Bild hinsichtlich der
Kompetenzeinschatzungen und der bereits bei den Unterrichtswahrnehmungen, den
Partizipationsmoglichkeiten und der Schilermotivation gezeigte Effekt der programmbeteilig-
ten Realschulen wird auch in dieser Untersuchungsdimension repliziert.

In allen vier Skalen sind deutliche Unterschiede messbar, die belegen, dass die
Programmschiler sowohl ihre methodischen Fahigkeiten als auch - und dies noch
deutlicher - ihr Wissen und ihre Bewertungsfahigkeit im Bereich nachhaltige Entwicklung
héher einschatzen als die Kontrollschiler (vgl. Abb. 21; Tab. 34). Die gréferen Unterschiede
im Gruppenvergleich der Realschulklassen beruhen auf der gleichzeitig besseren
Einschatzung der Programmschuler und der niedrigeren Einschatzung der Kontrollschuler.
Da die Stichprobe der Realschulklassen immerhin sieben unterschiedliche
Programmklassen aus vier Schulen und neun Kontrollklassen aus funf Schulen umfasst und
die Standardabweichungen in den Programmklassen zudem niedriger sind als in der
Gesamtstichprobe, sollte nicht von einem zufalligen Effekt einzelner Klassen, sondern eher
von einem systematischen Vorteil der Realschulen ausgegangen werden. Worin dieser
Vorteil genau begrindet liegt, kann mit den erhobenen Daten nicht beantwortet werden.
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Abb. 21: Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschatzungen - RS/ 9.Jhg.

Tab. 34: Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschatzungen - RS/ 9.Jhg.

. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N MW SD SE stirke d (2-seitig)
) KG 135 2,31 1,49 0,13
KompEinSOL 73 ,000
EG 90 3,26 1,07 0,11
, KG 135 2,36 1,68 0,14
KompEinKoopL ,38 ,005
EG 91 2,95 1,46 0,15
o KG 135 2,27 1,59 0,14
KompEinWissBNE 75 ,000
EG 91 3,28 1,05 0,11
) KG 135 2,13 1,38 0,12
KompEinBewBNE ,70 ,000
EG 93 3,00 1,09 0,11

Die enormen Mittelwertsunterschiede bei der Selbstbeurteilung der nachhaltigkeitsrelevan-
ten Kompetenzen kénnen bei den Handlungsbereitschaften hingegen nicht aufrechterhalten
werden. Hier zeigen sich nur bei den themenibergreifenden Handlungsplanen Unterschiede
zugunsten der Programmklassen (d=,44), diese werden bei den klima- und
umweltschutzbezogenen Planen schon geringer und nicht mehr signifikant und bei den
konkreten Handlungssituationen sind Unterschiede schlielich nur noch tendenziell bei einer
Skala (HaPlaZug) nachweisbar (vgl. Abb. 22; Tab. 35). Dass bei der Einschatzung der
eigenen Handlungsbereitschaften auch die ansonsten sehr erfolgreichen programmbeteilig-
ten Realschulen nicht deutlich besser abschneiden als die Kontrollschulen spricht fiir die
bereits angedeutete Schwierigkeit, Handlungsplane bzw. Bereitschaften und Einstellungen
(v.a. in kurzen Interventionsphasen) messbar zu verandern.
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Abb. 22: Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane - RS/ 9.Jhg.
Tab. 35: Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane - RS/ 9.Jhg.
. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N Mw SD SE stirke d (2-seitig)
KG 135 2,19 1,38 0,12
HaPlaNE 44 ,002
EG 92 2,76 1,22 0,13
) KG 134 1,96 1,38 0,12
HaPlaKlima n.s.
EG 93 2,29 1,28 0,13
HaPlal KG 133 2,71 1,85 0,16
aria-ampe EG 93 269 187 019 n-s:
KG 134 2,71 1,92 0,17
HaPlaRad n.s.
EG 93 2,68 1,78 0,18
KG 134 2,25 1,89 0,16
HaPlaZug n.s.
EG 91 2,51 1,86 0,20
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3.8.3.3 Gruppenvergleiche nach Geschlecht

Bei den geschlechtsspezifischen Vergleichen der Kompetenzeinschatzungen und der
Handlungsplane zeigen sich in der Tendenz die gleichen Effekte wie bei den motivationalen
Zustanden der Schiler (vgl. Kap. 3.8.2.3). In der Programmgruppe bestehen nur geringe
geschlechtsspezifische Unterschiede und die Madchen schatzen ihre Kompetenzen und die
themenubergreifenden und klima-/ umweltschutzbezogenen Handlungspléne geringfiigig
besser ein als die Jungen (Abbildungen und Tabellen im Anhang). In der Kontrollgruppe sind
diese geschlechtsspezifischen Unterschiede noch etwas starker ausgepragt als in der
Programmgruppe, so dass - wie bei der Schilermotivation auch - durch das Modell-
versuchsprogramm bzw. den programmspezifischen BNE-Unterricht Bewertungsdifferenzen
zwischen Jungen und Madchen vermindert werden konnten. Die genauen Mittelwerts-
vergleiche (Abbildungen und Tabellen) sind im Anhang abgedruckt.

3.8.34 Gruppenvergleiche nach Schularten

Die Verteilung der Schularten innerhalb der Programmgruppe (Stichprobenverteilung siehe
Tab. 22) stellt sich in der gleichen Rangfolge dar wie bei der Einschatzung der
unterrichtlichen Gutekriterien: Wiederum sind die Mittelwerte bei den Realschilern am
hdchsten ausgepragt, es folgen die Einschatzungen der Gesamtschiler und die niedrigsten
Kompetenzeinschatzungen nehmen die Gymnasiasten der Programmgruppe vor. Die
Unterschiede zwischen den Gruppen sind durchweg signifikant (siehe Abb. 23, Tab. 36). Die
,Rangfolge“ der Schularten bzw. der erneute Vorteil fir die Realschulen fugt sich in das
Befundmuster der Untersuchung ein und bestatigt die glinstigeren Auspragungen an den
Realschulen.

50
[l Gymnasium
I Gesamtschule
W Realschule
4,0

3,0

Mittelwert

204

0,0-
KompEinS0L KaompEinkoopL KompEinWissBNE KompEinBewBME

Abb. 23: Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschatzungen - nur EG
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Tab. 36: Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschatzungen - nur EG

Oneway ANOVA
Variable Gruppe N MwW SD SE
F-Wert Sig.
RS 228 3,25 1,07 0,07
KompEinSOL GY 781 2,80 1,46 0,05 9,05 ,000
GS 289 2,85 1,39 0,08
RS 229 3,01 1,39 0,09
KompEinKoopL GY 780 2,63 1,57 0,06 6,32 ,000
GS 286 2,85 1,52 0,09
RS 229 3,29 1,07 0,07
KompEinWissBNE GY 783 2,95 1,33 0,05 6,59 ,000
GS 289 3,00 1,27 0,07
RS 230 3,04 1,01 0,07
KompEinBewBNE GY 784 2,66 1,21 0,04 10,10 ,000
GS 289 2,85 1,28 0,08

Die Ursache, weshalb die Gymnasiasten sowohl den BNE-Unterricht (siehe Kap. 3.8.1.4) als
auch ihre methodischen Kompetenzen sowie ihr Wissen und ihre Bewertungsfahigkeit im
Bereich nachhaltiger Entwicklung niedriger bewerten als die Schiler der anderen
Schularten, kénnte einerseits in den Implementierungsbedingungen des Programms
Transfer-21 an den Gymnasien und einer dort bestehenden héheren Resistenz gegentiber
.innovativen“ Konzepten und Methoden liegen. Naheren Aufschluss hierzu koénnten die
Ergebnisse der Lehrerbefragung der Wuppertaler Teilstudie liefern.

Ferner ware denkbar, dass der an den Gymnasien realisierte BNE-Unterricht durch
anspruchsvollere technische und/ oder naturwissenschaftliche Themen gekennzeichnet war,
die in der Folge in der Wahrnehmung der Schiler zu ungunstigeren Unterrichts-
beurteilungen und Kompetenzeinschatzungen fiihrten. Gestitzt wird diese Annahme durch
die Auswertung der Zusatzfragen an die Lehrkrafte, die zeigte dass der BNE-Unterricht an
den Gymnasien zu 62,5% in technisch-naturwissenschaftlichen Fachern (Mathematik,
Physik, Chemie, Biologie und weiteren Technikfachern) stattfand und damit doch wesentlich
haufiger einen technisch-naturwissenschaftlichen Kontext aufwies als dies bei den
beteiligten Realschulen der Fall war (vgl. Tab. 37).
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Tab. 37: Auswertung der Zusatzfragen an die BNE-Lehrkraft - Facherbeteiligung

EG
Gesamtschule Realschule Gymnasium

Anzahl befragter Klassen 15 17 38
Anzahl ausge_f'ullter 3 1 33
Zusatzfragebdgen
Angabe bei
Facherbeteiligung 3 8 24
Facherbeteiligung

tgphn.-naturwwsenschaftl. 0/33,3% 4150,0% 15/ 62.,5%

Facher

andere Nebenfacher

(Geschichte, Erdkunde, o o o

Sozialkunde, Religion, Ethik, 4/100,0% 4150,0% 9137.5%

Kunst, Musik, Sport)
Sprachen 0/ 0,0% 0/ 0,0% 0/ 0,0%
Durchschnittlicher Zeitumfang 206 56.6 236

in Unterrichtsstunden

Auch wenn die StichprobengroRe aufgrund fehlender Angaben reduziert ist, liefert die
Analyse der Facherbeteiligung doch erste ernstzunehmende Hinweise auf den
Zusammenhang der Unterrichts- und Kompetenzeinschatzung der Schuler mit der
fachlichen Situierung des BNE-Unterrichts. Neben dem Fachkontext kdnnte sich wie bei den
Unterrichtswahrnehmungen bereits vermutet, auch die zeitliche Intensitdt des BNE-
Unterrichts auf die Schulerselbstbeurteilungen auswirken: In den Gymnasien betragt diese
durchschnittlich 23,6 Unterrichtsstunden und ist damit im Vergleich zu den Realschulen mit
einem Zeitaufwand von 56,6 Unterrichtsstunden wesentlich geringer. Tatsachlich korreliert
der Zeitumfang des BNE-Unterrichts durchgangig signifikant positiv. mit den
Kompetenzeinschatzungen, d.h. je mehr BNE-Unterricht die Schiler erhalten, desto
positiver schatzen sie ihre Kompetenzen im Bereich nachhaltige Entwicklung ein. Bei den
methodischen Kompetenzen ergeben sich Korrelationen von r=,18 (p=,000), beim
nachhaltigkeitsrelevanten Wissen und der Bewertungsfahigkeit steigt die Korrelation auf
r=,20 (p=,000) an; die geringen Korrelationskoeffizienten weisen jedoch auf den Einfluss
weiterer Variablen hin.

Fir die Skalen der Handlungsplane ergeben sich auller bei der themenibergreifenden
Skala zur allgemeinen Bereitschaft nachhaltigen Handelns keine signifikanten Unterschiede
zwischen den drei Schularten (Abbildungen und Tabellen im Anhang). Dies deckt sich
ebenfalls mit den bisherigen Ergebnissen dieser Untersuchung und starkt die Hypothese der
relativen Resistenz der Handlungsplane - zumindest im Bereich kurzfristiger bzw. wie in
diesem Fall zeitlich nicht kontrollierbarer Interventionen.
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3.8.3.5 Gruppenvergleiche nach Schulart und Klassenstufe

Da die meisten Vergleiche der Klassenstufen innerhalb einer Schulart der Programmgruppe
nicht signifikant werden, sollen sie an dieser Stelle nicht ausfiuhrlich dargelegt werden.
Samtliche Mittelwertsvergleiche (Abbildungen und Tabellen) sind im Anhang aufgeflhrt.
Erwahnt sei lediglich, dass die 10. Jahrgangsstufen tendenziell und dies tber die Schularten
hinweg ihre Kompetenzen geringflgig besser bewerten. Bei den Handlungsplénen zeigen
sich wie erwartete wiederum keine durchgangigen Unterschiede fir eine Jahrgangsstufe.
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3.8.4 Nachhaltigkeitsrelevante Wissensaspekte

Zusatzlich zu den Kompetenzeinschatzungen und Handlungsplanen wurde versucht auf
einer relativ bereichslbergreifenden und trotzdem schilernahen Verstandnisebene weitere
nachhaltigkeitsrelevante Wissensaspekte zu erfassen. Durch zwei Fragen mit offenem
Antwortformat wurden die Schiler befragt zu (1) ihren eigenen Handlungsmdglichkeiten im
Bereich nachhaltige Entwicklung und (2) zum Verstandnis des Begriffs ,Nachhaltige
Entwicklung“. Der erste Wissensaspekt wurde vor dem Hintergrund ausgewahlt, dass dieses
Item trotz unterschiedlicher Unterrichts- und Projektinhalte von allen Schulern beantwortet
und auf die behandelten Themen bezogen werden kann; das zweite Item erfasst
Ubergreifende Grundkenntnisse im Bereich Nachhaltigkeit, mit welcher vermutlich ebenfalls
viele Schiler unabhangig der behandelten Nachhaltigkeitsthemen konfrontiert wurden.

Wissensaspekt , Eigene Handlungsmdéglichkeiten”

Bei der Auswertung der genannten Handlungsmdglichkeiten wurde sowohl die Anzahl der
Nennungen berlcksichtigt als auch die Art der Nennung, wobei die Schulerantworten einem
der folgenden Themenschwerpunkte zugeordnet wurden (vgl. ausfuhrlicher Kap. 3.7):

1)  Fokus ,Okologie*
- Personentransport, Mobilitat
- Wasserspar/ -schutzmalinahmen
- Energiesparmallnahmen
- Alternative Energieformen
- Miullentsorgung/-vermeidung
- Artenschutz

2)  Fokus ,Okonomie*
a. Konsumverhalten

3) Fokus ,Soziales*
b. Partizipation
c. Finanzielle und / oder materielle Unterstlitzung
d. Alternative Ideen im Bereich ,Soziales*

4)  Sonstige Nennungen

Die Auswertung nach Themenbereichen erbrachte allerdings keine deutlichen Unterschiede
zwischen der Programm- und der Kontrollgruppe (vgl. Tab. 38): Beide Gruppen weisen eine
sehr ahnliche Themenverteilung auf und nennen als eigene Handlungsmdglichkeiten
durchschnittlich am haufigsten Energiesparmallhahmen (wie Strom und Gas sparen),
Méglichkeiten im Bereich Transport (wie oOfter das Fahrrad und/ oder o6ffentliche
Verkehrsmittel benutzen) und MaRnahmen bei der Millentsorgung/ und -vermeidung (wie
z.B. die richtige Milltrennung).
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Tab. 38: Eigene Handlungsmdglichkeiten im Bereich Nachhaltige Entwicklung -
Themenverteilung fiir unterschiedliche Gruppen

o ‘G EG KG
Weiblich Mannlich Weiblich Mannlich

ir;%rr?;";iﬁii, 29,8% 21,3% 29,0% 31,7% 19,5% 23,0%
%Ztr’]"s'g’git 18,3% 22.0% 18,5% 18,6% 21.8% 23.0%
_“C;'r'::{:;‘g{gé’ 12,1% 16,4% 13,1% 10,1% 17,2% 16,0%
V!Sﬁjf;ﬁ‘;?{,’] 10,5% 12,6% 10,5% 10,6% 13,3% 11,5%
Alternative 5 8% 2 6% 4.5% 7 3% 2.3% 2 5%
Energieformen 7% 070 070 1570 3% 5%
Artenschutz 1,3% 1,0% 1,4% 1,3% 1,1% 1,0%
Unterstltzung 5,9% 7,4% 6,2% 5,3% 6,8% 8,0%
Partizipation 2,4% 3,8% 2,8% 1,8% 4,0% 4,0%
Sgin"sstb 'Zdlgleer; 2.6% 1.9% 2.9% 2.1% 2.3% 1,5%
\*fgrrr‘;’t’:r; 6,4% 5,0% 6,6% 5,9% 4,8% 5,5%
ﬁgﬂiﬁzen 4,8% 5,2% 4,4% 5,3% 6,2% 3,5%

Das Kuchendiagramm (vgl. Abb. 24) zeigt daher nur die Themenverteilung fur die
Programmgruppe. Erkennbar ist, dass gut dreiviertel (ca. 78%) der Schulernennungen auf
den Bereich Okologie (weif und weiRschraffierte Flachen) entfallen und die Schiiler hier am
meisten Handlungsmoglichkeiten fir eine nachhaltige Entwicklung sehen. In den
Schwerpunktbereichen ,Soziales“ und ,Okonomie“ nennen die Schiler hingegen deutlich
weniger eigene Handlungsmadglichkeiten.

Geht man davon aus, dass die Schulernennungen mit den im Unterricht oder Projekt
behandelten Nachhaltigkeitsthemen zusammenhangen, so kann ein eindeutiger Fokus auf
die 6kologischen Themen und hier v.a. auf die Energiethematik unterstellt werden. Dieser
Befund deckt sich mit den Ergebnissen des BLK-Programms ,21“ (Rode 2005; S. 9), in
denen aus Lehrersicht dem Energiethema ebenfalls die grofte Bedeutung zugesprochen
wurde.
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O Energiesparmallnahmen

3 Mobilitat/ Transport
Mllentsorgung/ -vermeidung

B Wasserspar/ -schutzmallnahmen
O Alternative Energieformen

# Artenschutz

O Finanzielle/ materielle Unterstiitzung

Partizipation
Sonstige Ideen im Bereich "Soziales"

B Konsumverhalten

B Sonstige Nennungen

Abb. 24: Verteilung der Gesamtgruppe auf die Themenbereiche

Die Themenverteilung innerhalb der Schilerantworten wurde auch in weiteren Gruppen
geprift (z.B. Gruppenaufteilung nach Geschlecht, Schulart und/ oder Klassenstufe; vgl. auch
Tab. 38), es ergaben sich jedoch auch hier keine Verteilungsunterschiede. Dies spricht
daflr, dass Madchen und Jungen unterschiedlicher Schularten und Klassenstufen
gleichermalRen am meisten eigene Handlungsméglichkeiten im Bereich Okologie sehen
bzw. Okologische (Spar-) Mallnahmen von den Schilern am haufigsten mit nachhaltigem
Handeln verbunden werden und Mdéglichkeiten in sozialen oder 6konomischen Feldern nur
wenigen Schilern bewusst sind. Auch durch das Programm Transfer-21 bzw. den
programmspezifischen BNE-Unterricht konnte die Dominanz des Energiethemas nicht
aufgebrochen und eine homogenere Themenverteilung erreicht werden.

Allerdings zeigt sich bei der quantitativen Auszahlung der Schilerantworten (vgl. Tab. 39)
ein signifikanter Mittelwertsunterschied (d=,24) zwischen Programm- und Kontrollklassen
hinsichtlich der durchschnittichen Nennungen je Schiiler: In der Programmgruppe geben die
Schiler durchschnittlich ca. 2,8 also fast drei eigene Mdglichkeiten nachhaltigen Handelns
an, in der Kontrollgruppe liegt die Anzahl der genannten Handlungsmdglichkeiten nur bei
einem Wert von 2,2. Durch den programmspezifischen BNE-Unterricht scheinen die Schiler
also mehr personliche Ideen und Vorstellungen zum nachhaltigen Handeln im eigenen Alltag
erlangt zu haben als die Kontrollschuler durch den regularen Unterricht zu
Nachhaltigkeitsthemen.

Bei der Analyse der in den Schulerantworten enthaltenen Themenbereiche (wie die
Bereiche Energiesparmallinahmen, Mobilitat/ Transport, Partizipation usw.) ergab sich
ebenfalls ein signifikanter Unterschied zwischen Programm- und Kontrollschilern (vgl.
Tab.39): Die Programmschiler geben demnach nicht nur mehr Mdglichkeiten nachhaltigen
Handelns an, sondern die genannten Handlungsmoglichkeiten entstammen parallel auch
mehr Bereichen, d.h. die Antworten der Programmgruppe sind hinsichtlich der thematischen
Vielfalt etwas reicher und differenzierter als die der Kontrollschiler. Die EffektgréRen sind
jedoch bei beiden Variablen (Nennungen und Themenbereiche je Schuler) nur gering
ausgepragt.

81



Hoher als die Differenzen zwischen Programm- und Kontrollgruppe sind die Unterschiede
zwischen den Geschlechtern: In beiden Untersuchungsgruppen schneiden die Madchen
deutlich besser ab als die Jungen, sie nennen durchschnittlich gut eine Handlungs-
moglichkeit mehr und die Nennungen entstammen auch mehr unterschiedlichen
Themenfeldern (vgl. Tab. 39). Die hoheren Leistungen der Madchen bei diesem ersten
Wissensaspekt um nachhaltige Handlungsmdglichkeiten kdnnte zurlckgefihrt werden auf
die z.T. auch hdéheren Einschatzungen bei den unabhangigen Variablen wie z.B. der
tendenziell besseren Bewertung einiger unterrichtlichen Gutekriterien sowie v.a. die
gunstigere Auspragung der motivationalen Zustande. Zudem schatzen die Schulerinnen
sowohl in den Kontroll- als auch in Programmklassen ihre eigenen Kompetenzen im Bereich
Nachhaltigkeit besser ein als ihre mannlichen Mitschiler. Insgesamt scheint es, dass die
Madchen dem BNE-Unterricht sowie der Nachhaltigkeitsthematik im Allgemeinen
interessierter und aufgeschlossener gegenuberstehen und somit wahrscheinlich auch die
glnstigeren Lernvoraussetzungen mitbringen. Die geschlechterspezifische Auswertung der
Kontrollkognitionen wird hinsichtlich nachhaltigkeitsrelevanter Einstellungen von Jungen und
Madchen mehr Aussagen treffen kénnen.

Tab. 39: Eigene Handlungsmdglichkeiten im Bereich Nachhaltige Entwicklung -
Mittelwerte der genannten Handlungsmaoglichkeiten und Themenfelder

. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N Mw SD SE stirke d (2-seitig)

Handlungsméglichk. KG 257 2,23 2,28 0,14
. . 24 ,000
je Schiler EG 1323 2,78 2,39 0,07
Themenfelder KG 257 1,96 1,80 0,11
. : 19 ,007
je Schiler EG 1323 2,29 1,79 0,05
Handlungsméglichk.  EG -M 646 2,11 1,95 0,08 65
je Schiler , ,000
je EG-W 612 3,57 2,53 0,10
Themenfelder EG-M 646 1,80 1,55 0,06
. /! 64 ,000
je Schuler EG-W 612 2,89 1,84 0,07
Handlungsméglichk.  KG-M 121 1,64 1,87 0,17
. . 51 ,000
je Schiler KG -K 127 2,76 2,46 0,22
Themenfelder KG-M 121 1,50 1,59 0,14
. /! 51 ,000
je Schiler KG -K 127 2,39 1,91 0,17

Vergleicht man die durchschnittlich genannten Handlungsmdglichkeiten zwischen den
Schularten der Programmgruppe, so resultieren nicht die erwarteten Vorteile zugunsten der
Realschuler (vgl. Tab. 40). Entgegengesetzt zu den vorangegangen Befunden liegen bei
diesem Wissensaspekt die Gymnasiasten ganz vorne und nennen mit einem Mittelwert von
3,31 fast doppelt so viele Mdglichkeiten nachhaltigen Handelns wie die Realschiler, die
diesmal sogar das Schlusslicht bilden.
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Die scheinbar gegenlaufigen Befunde von Selbst- und Fremdbeurteilung der
nachhaltigkeitsrelevanten Kompetenzen und Wissensaspekte, weisen auf die nicht zu
vernachladssigende Subjektivitat von Selbstbeurteilungen hin und sprechen im Licht der
neuen Befunde fir eine deutlich kritischere und an hdheren Malstdben gemessene
Selbstevaluation der Gymnasiasten, die vielleicht auch von dem starker technisch-
naturwissenschaftlichen gepragten Unterrichtskontext an den befragten Gymnasien
beeinflusst wurde. Zu bericksichtigen bleibt bei Selbsteinschatzungen zudem, dass deren
Korrelationen mit Fremdbeurteilungen bzw. Testdaten nach Ergebnissen von Metaanalysen
im Mittel Werte von ca. r=,20 erreichen (im Uberblick siehe Vollmers/ Kindervater 2010) und
Selbsteinschatzungen in selbstgesteuerten Lehr-Lernsettings eher zu Uberschatzungen und
in direktiven Formen eher zu Unterschatzungen der eigenen Kompetenzen filhren (Stark et
al. 1996).

Tab. 40: Eigene Handlungsmdglichkeiten im Bereich Nachhaltige Entwicklung -
Mittelwerte der genannten Handlungsmaéglichkeiten und Themenfelder - nur EG

Oneway Anova

Variable Gruppe N MwW SD SE .
F-Wert Sig.

EG -RS 236 1,74 1,79 0,12

EG - GY 794 3,31 2,48 0,09 55,20 ,000
EG -GS 293 2,19 2,12 0,12

EG -RS 236 1,51 1,52 0,10

Themenfelder

je Schiiler EG - GY 794 2,68 1,79 0,06 52,50 ,000

EG -GS 293 1,88 1,69 0,10

Handlungsmoglichk.
je Schiler
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Wissensaspekt ,,Begriffsverstéidndnis - Nachhaltige Entwicklung*

Mit dem zweiten Wissensaspekt und der Aufforderung an die Schiler den Begriff
-hachhaltige Entwicklung® in ihren eigenen Worten zu beschreiben, wurde versucht,
themenubergreifende Grundkenntnisse im Bereich nachhaltige Entwicklung abzubilden. Die
Auswertung orientiert sich an den in der Definition enthaltenen zentralen Aspekten und
erfolgte wie einleitend (in Kap. 3.7) beschrieben nach den drei Kategorien (1) Nennung des
~.Gegenwartsaspekts® (,...den Bedurfnissen der heutigen Generation entsprechen®), (2)
Nennung des ,Zukunftsaspekts® (,...nicht die Bedurfnisse der zukunftigen Generation
gefahrden®) und (3) gedankliche Verknlpfung beider Bedurfnisperspektiven (,...der heutigen
Generation entsprechen ohne die Bedurfnisse der zukinftigen Generation zu gefahrden®).
Aus diesen drei Auswertungskategorien wurde folgende Antwortverteilung gebildet:

(1) Keine oder falsche Antwort genannt

(2) Ein Aspekt (Zukunfts- oder Gegenwartsaspekt) genannt

(3) Beide Aspekte genannt

(4) Richtige Antwort/ Erkldrung des Begriffs gegeben (=beide Aspekte und Verkniipfung)

Die Kuchendiagramme veranschaulichen das Antwortverhalten von Programm- und
Kontrollgruppe (vgl. Abb. 25) und verdeutlichen, dass es sich bei dem Begriff ,nachhaltige
Entwicklung“ nicht wie unsererseits angenommen um Ubergreifende Grundkenntnisse
handelt, sondern um einen fiir die Schiler wenig bekannten Begriff, dessen Verstandnis
keinesfalls vorausgesetzt werden kann. In der Kontrollgruppe besitzen fast 80% der Schuler
keine bzw. keine adaquate Idee von diesem zentralen Begriff und gerade mal 2% kdnnen
ihn sinngemaf in ihren eigenen Worten erklaren. In der Programmgruppe kann dieses
ernichternde Bild zwar deutlich aufgebessert werden, aber dennoch haben auch hier noch
Uber die Halfte der Schuler kein adaquates Begriffsverstandnis und nur 6% konnen den
Begriff ,nachhaltige Entwicklung® in eigenen Worten erkldren. Dass auch die
Programmschuler insgesamt nicht besonders ginstig abschneiden, lasst vermuten, dass der
Begriff in vielen Klassen nicht explizit erklart bzw. zum Thema erhoben wurde, sondern eher
direkt und ohne einfiihrende Begriffsklarung mit den spezifischen Nachhaltigkeitsthemen im
Unterricht begonnen wurde.

6,0% 51% 1,6%
9,5%

3,6%

O Keine oder falsche Antwort
O Ein Aspekt genannt

B Beide Aspekte genannt

25,5% H Richtige Antwort

59,0%

79,8%

Experimentalgruppe Kontrollgruppe

Abb. 25: Begriffsverstandnis ,Nachhaltige Entwicklung® - Antwortverteilung fur EG und KG
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Dennoch darf der Unterschied zugunsten der Programmgruppe nicht vernachlassigt werden,
zeigt doch das Antwortverhalten der Kontrollgruppe, dass es sich fir die Schiler beim
Begriff ,nachhaltige Entwicklung“ um einen schwerverstandlichen und wahrscheinlich sehr
abstrakten Begriff handelt.

Die geschlechts- und schulartenspezifischen Gruppenvergleiche decken sich mit den
Ergebnissen zu den genannten Handlungsmdglichkeiten (Wissensaspekt 1): Wiederum
ergeben sich deutliche Vorteile zugunsten der Madchen, die in der Programmgruppe sogar
noch starker ausgepragt sind, und wiederum schneiden innerhalb der Programmklassen die
Gymnasiasten kontrar zu ihren Selbsteinschatzungen am gunstigsten ab und haben im
Vergleich noch das beste Begriffsverstandnis (vgl. Tab. 41). Die daraus ableitbaren
Implikationen wie z.B. die kritischere Selbstbeurteilung der Gymnasiasten wurden bereits
genannt. Zu bedenken gilt es zusatzlich, dass die erfassten Wissensaspekte und die
behandelten programmspezifischen BNE-Unterricht
abgestimmt werden konnten, weswegen ein durchschnittlich besseres Abschneiden der

Inhalte des nicht aufeinander
Gymnasiasten auch durch ein durchschnittlich héheres Allgemeinwissen bzw. hdheres

Sprach- und Begriffsverstandnis erklarbar sein konnte.

Tab. 41: Begriffsverstandnis ,Nachhaltige Entwicklung® -
Antwortverteilung fir unterschiedliche Gruppen

EG KG EG
w M w M RS GY GS

(N=612) (N=646) | (N=127) (N=121) | (N=236) (N=794) (N=293)
Keine od
faT;r;E; Airtwort 493%  67.3% | 803%  793% | 742%  534%  621%
Ein Aspekt
gglajrﬁ’f 28.8%  228% | 11.8%  157% | 157%  267%  30,0%
Beide Aspekt
g;aennfpe ° 13,1% 6,5% 6,3% 3,3% 8,1% 12,0% 4,1%
Richti
Alnctwfr? 8,8% 3,4% 1,6% 1,7% 2,1% 7,9% 3,8%
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3.8.5 Kontrollkognitionen

Im Modellversuchsprogramm Transfer-21 waren Handlungsbereitschaften und Handlungs-
plane neben Wissensaspekten als zentrale Zielperspektive ausgewiesen. Im Anschluss an
vorliegende Untersuchungen (z.B. Hoff/ Hohner 1992 a/ 1992 b; Hoff/ Lempert/ Lappe 1991)
kann unterstellt werden, dass flr die Auspragung von Handlungsbereitschaften
korrespondierende Kontrolliberzeugung von entscheidender Bedeutung sind und diese
wiederum Uber das Erleben von Handlungsmdglichkeiten oder Restriktionen im jeweiligen
Kontext beeinflusst werden. Gewendet auf den Unterricht sind vor diesem Hintergrund
Effekte der zum Einsatz kommenden Lehr-Lernarrangements zu erwarten, die vor allem
dann positiv ausfallen sollten, wenn Optionen fur eigene Partizipationsmoglichkeiten im
Unterricht und im Nachhaltigkeitsbereich ertffnet werden. Zu erwarten ist auch, dass sich
die ausgebildeten Kontrollkognitionen und Handlungsbereitschaften bzw. Handlungsplane
auf die Wahrnehmung des Unterrichts auswirken. Negative Auswirkungen auf die
Unterrichtswahrnehmung und die Unterrichtsbeteiligung sind wohl vor allem dann zu
erwarten, wenn externale oder fatalistische Kontrollkognitionen dominieren.

Die im Vorfeld der Untersuchung verfigbaren Instrumente zur Erfassung von Kontrollkog-
nitionen waren unter den in dieser Untersuchung gegebenen Bedingungen leider nicht
einsetzbar, womit sich die Notwendigkeit fur eine Neuentwicklung/ Adaption unter
erheblichen Zeitrestriktionen'” stellte. Denkbare Alternativen, wie z.B. die Erhebung von
Daten zur Selbstwirksamkeit, fur die hinreichend erprobte Skalen vorliegen, wurden zwar in
Erwagung gezogen, jedoch aufgrund des wesentlich glnstigeren Erkenntnispotentials bei
einem Ruckgriff auf das auf Hoff (1982) generierte bzw. ausdifferenzierte Konstrukt der
Kontrollkognitionen verworfen. Die Operationalisierung erfolgte im Anschluss an die
Arbeiten von Hoff (1982) und Hoff/ Hohner (1992 a, b) wobei zunachst versucht wurde
fatalistische, externale, internale sowie additive (interaktionistische) Formen der Kontroll-
kognitionen abzubilden. Da fur Kontrollkognitionen Bereichsspezifitdt unterstellt werden
muss und wohl auch innerhalb der BNE-Thematiken erhebliche Varianzen unterstellt werden
mussen, stellte sich zudem die Frage nach einer angemessenen thematischen Fokussie-
rung. Die Entscheidung fiel zugunsten der Thematik Klimaschutz/-wandel, da diese
Thematik (1) in der Jahrgangsstufe 9/ 10, die Zielgruppe der Untersuchung war, curricular
verankert ist, die Thematik (2) auch in der Gesellschaft und den Medien eine hohe Prasenz
aufweist, so dass sich die Schuiler vermutlich auch in auRerschulischen Kontexten mit der
Thematik befassen und damit (3) davon auszugehen war, dass die Thematik unabhangig
von den im Unterricht behandelten Themen fur alle Schiler und Schilerinnen zuganglich ist.
Entwickelt wurden zunachst 15 Items (Beispielitems siehe Tab. 42) mit dem Ziel sowohl
fatalistische, externale, internale und additive Kontrollkognition abzubilden, wobei angesichts
der Komplexitat des Handlungsfeldes rein internale Auspragungen wenig wahrscheinlich
schienen.

" Diese Zeitrestriktionen standen leider auch einer griindlichen Pilotierung entgegen.
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Tab 42: Beispielitems zu den Kontrollkognitionen

Item

Nicht ich, sondern die Machtigen der Welt mussen versuchen, den Klimawandel zu bremsen.
(externale Auspragungsform)

Egal, was die Menschen flir den Klimaschutz tun, es wird keine Wirkung zeigen.
(fatalistische Auspragungsform)

Nur wenn alle Staaten der Erde ihren Beitrag zum Klimaschutz leisten, kénnen wir etwas bewirken.
(additive Auspragungsform)

Es ist mir wichtig, mich um den Klimaschutz zu kiimmern.
(internale Auspragungsform)

Die Skalengenerierung erfolgte Uber aufeinander aufbauende Cluster- und explorative
Faktorenanalysen, die zum Ausschluss der Items zum internalen Kontrollkognitionstyp und 5
weiteren Items fUhrten.

Clusterbildung

Fur einen ersten Versuch der Clusterbildung wurden die nach Ausschluss der ltems zum
internalen Typus verbleibenden Items herangezogen. Nach einer ersten Faktorenanalyse
erfolgte der Ausschluss von vier weiteren Items, die daran anschlieRende zweite
Faktorenanalyse erbrachte eine zweifaktorielle Struktur. Die durch die beiden Faktoren
erklarte Varianz erreicht ca. 52%. Die Ladungen der einzelnen Items auf den beiden
Faktoren sind in Tabelle 43 dargestellt. Betrachtet man die Items und deren Ladungen, so
erkennt man, dass der Faktor 1 primar external/ fatalistische und der Faktor 2 primar
additive Kontrollkognitionen enthalt.
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Tab. 43: Rotierte Komponentenmatrix

Faktor 1 Faktor 2

ltem 1 Ich selbst habe gar keinen Einfluss auf den Klimaschutz. 775
Item 2 Egal was die Menschen fiir den Klimaschutz tun, es wird keine

Wirkung zeigen. 717
Item 3 Nicht ich, sondern die Machtigen der Welt missen versuchen,

den Klimawandel zu bremsen. 695
ltem 4 Der Klimawandel ist ein nattrlicher Prozess. Niemand kann

den Klimawandel beeinflussen. 679
ltem 5 Wissenschaft und Technik werden viele Umweltprobleme

I0sen, ohne dass wir/ich unsere Lebensweise andern missen. 540
Iltem 6 Nur wenn alle Staaten der Erde ihren Beitrag zum

Klimaschutz leisten kdnnen wir etwas bewirken. 764
ltem 7 Wenn alle sich gemeinsam bemiihen kénnen wir einen grofRen

Einfluss auf den Klimaschutz nehmen. 670
Iltem 8 Wir Birger kdnnen durch unser Kaufverhalten wesentlich zum

Umweltschutz beitragen. 662

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

Im Anschluss an die Ergebnisse der Faktorenanalyse wurde mit Hilfe einer hierarchischen
Clusteranalyse die optimale Zahl von drei Clustern ermittelt.

Qualitativ lassen sich die Cluster wie folgt beschreiben:

Cluster 1: Der additive Typ
Der additive Typ ist der Meinung, dass der Mensch den Klimawandel
beeinflussen kann. Wenn sich alle gemeinsam bemuhen, kénnen die Menschen
aus seiner Sicht grol3en Einfluss auf den Klimawandel nehmen. Die Probanden,
die diesem Kontrollkognitionstypus angehéren, werten Items, die dem 1. Faktor
(external /fatalistische Ansichten) angehoren, eher ablehnend und Items, die dem
2. Faktor (additive Ansichten) zugehoren, eher positiv.

Cluster 2: Der resignierte / pessimistische Typ
FUr den resignierten / pessimistischen Typ hat der Mensch kaum (noch) Einfluss
auf den Klimawandel. Wenn Gberhaupt, kdnnten aus seiner Sicht die Machtigen
gemeinsam etwas bewirken, was fur ihn aber unrealistisch scheint.
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Cluster 3: Der ignorante Typ
Der ignorante Typ geht davon aus, dass der Mensch den Klimawandel
beeinflussen kann. Daher finden die additive Sichtweisen reprasentierenden
Items bei ihm auch Zustimmung. Allerdings sieht er keine Notwendigkeit, sich fur
diese Thematik zu engagieren. Items, die personliches Handeln oder persdnliche
Verantwortungstubernahme ansprechen, werden von diesem Typus abgelehnt.

Im Folgenden wird zunachst die Verteilung der Schiler auf die drei Cluster und dies fir
unterschiedliche Gruppen (wie Programm- und Kontrollgruppe) dargestellt. Anschlielend
folgen Analysen zu den Zusammenhangen zwischen den unterschiedlichen
Kontrollkognitionstypen und (1) der Unterrichtswahrnehmung, (2) den wahrgenommenen
Partizipationsmoglichkeiten, (3) der Motivation, (4) den nachhaltigkeitsrelevanten Kompe-
tenzeinschatzungen, (5) den Handlungspléanen und (6) den berichteten konkreten
Handlungsmdglichkeiten im Alltag.

3.8.5.1 Auspragung der Kontrollkognitionen

Verteilung der Kontrollkognitionstypen in Experimental- und Kontroligruppe
(Gesamtstichprobe)

Einen ersten Uberblick zu den Verteilungen geben die folgenden Schaubilder, wobei
deutlich wird, dass erwartungskonforme (signifikante) Unterschiede zwischen der
Experimental- und Kontrollgruppe bestehen. Wahrend der resignierte / pessimistische Typ in
beiden Gruppen stabile Anteile aufweist, erreicht der additive, d.h. der im Programm
angestrebte Typus, in der Experimentalgruppe signifikant hdhere und der ignorante Typ
signifikant niedrigere Anteilswerte. Die Verteilungsstruktur unterscheidet sich in beiden
Gruppen nicht signifikant. Die hoheren Anteile des additiven Typus in der
Experimentalgruppe kénnen als erster Hinweis auf Effekte des Programms gedeutet
werden. Ob sich dies auch im Langsschnitt bestatigt, bleibt zu priifen. Gemessen an den im
politischen Feld Ublicherweise vorgefundenen Zuschreibungen, in welchen externale und
fatalistische Kontrollkognitionen etwa 60% erreichen (Gabriel 1996; Nickolaus 1998) und
damit ahnliche GrofRenordnungen wie hier in der Kontrollgruppe, scheint die hier fur die
Experimentalgruppe ausgewiesene Verteilung bemerkenswert gunstig.
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O Der additive Typ
51% O Der ignorante Typ

B Der resignierte / pessimistische Typ

20%

Abb. 26: Verteilung der Kontrollkognitionstypen in der Experimentalgruppe

O Der additive Typ

43% _
O Der ignorante Typ

B Der resignierte / pessimistische Typ

26%

Abb. 27: Verteilung der Kontrollkognitionstypen Kontrollgruppe

Verteilung der Kontrollkognitionstypen nach Geschlecht
(Gesamtstichprobe aufgeteilt nach Experimental- und Kontrollgruppe)

Zu erwarten waren vor dem Hintergrund vorliegender Befundlage auch signifikante
Unterschiede in Abhangigkeit vom Geschlecht. Bestatigt werden diese Unterschiede in
beiden Gruppen flr den additiven und den resigniert / pessimistischen Typus, der ignorante
Typ scheint in beiden Gruppen und nach Geschlecht gleich verteilt (vgl. Tab. 44). Die
Verteilungsunterschiede sprechen jedoch insgesamt flr eine glinstigere Auspragung der
Kontrollkognitionen in der Gruppe der Madchen, d.h. dass die Madchen im Bereich
Klimawandel und Klimaschutz die ginstigeren Uberzeugungen zur Wirksamkeit und
Einflussnahme ihres Handelns haben.
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Tab. 44: Verteilung der Kontrollkognitionstypen nach Geschlecht

EG KG
EG KG
Weiblich Mannlich Weiblich Mannlich
Der additive Typ 51% 43% 59% 43% 48% 40%
Der ignorante Typ 20% 26% 19% 21% 26% 27%
Der resignierte /
'an 20%  31% 229% 36% 26% 33%

pessimistische Typ

Verteilung der Kontrollkognitionstypen nach Schulart
(nur Experimentalgruppe)

Wie Eingangs dargestellt, unterscheiden sich die Realschiler von den Schulern der anderen
Schularten relativ deutlich und durchgangig im Hinblick auf ihre positivere Bewertung der
Unterrichtswahrnehmungen. Fur die Handlungsplane lieRen sich allerdings keine
Unterschiede zwischen den Schilern der verschiedenen Schularten ausmachen (vgl. Kap.
3.8.3.4). Bei den Kontrollkognitionen werden die Anteilsunterschiede zwischen den
Gymnasiasten und den Gesamtschilern beim additiven und resignierten/ pessimistischen
Typ signifikant, wobei sich die gunstigere Verteilung der Kontrollkognitionen innerhalb der
Schiler der Gymnasien zeigt. Besonders auffallig ist die Verteilung der Typen im Bereich
der Gesamtschulen, die in etwa der Verteilung in der Kontrollgruppe entspricht. D.h., in
diesem Schultyp blieb das Programm bezogen auf die Kontrollkognitionen méglicherweise
ohne Effekt. Ursachlich kdnnte dafir auch die vergleichsweise schwach ausgepragte
Umsetzungsqualitat in diesem Schultypus sein (vgl. Abschnitt 3.8.1.4). Die Bewertung der
Umsetzungsqualitdt erreicht in den Gesamtschulen nahezu durchgangig Werte, die
zwischen jenen der Realschulen und den Gymnasien liegen.

Tab. 45: Verteilung der Kontrollkognitionstypen nach Schulart

RS GY GS
Der additive Typ 51% 54% 42%
Der ignorante Typ 16% 20% 23%
Der resignierte /

33% 26% 35%

pessimistische Typ
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3.8.5.2 Einfluss der Kontrollkognitionstypen auf andere Skalen

Einfliisse der Kontrollkognitionstypen auf die Unterrichtswahrnehmungen
(Experimentalgruppe)

Erwartungskonform erweist sich (in der Experimentalgruppe) die Zugehoérigkeit zu den
Kontrollkognitionstypen nahezu durchgangig als relevant fur die Wahrnehmung des
Unterrichts (siehe Abb. 28 und Tab. 46). Lediglich bei der Wahrnehmung der Offnung des
Unterrichts nach Aul3en lassen sich keine signifikanten Unterschiede nachweisen. Schwach
ausgepragt sind die Unterschiede im Hinblick auf das Merkmal des selbstorganisierten
Lernens.

Besonders auffallig ist der ignorante Typ, dessen mangelnde Verantwortungsiibernahme im
Themenfeld auch skeptischere Wahrnehmungen des Unterrichts zu beglnstigen scheint.
Dieser Typus weist die niedrigsten Mittelwerte in sechs von acht Unterrichtsmerkmalen auf
und auch die geringste intrinsische Motivation (s.u.). Am gunstigsten fallen durchaus
erwartungskonform die Beurteilungen bei den Schilern aus, die dem additiven Typ
zuzuordnen sind (ebenfalls bei sechs von acht Merkmalen). Die Unterschiede zwischen den
Wahrnehmungen des additiven and resignierten/ pessimistischen Typs sind in der Regel
deutlich geringer als jene zum ignoranten Typ. Zu vermuten ist, dass der ignorante Typus
auch in den unterrichtlichen Interaktionen eher negativ auffallig wird.
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Abb. 28: Die Wahrnehmung des Unterrichts in Abhangigkeit von den Kontrollkognitionen
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Tab. 46: Die Wahrnehmung des Unterrichts in Abhangigkeit von den Kontrollkognitionen

Oneway ANOVA
Variable Gruppe N MwW SD SE
F-Wert Sig.

IG 204 2,34 1,22 0,09
Situiertes Lernen
UWahrSitL AD 525 2,78 1,25 0,06 10,53 ,000

RP 295 2,59 1,11 0,06
Selbstorganisiertes IG 204 2,33 1.29 0,09
Lernen AD 526 2,60 1,31 0,06 3,20 ,041
UWahrSOL

RP 296 2,52 1,30 0,075

IG 203 2,90 1,52 0,11
Kooperatives Lernen
UWahrKoopL AD 523 3,28 1,57 0,07 4,72 ,009

RP 296 3,16 1,38 0,080
Offnung des Unterrichts IG 204 1,44 141010
nach Aufen AD 525 1,41 1,44 0,06 ,84 434
UWahrOff

RP 296 1,54 1,49 0,09
Programmorientierte IG 202 2.10 1,09 0,08
Unterrichtsgestaltung AD 519 2,54 1,16 0,05 10,69 ,000
UWahrProguG

RP 293 2,41 1,18 0,07
Wahrgenommene IG 202 2,21 1,42 0,10
Freude AD 522 2,91 1,42 0,06 21,33 ,000
UWahrFreude

RP 294 2,48 1,35 0,08
Wahrgenommenen IG 204 1,47 1,26 0,09
Uberforderung AD 521 1,15 1,06 0,05 32,68 ,000
UWahrLehrer

RP 296 1,84 1,30 0,08
Wahrnehmung der IG 204 2,57 1,39 0,10
Lehrkraft AD 522 3,27 1,35 0,06 20,87 ,000
UWahrLehrer

RP 293 3,04 1,20 0,07
IG: Ignoranter Typ  AD: Additiver Typ RP: Resignierter/ pessimistischer Typ

Einfliisse der Kontrollkognitionstypen auf die Partizipationsmdéglichkeiten und
Motivation (Experimentalgruppe)

Das fir die Unterrichtswahrnehmungen identifizierte Muster setzt sich auch bezogen auf die
Wahrnehmungen der Partizipationsmdglichkeiten und die Motivation fort (vgl. Abb. 29; Tab.
47), wenn gleich die Unterschiede bezogen auf die Partizipation an der Schule relativ
schwach ausgepragt sind und nicht signifikant werden. Besonders positiv werden die
Partizipationsmdglichkeiten vom additiven Typus wahrgenommen, die ihm zugehdrigen
Schiler sind am starksten intrinsisch und am schwéachsten extrinsisch motiviert.
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Insgesamt kann man hier festhalten, dass die Auspragungen der Kontrollkognitionen sowohl
die Wahrnehmungen des Unterrichts als auch die Motivationsauspragungen beeinflussen
und erwartungskonform beim additiven Typus am glnstigsten und beim ignoranten Typ am
negativsten ausfallen.

Damit werden die Kontrollkognitionen nicht nur relevant fir die Entwicklung von
Handlungsplanen (s.u.), sondern als Eingangsbedingungen auch fur die Wahrnehmung des
Unterrichts und die weiteren Entwicklungen.

51 50
Igno_r_anter Typ Ignoranter Typ
[ | Addlt_lve_r Typ [Hl Additiver Typ
.resagmerfcej m ressignierte /
10 pessimistische Typ a0 pessimistische Typ
A 3,02
£ 30+ | 30+
£ 2,73 £ "
2 H
] 229 59 s 239
= o 201 = 2,10 2,08
bl 2,04 |
—1.84 171
1,34
10 1
0o | T .
00 T T
UWahrPartU UWahrPartS MotAmotExtr Motintrininter

Abb. 29: Die Wahrnehmung von Partizipationsmdéglichkeiten und Motivationsauspragungen in
Abhangigkeit von den Kontrollkognitionen

Tab. 47: Die Wahrnehmung von Partizipationsmdglichkeiten und Motivationsauspragungen in
Abhangigkeit von den Kontrollkognitionen

Oneway ANOVA
Variable Gruppe N MwW SD SE
F-Wert Sig.
Partizipation an der IG 203 2,01 1,34 0,09 ns
Schule AD 525 2,30 1,48 0,07 e
UWahrPartU
anrra RP 295 220 146 0,09
Unterricht AD 526 3,02 1,34 0,06 : ’
UWahrPartS RP 297 277 148 0,09
Amotiviert-extrinsische IG 203 1,83 1,38 0,10 33 31 000
Motivation AD 524 1,34 1,27 0,06 ’ ’
MotAmotExt
OAMOTEXT RP 297 210 140 0,08
Interessierte Motivation AD 522 2139 1.29 0.06 21.23 000
MotIntrinint
otintnininter RP 297 209 132 0,08
IG: Ignoranter Typ AD: Additiver Typ RP: resignierter / pessimistischer Typ
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Einfliisse der Kontrollkognitionstypen auf die Kompetenzeinschéatzungen
(Experimentalgruppe)

Wie oben bereits ausgeflihrt sind die erhobenen Selbsteinschatzungen zum Lernerfolg
weniger als Ausdruck des Lernerfolgs sondern als Ausdruck individueller Bilanzierungen zu
begreifen, die in aller Regel eher schwache Korrelationen zu den tatsachlichen Lernerfolgen
aufweisen. Bezogen auf die erhobenen Zuschreibungen ergeben sich auch hier stimmige
Muster, die den ignoranten Typus als besonders skeptisch ausweisen. Die Unterschiede
werden - verursacht durch diesen Typus - durchgdngig signifikant; die Unterschiede
zwischen dem additiven und dem resignierten/ pessimistischen Typ sind relativ gering.

=
Ignoranter Typ
[ Additiver Typ
.l'essigniene / pessimistische
Typ
40
3.28
304 3,00 395 2,85 2,95
t 2.72 2,70
2 2,54 | 2,58
E 242 2,36
=
2 0
1,04
0f T T T T ' T
KompEinS0OL KompEinkKooplL KompEinWissBMNE KompEinBewBME

Abb. 30: Selbsteinschatzungen der Kompetenzauspragung in Abhangigkeit von den
Kontrollkognitionen
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Tab. 48: Selbsteinschatzungen der Kompetenzauspragung in Abhangigkeit von den
Kontrollkognitionen

Oneway ANOVA
Variable Gruppe N MW SD SE
F-Wert Sig.
Selbstorganisierte IG 202 2,54 1,32 0,09 8.38 000
Lernfahigkeit AD 520 3,00 1,45 0,06 ' ’
KompEinSOL
RP 296 2,95 1,31 0,08
Kooperative IG 201 2,42 1 ,43 0,10
Lernfahigkeit AD 50 285 160 007 > 003
KompEinKoop
RP 296 2,72 1,47 0,09
Wissen im Bereich NE IG 202 2,58 1,34 0,09 24 46 000
KompEinWissBNE AD 521 3,28 1,25 0,06 ’ ’
RP 296 2,97 1,14 0,07
Bewertungsfahigkeit im IG 203 2,34 124 0,09
Bereich NE AD 521 296 1,15 005 2123 ,000
KompEinBew BNE
RP 296 2,70 1,12 0,07
IG: Ignoranter Typ AD: Additiver Typ RP: resignierter / pessimistischer Typ

Einfliisse der Kontrollkognitionstypen auf die Handlungsplédne
(Experimentalgruppe)

Wie eingangs ausgefihrt kommt den Kontrollkognitionen fir die Ausbildung von
Handlungsplanen eine wesentliche Bedeutung zu, wobei von situationsspezifischen
Variationen auszugehen ist. Da die hier erhobenen Kontrollkognitionen und Handlungsplane
nicht bezogen auf identische situative Kontexte erhoben wurden, sondern lediglich das
Themenfeld gemeinsam haben, sind keine direkten inhaltlichen Kopplungen zu unterstellen.
Gleichwoh! ist zu erwarten, dass die Zugehorigkeit zu den Kontrollkognitionstypen
Zusammenhange zu den ausgebildeten Handlungsplanen aufweist. Die Erfassung der
Handlungsplane wurden u.a. Uber zwei Skalen erhoben, welche eher ubergreifende
Handlungsfelder in den Fokus ricken und zwar einerseits die Nachhaltigkeitsthematik
generell und andererseits das Thema Klima-/ und Umweltschutz. Fir beide Skalen ergeben
sich die schon oben berichteten Ergebnismuster, wonach die dem additiven Typus
Angehdérenden glnstigere Auspragungen in den Handlungsplanen aufweisen, gefolgt von
den eher resigniert/ pessimistisch denkenden Schilern. Der ignorante Typus wird auch hier
durch besonders schwache Auspragungen auffallig. Werden jedoch Handlungssituationen
aus dem Alltag der Schiler zum Ausgangspunkt (wie z.B. die Problemsituation die
Entscheidung das Fahrrad zu nutzen anstatt sich mit dem Auto fahren zu lassen), wandelt
sich das Bild.
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Die dem additiven Typus angehorenden Schilerinnen und Schiiler auRern zwar auch hier
am ehesten nachhaltigkeitskonforme Handlungsabsichten, der ignorante Typ weist jedoch
nicht mehr durchgangig die unglinstigsten Auspragungen auf. Das spricht fiir die Relevanz
weiterer Entscheidungsmomente, wie beispielsweise die Freude an Bewegung
(Fahrradfahren) oder anderes. Im Hinblick auf das alltagliche Verhalten kdnnte es von
Interesse sein, die hier sichtbar werdende Situationsabhangigkeit zum Gegenstand weiterer
Analysen zu machen.

Al 50
lgnoranter Typ lgnaranter Typ
W Additiver Typ [ Additiver Typ
u ressignierte / O ressignierte / pessimistische
40 pessimistische Typ i Typ
o 30 287 £ 30 303 2,93 276
@ 2
g 257 2,58 2 247 258 252
£ 2.24 g ’ 22 222
= o 211 g B ! 2,09
= 1,73 =
1,044 1 1 0
00 I ] 00— T I T
HaPlaNE HaPlaKlima HaPlaLampe HaPlaRad HaPlaZug

Abb. 31: Handlungsplane in Abhangigkeit von den Kontrollkognitionen
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Tab. 49: Handlungsplane in Abhangigkeit von den Kontrollkognitionen

Oneway ANOVA
Variable Gruppe N MW SD SE
F-Wert Sig.
Themeniibergreifende IG 201 2.1 1,30 0,09
Handlungsplidne AD 521 2,87 1,32 0,06 24,50 ,000
HaplaNE
RP 296 2,57 1,30 0,07
Themenbezogene IG 204 1,73 1,30 0,09
Handlungsplane
(Klimaschutz) AD 528 2,57 1,25 0,05 32,58 ,000
HaplaKlima RP 297 225 1,34 0,08
Problemsituation IG 198 249 1,82 0,13
(Lampe) AD 518 3,03 1,69 0,07 15,55 ,000
Lampe
RP 289 2,37 1,82
Problemsituation IG 199 2,59 1.87 0,13
(Fahrrad) AD 518 2,92 1,74 0,08 2,82 ,060
Fahrrad BNE
RP 291 2,74 1,75
Problemsituation IG 200 2,19 1,83 0,13
(Bahnfahrt) AD 518 2,54 1,83 0,08 6,97 ,001

Bahn BNE
RP 289 2,07 1,72

IG: Ignoranter Typ AD: Additiver Typ RP: resignierter / pessimistischer Typ



3.8.6 Mehrebenenanalytische Erklarungsmodelle

Die Mehrebenenanalyse ist ein statistisches Verfahren, das wie die Regressionsanalyse
versucht, die Auspragungen einer bzw. mehrerer abhangigen Variablen durch eine oder
mehrere unabhangige Variablen zu erklaren, d.h. bspw. in diesem Untersuchungskontext
die Auspragungen der Kompetenzeinschatzungen durch die Unterrichtswahrnehmungen
und/ oder die Schulermotivation zu erklaren. Die Mehrebenenanalyse wird verwendet, wenn
hierarchische Datenstrukturen vorliegen, also wenn Daten einer unteren Ebene (z.B.
Schulerdaten) gleichzeitig in einer héheren Ebene (z.B. in einen Klassen- oder Schul-
kontext) eingebettet und somit nicht unabhangig voneinander sind. In solch einem Fall sind
zentrale Voraussetzungen der klassischen Ein-Ebenen Regressionsmodelle verletzt. Die
Mehrebenenanalyse ist aber mehr als ein ,Ausweichverfahren® beim Vorliegen hierar-
chischer Daten, vielmehr wird durch die Anwendung der Mehrebenenanalyse in
hierarchischen Datenstrukturen die simultane Untersuchung von mikro-, meso- und makro-
sozialen Zusammenhdngen mdglich. Ein grol3er Vorteil der Mehrebenenanalyse besteht
also in der simultanen Schatzung von Einflussfaktoren unterschiedlicher Ebenen, wodurch
es bspw. ermdglicht wird, das Verhéltnis von individuellen und klassenbezogenen
Einflussfaktoren zu modellieren und Effekte des Klassenkontextes auf individuelle
Schilermerkmalen zu beschreiben (wie bspw. Referenzgruppeneffekte; zum Verfahren der
Mehrebenenanalyse siehe z.B. Ditton 1998; Bryk/ Raudenbush 1992).

Die nachfolgend berichteten mehrebenenanalytischen Modelle sind durchgangig Zwei-
Ebenen-Modelle: Die untere Ebene wird von den Schuilerdaten und die obere Ebene von
Klassenmerkmalen (wie der KlassengrofRe, mittleren Klasseneinschatzungen aber auch von
den durch die Wuppertaler Arbeitsgruppe erhobenen Lehrermerkmalen) gebildet. Eine dritte
Ebene, die Schulebene wurde nicht mehr realisiert, da einerseits durch das Matching von
Schiler- und Lehrerdaten die Stichprobe bereits von 91 auf 35 Klassen in der
Querschnittserhebung reduziert wurde und eine weitere Reduktion durch die Zuordnung der
Schulleitungsdaten kaum noch vertretbar gewesen ware. Andererseits liegt keine
gleichmaBige Verteilung der befragten Klassenanzahl je Schule vor, z.T. hat je Schule nur
eine Klasse an der Befragung teilgenommen.

Alle gerechneten Zwei-Ebenen-Modelle wurden nach der Prufung der Varianzen in den
slopes als reine random-intercept Modelle Uber das restricted maximum likelihood-Verfahren
geschatzt. Die einbezogenen Variablen auf Schilerebene sowie alle Variablen auf
Klassenebene (aulRer die aggregierten Klassenmittelwerte) wurden z-standardisiert (MW=0;
SD=1), so dass die von dem Softwarepaket HLM 6 ausgegebenen unstandardisierten
Regressionskoeffizienten anndhernd wie standardisierte Koeffizienten interpretiert werden
kénnen (vgl. z.B. Trautwein/ Baeriswyl 2007).

In die Mehrebenenanalysen wurden ausschliel3lich Programmklassen eingeschlossen, da
die interessierenden Forschungsfragen sich auf Zusammenhange innerhalb des Programms
Transfer-21 beziehen und beantwortet werden soll, welche Faktoren auf Schuler- und
Klassenebene im programmbezogenen BNE-Unterricht einen Einfluss auf die
Kompetenzeinschatzungen oder Handlungsplane der Schiiler besitzen.

100



Die genaue Stichprobenzusammensetzung der Mehrebenenanalyse ist Tabelle 50 zu
entnehmen. Die 35 Programmklassen verteilen sich auf 9 Realschulklassen von 8 Schulen,
19 Gymnasialklassen von 10 Schulen und 7 Gesamtschulklassen von 6 Schulen.

Tab. 50: Stichprobenzusammensetzung in der Mehrebenenanalyse

Gruppe EG
Verteilung Haufigkeit Prozent
Befragte Schiiler (Nges) 659 100%
Schulart:
Realschule 133 20,2
Gymnasium 399 60,5
Gesamtschule 127 19,,3
Klassenstufe:
9 256 38,8
10 324 49,2
AG 79 12,0
Geschlecht:
mannlich 309 46,9
weiblich 327 49,6
keine Angabe 23 3,5

Aufgrund mittlerer bis starker Korrelationen zwischen den unabhangigen Variablen (zur
Ubersicht siehe Tab. 51) konnten nicht alle unabhZngigen Variablen parallel in die
Mehrebenenberechnung aufgenommen werden. Besonders hohe, durchaus erwartungs-
konforme Zusammenhange ergeben sich zwischen den Skalen der Unterrichtswahrnehmun-
gen und hier v.a. zwischen den innovativen Lernmethoden, der wahrgenommenen Freude
am Unterricht und der Ubergreifenden Skala zur Wahrnehmung programmorientierter
Unterrichtsmerkmale. Ferner Kkorreliert auch die wahrgenommene Partizipation am
Unterricht sehr deutlich mit den eben genannten Skalen. Je hdher also die Wahrnehmung
zum Einsatz innovativer Lernmethoden ausgepragt ist, desto hdéher ist auch die
wahrgenommene Partizipation und die Freude am Unterricht. Aufgrund der hohen
Zusammenhange wurden anstatt dieser funf Skalen stellvertretend nur die Skala zur
Wahrnehmung der programmorientierten Unterrichtsmerkmale in die Mehrebenenanalyse
aufgenommen, da diese Skala ltems zum situierten, selbstorganisierten und kooperativen
Lernen sowie zur Partizipation und Freude am Unterricht integriert und mit jedem dieser
Konstrukte deutlich korreliert. Innerhalb der Untersuchungsdimension der Schiilermotivation
wurde aus einer padagogisch geleiteten Perspektive aus den zwei gegenlaufigen
Auspragungsvarianten die intrinsisch-interessierte Motivation ausgewahlt.
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Tab. 51: Korrelationen zwischen erklarenden Variablen (Korr. nach Pearson)

ZSOL ZKoopL ZOff ZProgS ZFreude ZUber ZlLehr ZPartU  ZPartS ZAmotE Zintrinin Zlgn ZAdd ZResPes
ZSitL 488~ 443" 380" 589" 5517  -080  ,526  ,500° 175 -237  ,433°  -145 1597  -056
ZSOL 4547 3717 5617 473 -,017 4577 4807 193" -1937 4327 - 091 104’ -,039
ZKoopL 3607 ,4827 387 ,009 3917 5587 1427 -1487 3017 -071 ,099° -,051
ZOff 4167 3337 086" 3797 467 1147 -,064 32177 -,041 ,022 ,010
ZProgS 7037 -,013 536"  ,6017 208"  -206"  ,491  -100 1337 -,065
ZFreude -1917 6087 4727 2407  -415  ,682°  -149 256 -161
ZUber -167" ,025 -,052 4607 -118"  -001  -237 266
ZLehrer 4267 2157 2537 4127 -1727 198" -,077
ZPartU 1837 201 4397 -048 1217 -,095
ZPartS -1027 2017 -063 1307 -,092°
ZAmotE -,448" ,048 -263" 253"
ZIntrinin 1477 2247 -126°
ZIgn 509"  -271"
ZAdd -,690"

***p <,001 (2-seitig) p<,01 (2-seitig) * p<,05 (2-seitig)

Korrelationen Uber r=,40 fett gedruckt
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Insgesamt wurden 10 unabhangige Variablen als mdgliche Pradiktoren auf Individualebene
parallel in die Mehrebenenberechnung aufgenommen (vgl. Tab. 52):

Tab. 52: Einbezogene unabhangige Variablen auf Individualebene

Name Beschreibung

Geschlecht Geschlecht (Referenz: Madchen)

wahrgenommene programmorientierte Unterrichtsgestaltung (enthalt z.B. Items zu
ZProg$S neuen Arbeitsweisen wie dem situierten, kooperativen oder selbstorganisiertem Lernen
und zur Unterrichtspartizipation)

Z0Off wahrgenommene Offnung des Unterrichts nach AufRen

ZUber wahrgenommene Uberforderung

7L ehrer Wahrnehmung der Lehrkraft (z.B. bzgl. persdnlicher Relevanz der BNE, Freude am
Unterrichten, Unterstltzungsverhalten...)

ZPartS wahrgenommene Partizipationsmoglichkeiten an der Schule

Zintrinin intrinsisch-interessierte Motivationsvariante

Zlgn Ignoranter Typ (Dummy Codiert)

ZAdd Additiver Typ (Dummy Codiert)

ZResPes Resigniert-pessimistischer Typ (Dummy Codiert)

Auf Klassenebene wurden deutlich mehr unabhangige Variablen einbezogen. Die Variablen
kénnen in drei Gruppen unterschieden werden: (1) feste Klassenmerkmale (wie die
KlassengrélRe, die Jahrgangsstufe oder die Organisationsform in einer Arbeitsgemein-
schaft), (2) mittlere Klassenwerte (wie die mittlere intrinsisch-interessierte Motivation der
Klasse oder die mittlere Einschatzung der Lehrkraft einer Klasse) und (3) Lehrermerkmale
(wie das Alter, das Geschlecht, Interesse und viele weitere Lehrerdaten aus der
Lehrerbefragung der Wuppertaler Arbeitsgruppe). Tabelle 53 zeigt eine Ubersicht tber die
eingeschlossenen Variablen auf Klassenebene.

Mehrebenenanalytische Erklarungsmodelle wurden fur insgesamt drei abhangige Variablen
berechnet: Fur (1) die nachhaltigkeitsrelevanten Kompetenzeinschatzung im kognitiven
Bereich, die die zwei Selbsteinschatzskalen zum nachhaltigkeitsrelevanten Wissen und der
Bewertungsfahigkeit zusammenfasst, sowie (2) die methodischen Kompetenzeinschatzung,
die die Beurteilung des selbstorganisierten und kooperativen Lernens integriert, und
schliellich (3) die Ubergeordneten nachhaltigkeitsrelevanten Handlungspléne. Die
ursprunglichen vier Skalen der Kompetenzeinschatzungen wurden, wie eingangs in der
Faktorenanalyse auch ausgewiesen (vgl. Kap. 3.7), zu zwei Faktoren, einem kognitiv/
wissensorientierten und einem methodischen Faktor zusammengefasst. Die situativen
Handlungspléane, die eine Entscheidung der Schuler in einer problemorientierten Situation
verlangen, kénnen aufgrund der geringen Itemanzahl (2 Items je Skala) nicht zuverlassig
erklart werden.
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Tab. 53: Einbezogene unabhangige Variablen auf Klassenebene

Name

Beschreibung

(1) Feste Klassenmerkmale

Jahrg
OrgaF
KlassGr

Jahrgangsstufe (9 oder 10; Referenz: 9)
Organisationsform (AG oder regulares Unterrichtsfach; Referenz: AG)

Klassengrolie

(2) Mittlere Klassenwerte

ZMProgS
ZMOff
ZMUber
ZMLehrer
ZMPartS
ZMintrinin

Mittlere wahrgenommene programmorientierte Unterrichtsgestaltung
Mittlere wahrgenommene Offnung des Unterrichts nach AuRRen
Mittlere wahrgenommene Uberforderung

Mittlere Wahrnehmung der Lehrkraft

Mittlere wahrgenommene Partizipationsmaoglichkeiten an der Schule

Mittlere intrinsische/ interessierte Motivation

(3) Lehrermerkmale

ZlnterL
ZintrinL
ZAutoMotL
ZKonMotL
ZAutoErL
ZKompErL
ZSozeinL

ZAustauschlL

ZOrgal
ZFlexL
ZProgL
ZSWissL
ZSMethL
ZSHaPlaL
ZCoBNE

ZCoMat

ZColnteg
ZCoProgra
ZCoGest

Interesse des Lehrers

Intrinsische Motivation des Lehrers

Autonome Motivation des Lehrers

Kontrollierte Motivation des Lehrers
Autonomieerleben des Lehrers

Kompetenzerleben des Lehrers

wahrgenommene soziale Einbindung im Kollegium

wahrgenommene Kooperation im Kollegium - Thema ,Austausch von Materialien,
Informationen, Unterrichtsinhalten®

wahrgenommene Kooperation im Kollegium - Thema ,gemeinsame Arbeitsorganisation®
wahrgenommene Kooperation im Kollegium - Thema ,gemeinsame Reflexion®
programmorientierte Unterrichtsgestaltung

Einschatzung des nachhaltigkeitsrelevanten Schilerwissen

Einschatzung der nachhaltigkeitsrelevanten methodischen Schiillerkompetenzen
Einschatzung der nachhaltigkeitsrelevanten Schilerplane durch den Lehrer

wahrgenommene Verankerung von BNE - Skala ,BNE als Thema an der Schule”

wahrgenommene Verankerung von BNE - Skala ,Relevanz der BNE-Materialien an der
Schule”

wahrgenommene Verankerung von BNE - Skala ,Integration der BNE in den Unterricht*
wahrgenommene Verankerung von BNE - Skala ,BNE im Schulprogramm®

wahrgenommene Verankerung von BNE - Skala ,BNE in der Schulgestaltung®
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3.8.6.1 Kompetenzeinschitzungen zu Wissen und Bewertungsfiahigkeit

Bei den Kompetenzeinschatzungen zu Wissen und Bewertungsfahigkeit ergibt sich eine
intraclass correlation (ICC-Wert) von 0,17, d.h. dass gut 17% der Gesamtvarianz der
kognitiven Kompetenzeinschatzungen durch Unterschiede zwischen den Klassen erklart
werden kénnen, der groRere Varianzanteil (83%) allerdings auf individuelle Unterschiede
zwischen den Schilern zurtickzufiihren ist.

Bevor die einbezogenen unabhangigen Variablen auf Schiiler- und Klassenebene simultan
im Mehrebenenmodell geschatzt werden und aufgrund von Kollinearitaten bzw. gemeinsa-
men Varianzanteilen an der abhangigen Variable mogliche Pradiktoren aus den Modellen
herausfallen und unerwahnt bleiben, wurde der Einfluss samtlicher Variablen einzeln
geschatzt (d.h. es wurde je nur eine unabhangige Variable in die Modellgleichung aufge-
nommen). In Tabelle 54 sind die in den Einzelanalysen als signifikant ausgewiesenen
Pradiktoren der Individual- und Klassenebene aufgefiihrt. Da die Regressionskoeffizienten
auf Modellgleichungen mit nur einer unabhangigen Variablen beruhen und sich gewdhnlich
durch die Hinzunahmen weiterer Pradiktoren und bestehenden Kollinearitaten reduzieren,
sollten diese Regressionsgewichte nicht Uberschatzt werden, dennoch geben sie Aufschluss
Uber eine erste mdgliche Einflussnahme der jeweiligen Variablen und sind wichtig fur die
Entscheidung welche Variablen in die Modellprifungen aufgenommen werden.

Den starksten Einfluss auf die Kompetenzeinschatzungen der Schiiler nehmen hiernach aus
der Reihe der Individualmerkmale die Wahrnehmung der programmorientierten Unterrichts-
gite, die Wahrnehmung der Lehrkraft und die intrinsische Motivation, aber auch das
Geschlecht (bessere Einschatzung der Madchen), die wahrgenommene Offnung des
Unterrichts, die Partizipationsmdglichkeiten an der Schule sowie die jeweilige Auspragung
der Kontrollkognitionen (zumindest beim additiven und beim ignoranten Typ) nehmen in den
Einzelanalysen Einfluss auf die kognitiven Selbsteinschatzungen der Schiler. Auf
Klassenebene werden v.a. die mittleren Klasseneinschatzungen (z.B. die durchschnittliche
Wahrnehmung des Lehrers oder die durchschnittliche Einschatzung der programmorientier-
ten Unterrichtsglte) signifikant und weisen sehr hohe Regressionsgewichte auf. Der Einfluss
der Lehrervariablen ist hingegen deutlich geringer. Von den im Lehrerfragebogen erfassten
Variablen nehmen am deutlichsten noch das Interesse und die intrinsische Motivation der
Lehrer fur das Thema BNE sowie die programmorientierte Unterrichtsgestaltung aus Sicht
der Lehrer einen Einfluss auf die Kompetenzeinschatzungen der Schiler.

Kein Zusammenhang ergibt sich in den Einzelanalysen z.B. zwischen den Selbstbeurteilun-
gen der Schiler zu ihrem nachhaltigkeitsrelevanten Wissen und der Einschatzung des
Lehrers hinsichtlich des diesbezuglich vermuteten Schulerwissens. Selbst- und Fremdbeur-
teilungen scheinen hier nicht zusammenzuhangen. Allerdings wird der Lehrer im
Fragebogen auch aufgefordert, die Kompetenzen ,seiner Schiler” zu bewerten, wobei der
Lehrer einen gedanklichen Mittelwert bildet, der bspw. neben der von uns untersuchten
Klasse auch noch weitere Schiler anderer Klassen umfassen kann.
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Tab. 54: Pradiktoren auf Individual- und Klassenebene
(Modellgleichung mit je einer unabhangigen Variablen)

Individualebene

Pradiktoren B SE
ZGeschlecht -0,12** 0,04
ZProgS 0,53*** 0,04
ZOff 0,26™** 0,04
ZlLehrer 0,49*** 0,05
ZPartS 0,23*** 0,05
Zintrinin 0,43*** 0,05
Zlgn -0,17** 0,04
ZAdd 0,21*** 0,05
Klassenebene

Pradiktoren B SE
Mittlere Klassenvariablen

ZMLehrer 0,75*** 0,10
ZMProgS 0,69*** 0,10
ZMIntrinInS 0,57*** 0,15
ZMOff 0,39*** 0,07
Lehrermerkmale

ZintrinL 0,20* 0,08
ZinterL 0,18** 0,06
ZProgL 0,18* 0,08
ZCoMat 0,12* 0,06

B = unstandardisierter Regressionskoeffizient
***p<,001 **p<,01 *p<,05
SE = Standardfehler von B

R? = erklirte Varianz auf Klassenebene (in %)
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Tabelle 55 zeigt, dass auch die Variablen auf Klassenebene stark zusammenhangen: Die
mittleren Klasseneinschatzungen korrelieren hoch untereinander sowie ebenfalls relativ
hoch mit den relevanten Lehrerdaten. So zeigt sich bspw., dass ein deutlicher Zusammen-
hang zwischen der mittleren Klassenwahrnehmung des Lehrers und der intrinsischen
Motivation und dem Interesse der Lehrkraft an BNE besteht. Ebenfalls hohe
Zusammenhange bestehen zwischen den erfassten Lehrerdaten wie z.B. dem Interesse des
Lehrers und der Einschatzung der eigenen programmorientierten Unterrichtsgestaltung.
Aufgrund der insgesamt hohen Gesamtkorrelationen zwischen den  Variablen auf
Klassenebene wurden zwei unterschiedliche Mehrebenenmodelle geprift, die jeweils die
Pradiktoren mit den hochsten Regressionsgewichten aus den Einzelanalysen und falls
mdglich weitere nicht zu stark korrelierte (r<,40) Pradiktoren der Klassenebene aufnahmen.
Mehrebenenmodell 1 umfasst die Klassenvariable ,mittlere Wahrnehmung der programm-
orientierten Unterrichtsgestaltung® und die Lehrervariable ,intrinsische Motivation des
Lehrers®; Mehrebenenmodell 2 nimmt die Klassenvariable ,mittlere Wahrnehmung des
Lehrers® und die Lehrervariable ,wahrgenommene programmorientierte Unterrichtsgestal-
tung aus Sicht des Lehrers” auf.

Tab. 55: Korrelationen (nach Pearson) der unabhangigen Variablen auf Klassenebene

ZMProgS ZMIntrinInS ZMOff ZlntrinL ZinterL ZProgL ZCoMat

ZMLehrer 779 ,689" 6917 ,508" 512" 394" ,466~
ZMProgS 7377 7517 ,392° ;323 ,405 358"
ZMintrinInS 679" 104 ,070 ,097 123

ZMOff 377 ,433" ,456~ AT
ZlntrinL ,889" ,708™ ,460~
ZlnterL ,609" ,5937
ZProgL ,505"

***p <,001 (2-seitig) p<,01 (2-seitig) * p<,05 (2-seitig)

In Tabelle 56 sind die Ergebnisse des Mehrebenenmodells 1 abgebildet, das Modell wurde
sukzessive um Variablen der Individualebene erweitert. Auf Individualebene werden nur die
Variablen dargestellt, die am Ende, d.h. nach der letzten Modellerweiterung noch ein
signifikantes  Regressionsgewicht aufweisen. Als starkster signifikanter Pradiktor der
Kompetenzeinschatzungen im kognitiven Bereich erweist sich auf Schulerseite die
Wahrnehmung der programmorientierten Gutekriterien mit einem Betagewicht von 0,28.
Einen ahnlich hohen pradiktiven Effekt wie die Wahrnehmung dieser innovativen und
partizipativen Lernformen im Nachhaltigkeitsunterricht weisen auf Individualebene auch die
Wahrnehmung des Lehrers (wie die durch die Schuler wahrgenommene Freude der
Lehrkraft am Unterrichten und das Interesse der Lehrkraft fir das Thema) und die
intrinsisch-interessierte Motivation der Schuler auf.
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Die schrittweisen Modellerweiterungen (vgl. Schritt 3 bis 5) zeigen zudem, dass diese drei
Pradiktoren stark zusammenhangen, sinken doch die jeweiligen Betagewichte bei der
Aufnahme eines weiteren dieser Pradiktoren deutlich ab (z.B. sinkt das Betagewicht der
intrinsisch-interessierten Schilermotivation bei Aufnahme der Lehrerwahrnehmung von 0,40
auf 0,28 ab). Auch die partiellen Korrelationen zwischen den Pradiktoren und der
abhangigen Variable bestatigen den gemeinsamen Anteil erklarter Varianz (z.B. betragt die
Korrelation Nullter Ordnung zwischen Kompetenzeinschatzung und intrinsischer Motivation
r=,49, die partielle Korrelation mit den Kontrollvariablen Lehrerwahrnehmung und

programmorientierte Unterrichtsgestaltung hingegen nur noch rpa.rt=,20).18

Tab. 56: Mehrebenenmodell 1 - Kompetenzeinschatzungen zu Wissen und Bewertungsfahigkeit

sukzessive Modellerweiterung

1 2 3 4 5
Individualebene
Ignoranter Kontrollkognitionstyp 0,17 -0,15 -0,09 -0,06 -0,07
Geschlecht (Referenz: Weiblich) -0,15 -0,12 -0,11 -0,11
Intrir'!sisch-intelfessierte 0,40 0,28 0,22
Schilermotivation
Wahrnehmung des Lehrers 0,31 0,22
Wahrnehmung d. programmorient. 0.28
Unterrichtsgest. ’
R? (Individualebene) 5,95 8,98 26,44 33,30 37,89
Klassenebene
Mittlere Wahrnehmung d.
programmorient. Unterrichtsgest.
(Klassenmittelwert) 0,62 0,65 0,36 0,25 0,08
Intrinsische Motivation des Lehrers
(Lehrermerkmal) 0,06 0,04 0,07 0,03 0,040
R? (Klassenebene) 82,52 82,58 69,01 76,16 80,36

Angegeben sind jeweils die unstandardisierten Regressionskoeffizienten B

Signifikante Regressionskoeffizienten sind fett gedruckt

R? = erklirte Varianz auf Individual- bzw. Klassenebene (in %)

'® Mittels der Kollinearitatsstatistik (den Toleranz und VIF Werten) wurde eine unzulassig hohe

Kollinearitat geprift und konnte ausgeschlossen werden (Toleranzwerte >,60).
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Auf Schilerseite erklaren also die drei Faktoren Motivation, Lehrerwahrnehmung und
programmspezifische Unterrichtswahrnehmung den Hauptteil der Varianz. Eine geringe
zusatzliche pradiktive Kraft weisen zudem das Geschlecht (hdhere Kompetenzeinschatzung
der Madchen) und der ignorante Kontrollkognitionstyp (niedrigere Kompetenzeinschatzung
bei ignorantem Kontrollkognitionstyp) auf, die pradiktiven Effekte sind jedoch nur gering.
Insgesamt kann ca. 38% der Varianz auf Individualebene aufgeklart werden.

Auf Klassenebene erkennt man, dass die intrinsische Motivation des Lehrers - trotz des
signifikanten Betagewichts in den Einzelanalysen - im Zusammenspiel mit den Pradiktoren
der Individualebene keinen signifikanten pradiktiven Effekt besitzt und nicht zur
Varianzaufklarung zwischen den Klassen beitragt. Der in den Einzelanalysen deutlich
starker ausgewiesene Pradiktor der mittleren Wahrnehmung der programmorientierten
Unterrichtsgestaltung in einer Klasse besitzt bis zur dritten Modellerweiterung hingegen ein
hohes (B=,36) und bis zur vierten Modellerweiterung ein signifikantes Regressionsgewicht,
und es koénnen ca. 76% der Varianz zwischen den Klassen erklart werden. Dieser
signifikante Effekt bedeutet, dass ein Schiler unter Konstanthaltung der anderen Variablen
in einer Klasse mit einer durchschnittlich héheren Einschatzung der programmorientierten
Unterrichtsgestaltung seine Kompetenzen auch wesentlich hdher bewertet. Im letzten
Modellschritt und bei Aufnahme der individuellen Wahrnehmung der Unterrichtsgestaltung
wird dieser positive Effekt der durchschnittlichen Klassenwahrnehmung auf die personliche
Kompetenzeinschatzung jedoch nicht mehr signifikant. Das heif’t, dass auch die Pradiktoren
der Individualebene Varianz auf Klassenebene erklaren, woraus geschlossen werden kann,
dass sich die Schdler hinsichtlich der programmspezifischen Unterrichtswahrnehmung nicht
zuféllig auf die Klassen verteilen, sondern Schiler mit positiven Unterrichtseinschatzungen
systematisch in bestimmten Klassen zu finden sind.

Beim Mehrebenenmodell 2 (vgl. Tab. 57) mit veranderten Variablen auf Klassenebene
ergeben sich auf Individualebene keine Unterschiede zum ersten Modell: Reihenfolge und
Regressionsgewichte der Schilermerkmale und -einschatzungen bleiben annahernd gleich.
Auch die Effekte auf Klassenebene verlaufen nach einem sehr &hnlichen Befundmuster:
Wiederum kann sich die Lehrervariable, hier die Einschatzung des Lehrers zur
programmspezifischen  Unterrichtsgestaltung nicht gegen den Klassenmittelwert
durchsetzen und so wird nur die mittlere Wahrnehmung des Lehrers in der Klasse signifikant
und tragt bis zur dritten Modellerweiterung zur Varianzaufklarung auf Klassenebene (ca.
70%) bei, was bedeutet, dass je besser der Lehrer in der Klasse durchschnittlich
wahrgenommen wird, desto besser schatzt ein Schiler seine Kompetenzen ein. Aber wie im
Modell 1 ist der Pradiktor auf Individualebene, hier die individuelle Wahrnehmung des
Lehrers wiederum nicht zufallig Gber die Klassen verteilt, sondern Schiler mit einer hohen
bzw. einer niedrigen Wahrnehmung des Lehrers sind systematisch in bestimmten Klassen
zu finden.
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Tab. 57: Mehrebenenmodell 2 - Kompetenzeinschatzungen zu Wissen und Bewertungsfahigkeit

sukzessive Modellerweiterung

1 2 3 4 5

Individualebene
Ignoranter Kontrollkognitionstyp -0,16 -0,14 -0,08 - 0,06 -0,07
Geschlecht (Referenz: Mannlich) -0,14 -0,12 -0,10 -0,11
Intrir]sisch-inter_essierte 0,40 0,29 0,22
Schilermotivation
Wahrnehmung des Lehrers 0,31 0,21
Wahrnehmung d. programmorient.

. 0,28
Unterrichtsgest.
R? (Individualebene) 5,96 8,93 26,45 33,31 37,89
Klassenebene
Mittlere Wahrnehmung d. Lehrers
(Klassenmittelwert) 0,68 0,68 0,36 0.18 0,16
Wahrnehmung d. programmorient.
Unterrichtsgest. 0,04 0,05 0,08 0,07 0,040
(Lehrereinschétzung)
R? (Klassenebene) 83,72 83,42 70,63 74,41 82,28

Angegeben sind jeweils die unstandardisierten Regressionskoeffizienten B
Signifikante Regressionskoeffizienten sind fett gedruckt

R? = erkldrte Varianz auf Individual- bzw. Klassenebene (in %)

Auch bei der Prifung weiterer Modelle mit veranderten Pradiktoren auf Klassenebene ergibt
sich keine andere Befundlage und die starken Pradiktoren auf Schilerebene wie die
Schulermotivation, die Wahrnehmung des Lehrers und der programmspezifischen
Unterrichtskriterien erklaren den Hauptteil der Varianz auf Schiler- und Klassenebene.
Nicht Uberprift werden kann in der Querschnittserhebung mit nur einem Messzeitpunkt nach
dem BNE-Unterricht der Einfluss des ,Vorwissens® bzw. in diesem Fall der vor dem BNE-
Unterricht bestandenen Kompetenzeinschatzungen. Dieser in vielen Befunden (vgl. Helmke/
Weinert 1997, Kraft/ Hafeli/ Schallberger 1985) als sehr machtig ausgewiesene Pradiktor
wurde daher erganzend mit den Daten der Langsschnitterhebung in einem Ein-Ebenen-
Modell mit dem Verfahren der klassischen Regressionsanalyse modelliert.™

¥ Mehrebenenmodelle sind aufgrund der geringeren Fallzahlen im Langsschnitt nicht zu realisieren.
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Auch wenn die Stichprobenzusammensetzung des Langsschnitts nicht ganzlich mit der der
Querschnittserhebung tbereinstimmt (zum Vergleich der Stichproben siehe Kap. 3.9.2) und
deshalb leichte Verschiebungen innerhalb der Rangfolge und Starke der Pradiktoren
auftreten kdnnen, so zeigen die Ergebnisse der Regressionsanalyse doch deutlich, dass die
Kompetenzeinschatzungen im kognitiven Bereich zum zweiten Messzeitpunkt am starksten
durch die vor dem BNE-Unterricht bei den Schilern bereits bestandenen kognitiven
Kompetenzeinschatzungen erklart werden kénnen. Von der Gesamtvarianzaufklarung von
34,6% entfallen allein 19% auf die schon zum ersten Messzeitpunkt vorliegenden
Schilereinschatzungen, die damit zum starksten Pradiktor werden, gefolgt von den deutlich
schwacher ausgepragten Pradiktoren der intrinsisch-interessierten Motivation, den additiven
Kontrollkognitionen, den programmorientierten Unterrichtswahrnehmungen und der
Uberforderung. Die léngsschnittliche Modellierung relativiert also den im Querschnitt so
deutlich ausgepragten Einfluss der Unterrichts- und Lehrerwahrnehmung etwas und weist
die bestehenden Einschatzungen der Schiler als starksten Pradiktor fir die weiteren
Einschatzungen aus, was mit Befunden zum Verhaltnis zwischen Vorwissen und Wissen
bzw. weiteren darauf aufbauenden Kompetenzentwicklungen einhergeht (vgl. z.B.
Gschwendtner 2011).

3.8.6.2 Methodische Kompetenzeinschatzungen

Das Vorgehen zur Generierung des mehrebenenanalytischen Erklarungsmodells fiir die
methodischen Kompetenzeinschatzungen, d.h. fir die Selbstbeurteilungen der Schiler
hinsichtlich ihrer Fahigkeiten im Bereich des selbstorganisierten und kooperativen Lernens,
erfolgt nach demselben Schema wie im vorangegangenen Kapitel. Im Vergleich zur
Varianzverteilung bei den kognitiven Kompetenzeinschatzungen (ICC-Wert) liegt bei den
methodischen Kompetenzeinschatzungen mehr Varianz zwischen den Klassen und fast
23% der Varianz der methodischen Selbsteinschatzungen ist auf Unterschiede zwischen
den Klassen und 77% auf Unterschiede zwischen den Schulern zurlckzufuhren.

Die Analysen mit der Aufnahme von jeweils nur einer unabhangigen Variablen in die
Modellgleichung ergeben sehr ahnliche Befunde wie die Einzelanalysen zu den kognitiven
Kompetenzeinschatzungen (vgl. Tab. 58): Auf Individualebene erweisen sich als starke
Pradiktoren wiederum die Wahrnehmung der programmspezifischen Glutekriterien, die
intrinsisch-interessierte Motivation und die Wahrnehmung der Lehrkraft. Keinen signifikanten
Einfluss mehr besitzt im Vergleich zu den kognitiven Selbstbeurteilungen die Zugehérigkeit
zum additiven Typ und auch das Regressionsgewicht der ignoranten Kontrollkognitionen hat
im Kontext der methodischen Selbsteinschatzungen deutlich abgenommen. Auf
Klassenebene erhalten die mittleren Klassenvariablen (wie z.B. die mittlere Wahrnehmung
der programmspezifischen Gutekriterien, die Wahrnehmung des Lehrers oder die mittlere
Schilermotivation der Klasse) wiederum ein deutlich grofleres Gewicht als die
Lehrervariablen (vgl. Tab. 58). Im Gegensatz zu den kognitiven Kompetenzeinschatzungen
ist das Regressionsgewicht der mittleren Unterrichtswahrnehmungen deutlich angestiegen
und auch der Einfluss der mittleren Einschatzung der Partizipationsmdglichkeiten an der
Schule wird signifikant. Insgesamt gewinnen bei der Erklarung der methodischen
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Kompetenzen die unterrichtsbezogenen Einschatzungen, die auch eine Bewertung des
innovativen und partizipativen Methodeneinsatzes beinhalten, leicht an Gewicht. Von den
erfassten Lehrervariablen gehen im Vergleich zur kognitiven Selbsteinschatzung nicht mehr
die Lehrermotivation ein, sondern anstatt dessen das Kompetenzerleben der Lehrkraft an
ihrer Schule.

Tab. 58: Pradiktoren auf Individual- und Klassenebene
(Modellgleichung mit je einer unabhangigen Variablen)

Individualebene

Pradiktoren B SE
ZGeschlecht -0,13** 0,04
ZProgS 0,53*** 0,04
ZOff 0,28*** 0,05
ZLehrer 0,36*** 0,05
ZPartS 0,16** 0,06
ZIntrininS 0,41*** 0,05
Zign -0,09* 0,05

Klassenebene

Pradiktoren B SE

Mittlere Klassenvariablen

ZMProgS 0,83*** 0,08
ZMLehrer 0,65*** 0,16
ZMIntrinInS 0,63*** 0,15
ZMOff 0,45*** 0,07
ZMPartS 0,23* 0,11
Lehrermerkmale

ZKompL 0,24*** 0,06
ZCoMat 0,15* 0,06

B = unstandardisierter Regressionskoeffizient
***p<,001 **p<,01 *p<,05
SE = Standardfehler von B

R? = erklirte Varianz auf Klassenebene (in %)
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Aufgrund der bestehenden hohen Zusammenhange zwischen den Variablen auf
Klassenebene (vgl. Tab. 59) wird zur Modellpriifung wiederum der starkste Pradiktor der
Einzelanalysen auf Klassenebene ausgewahlt (hier die mittlere Wahrnehmung der
programmspezifischen Unterrichtsgestaltung) und zusammen mit den weniger hoch
korrelierten (r<,40) Klassenvariablen (der mittleren wahrgenommenen Partizipations-
moglichkeit an der Schule und der Lehrereinschatzung zur Relevanz von BNE-
Unterrichtsmaterialien an der Schule) in das Mehrebenenmodell aufgenommen.

Tab. 59: Korrelationen (nach Pearson) der unabhangigen Variablen auf Klassenebene

ZMLehrer ZMintrinIinS ZMOff ZMPartS ZKompL ZCoMat

ZMProgS 779" 737 7517 245 ,500" 358"
ZMLehrer ,689" ,6917 219 347 ,466 "
ZMintrinInS 679" 225 ,280 123
ZMOff 165 473" AT
ZMPartS 399" 362"
ZKompL ,392°

***p <,001 (2-seitig) ** p<,01 (2-seitig) * p<,05 (2-seitig)

Die Selbstbeurteilungen der Schuler hinsichtlich ihrer methodischen Fahigkeiten im Bereich
selbstorganisiertes und kooperatives Lernen werden auf Individualebene in der letzten
Modellerweiterung (Modellschritt 4) durch insgesamt drei Schillermerkmale erklart (vgl. Tab.
60): Den hochsten Einfluss besitzen gleichermalien mit einem Regressionsgewicht von 0,36
die intrinsisch-interessierte Schulermotivation und die von den Schilern wahrgenommene
programmorientierte Unterrichtsgestaltung, daneben besitzt noch das Geschlecht eine
geringe pradiktive Kraft, wobei Madchen ihre methodischen Kompetenzen besser einschat-
zen als Jungen. Im Vergleich mit den Kompetenzeinschatzungen zum nachhaltigkeits-
relevanten Wissen und der Bewertungsfahigkeit besitzt die Wahrnehmung der Lehrkraft im
Zusammenspiel mit den anderen Schilermerkmalen keinen Einfluss mehr. Fur die
methodischen Selbstbeurteilungen scheinen die Motivation und die Unterrichtswahrnehmun-
gen einen deutlich groReren Stellenwert einzunehmen als die Wahrnehmung des Lehrers.
Insgesamt kdnnen auf Individualebene nur 30% der Varianz erklart werden, was deutlich
weniger Varianzaufklarung bedeutet als bei den kognitiven Selbsteinschatzungen.

Auf Klassenebene zeigt sich nur ein signifikanter Pradiktor, die mittlere Wahrnehmung der
programmspezifischen Gltekriterien in der Klasse. Die beiden weiteren in das Modell
aufgenommenen Klassenvariablen (die durchschnittlich wahrgenommenen Partizipations-
moglichkeiten in der Klasse und die vom Lehrer eingeschatzte Relevanz von BNE-
Unterrichtsmaterialien an der Schule) besitzen keine pradiktive Kraft (vgl. Tab. 60).

Im Vergleich mit den Modellen der kognitiven Kompetenzeinschatzungen bleibt der
pradiktive Effekt der Klassenvariable bis zur letzten Modellerweiterung bestehen und der
Einfluss der durchschnittlichen Klasseneinschatzung zu den programmspezifischen Gutekri-
terien ist auch noch nach Aufnahme aller Schilermerkmale signifikant und tragt zur
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Varianzaufklarung zwischen den Klassen bei. Dieser Effekt bedeutet, dass ein Schiler mit
gleicher personlicher Einschatzung der Unterrichtsgestaltung, gleicher Motivation und
gleichem Geschlecht seine methodischen Kompetenzen in einer Klasse mit einer
durchschnittlich héheren Einschatzung der Unterrichtgestaltung besser bewerten wirde.
Ahnlich wie auch schon bei den kognitiven Kompetenzen besitzt also eine hoch
ausgepragte positive Klasseneinschatzung einen positiven Effekt auf die personliche
Kompetenzeinschatzung der Schler.

Wie bei den kognitiven Selbsteinschatzungen wurde auch in diesem Kontext das
querschnittliche Erklarungsmodell durch eine regressionsanalytische langsschnittliche
Modellierung erganzt und ein zweites Mal zeigt sich, dass die im Vorfeld bestehenden
Selbsteinschatzungen mit ca. 26% Varianzaufklarung (von insgesamt 36% aufgeklarter
Varianz) den starksten Einfluss auf die Kompetenzeinschatzungen auch im methodischen
Bereich nehmen und den Einfluss anderer Schilermerkmale verdrangen. Neben den
vorangegangenen Kompetenzeinschatzungen geht nur noch die Wahrnehmung der
Lehrkraft in das langsschnittliche Regressionsmodell als Pradiktor ein.

Tab. 60: Mehrebenenmodell 1 - Methodische Kompetenzeinschitzungen

sukzessive Modellerweiterung

1 2 3 4

Individualebene
Wahrgenommene Offnung des Unterrichts 0,20 0,21 0,14 0.06
nach Aufden
Geschlecht (Referenz: weiblich) -0,15 -0,12 -0,11
Intrinsisch-interessierte Schiilermotivation 0,36 0,36
Wahrnehmung d. programmorient.

. 0,36
Unterrichtsgest.
R? (Individualebene) 3,05 4,39 19,61 29,67
Klassenebene
Mittlerer Wahrnehmung d. programmorient. 0,62 0,63 0,43 0,22

Unterrichtsgest. (Klassenmittelwert)

Mittlerer Wahrnehmung d. Partizipations-
moglichkeiten an der Schule 0,02 0,02 0,03 0,05
(Klassenmittelwert)

Relevanz von BNE-Unterrichtsmaterialien

an der Schule (Lehrereinschatzung) 0,08 0,06 0,04 0,06

R? (Klassenebene) 77,31 81,73 68,29 72,65

Angegeben sind jeweils die unstandardisierten Regressionskoeffizienten B
Signifikante Regressionskoeffizienten sind fett gedruckt

R? = erklirte Varianz auf Individual- bzw. Klassenebene (in %)
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3.8.6.3 Handlungspldne

In der Untersuchungsdimension der Handlungspléne sind die Bereitschaften der Schiler
zum nachhaltigen Handeln abgebildet. An dieser Stelle werden nur die Erklarungsmodelle
fur die Ubergreifenden Handlungsplane, d.h. fur die auf den Bereich nachhaltige Entwicklung
i.A. bezogenen Handlungsbereitschaften der Schiiler dargestellt. Die gepriiften Modelle flr
die klima- und umweltschutzbezogenen Handlungspldne ergaben keine nennenswerten
Unterschiede zu den hier vorgestellten Modellen. Trotz einer inhaltlichen Bereichsspezifitat
scheint die Erklarungsstruktur von Ubergreifenden und klima-/ umweltbezogenen Hand-
lungsbereitschaften also sehr ahnlich zu sein. Der ICC-Wert betragt 0,15, d.h. im Kontext
der Handlungsplane liegt nur 15% der Varianz zwischen den Klassen, der Grof3teil der
Varianz in den Handlungsplanen wird durch die Unterschiede zwischen den Schilern
erklart.

Die Modellprifungen mit jeweils nur einer unabhangigen Variablen sind in Tabelle 63
abgebildet. Auf Individualebene ergeben sich tendenziell die gleichen Pradiktoren wie bei
den Kompetenzeinschatzungen, allerdings sind die Regressionsgewichte unterschiedlich
verteilt und entsprechend den theoretischen Annahmen zeigen sich besonders hohe
Regressionsgewichte bei der intrinsisch-interessierten Motivation und - im Vergleich zu den
Kompetenzeinschatzungen - hoéhere Gewichte bei der wahrgenommenen Offnung des
Unterrichts nach Auflen (d.h. dem Einbezug von externen Orten, Einrichtungen und
Personen) sowie bei den wahrgenommenen Partizipationsmdglichkeiten an der Schule.
Auch auf Klassenebene steigt der Einfluss der Schiilermotivation und die mittlere intrinsisch-
interessierte Motivation in der Klasse wird in den Einzelanalysen zum starksten Pradiktor
innerhalb der Klassenvariablen. Die Lehrermerkmale besitzen im Kontext der
Handlungspldne scheinbar weniger Gewicht und weisen insgesamt nur geringe
Regressionskoeffizienten auf. Als signifikante Faktoren ergeben sich aus dem Set der
erfassten Lehrervariablen die bereits bekannten Variablen Kompetenzerleben, intrinsische
Motivation und Interesse der Lehrkraft (vgl. Tab. 61).
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Tab. 61: Pradiktoren auf Individual- und Klassenebene
(Modellgleichung mit je einer unabhangigen Variablen)

Individualebene

Pradiktoren B SE
ZGeschlecht -0,19* 0,04
ZProgS 0,43*** 0,04
ZOff 0,30*** 0,04
ZLehrer 0,33*** 0,05
ZPartS 0,28*** 0,05
Zintrinin 0,48*** 0,04
Zlgn -0,15*** 0,04
ZAdd 0,17*** 0,04

Klassenebene

Pradiktoren B SE

Mittlere Klassenvariablen

ZMintrinin 0,72*** 0,10
ZMProgS 0,63*** 0,07
ZMLehrer 0,65*** 0,09
ZMOff 0,43*** 0,05
Lehrermerkmale

ZKompL 0,17* 0,07
ZintrinL 0,13* 0,06
ZinterL 0,11* 0,05

B = unstandardisierter Regressionskoeffizient
**p<,001 **p<,01 *p<,05
SE = Standardfehler von B

R? = erklirte Varianz auf Klassenebene (in %)

In das mehrebenenanalytische Modell zur Erklarung der Handlungsplane werden auf
Klassenebene (den Ergebnissen der Einzelanalysen folgend) der starkste Pradiktor, die
mittlere  Schilermotivation in der Klasse und weitere nicht zu hoch korrelierte
Klassenmerkmale wie das Kompetenzerleben und die intrinsische Motivation der Lehrkraft
einbezogen (zur Ubersicht (iber die Korrelationen zwischen den relevanten Klassenvariab-
len vgl. Tab. 62).
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Tab. 62: Korrelationen (nach Pearson) der unabhéngigen Variablen auf Klassenebene

ZMProgS  ZMLehrer ZMOff ZKompL ZlntrinL ZlnterL

ZMintrininS ~ ,737" ,689" 679" ,280 ,104 ,070
ZMProgS 7797 7517 ,500 ;392" ,323
ZMLehrer ,6917 347 ,508~ 5127
ZMOff 473" 377 ,433"
ZKompL ,286 ,254
ZIntrinL ,889"

***p <,001 (2-seitig) ** p<,01 (2-seitig) * p<,05 (2-seitig)

Das generierte Erklarungsmodell fur die Ubergreifenden Handlungsplane kann auf Schiler-
ebene knapp 30% der Varianz erklaren, das entspricht in der GréRenordnung in etwa der
Varianzaufklarung fir die methodischen Kompetenzeinschatzungen, ist jedoch deutlich
geringer als die Aufklarung innerhalb der kognitiven Selbstevaluation (vgl. Tab. 63).
Interessant im Vergleich zu den vorangegangen Erklarungsmodellen ist der vorherrschende
Einfluss der intrinsisch-interessierten Motivation, die mit einem Regressionsgewicht von 0,33
weit vor den anderen Faktoren liegt und somit den starksten pradiktiven Effekt aufweist. Die
Wahrnehmung der Lehrkraft besitzt keinen signifikanten Einfluss und auch die in den
anderen Modellen meist sehr hoch ausgewiesene pradiktive Kraft der programmorientierten
Unterrichtsgestaltung fallt deutlich geringer aus. Als relevante Einflussfaktoren auf
Schilerebene gehen im Kontext der Handlungspléane jedoch zusatzlich die
wahrgenommenen Partizipationsmaoglichkeiten an der Schule sowie die wahrgenommene
Offnung des Unterrichts nach AuRen ein, was den engen Zusammenhang der
Handlungsplane bzw. der Bereitschaften zum nachhaltigen Handeln mit der Wahrnehmung
von Handlungsspielraumen und -mdéglichkeiten im eigenen Schulalltag verdeutlicht. Wie bei
den Modellen zu den Kompetenzeinschatzungen erweist sich auch in diesem Kontext das
Geschlecht als bedeutsam und die Madchen besitzen die positiveren Handlungsplane und
zeigen mehr Bereitschaft zum nachhaltigen Handeln (vgl. Tab. 63).

Von der Varianz zwischen den Klassen kann insgesamt 80% aufgeklart werden. Allerdings
ergibt sich der gleiche Befund wie bei den kognitiven Kompetenzeinschatzungen und in der
letzten Modellerweiterung - bei Aufnahme der intrinsisch-interessierten Motivation - verliert
die Klassenvariable im Zusammenspiel mit den Schulermerkmalen ihren signifikanten
Einfluss (vgl. Tab. 63). Der positive Effekt der mittleren Motivation in der Klasse auf die
Auspragung der Handlungsplane der Schiler wird also im letzten Modellschritt aufgehoben;
die Schuler verteilen sich auch hinsichtlich der intrinsisch-interessierten Motivation nicht
zuféllig Uber die Klassen. Die Lehrermerkmale ,Kompetenzerleben® und ,Intrinsische
Lehrermotivation® besitzen auch in diesem Erklarungsmodell keinen Einfluss auf die
abhangige Variable.
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In der ldngsschnittlichen Ein-Ebenen-Modellierung der nachhaltigkeitsrelevanten Hand-
lungsplane kann insgesamt eine deutlich héhere Varianzaufklarung von ca. 51% erreicht
werden, wobei allein die vor dem BNE-Unterricht bereits bestehenden Handlungsplane 42%
der Varianz erklaren und als weitere Pradiktoren nur noch geringfligig die Motivation und die
additiven Kontrollkognitionen der Schiler zur Varianzaufklarung beitragen kénnen. Bei den
Handlungsbereitschaften ist die ,Vorpragung®, die sich auch bei den Kompetenzeinschat-
zungen gezeigt hat, nochmals wesentlich deutlicher ausgepragt. Dies kann die geringen
Unterschiede im Experimental-Kontrollgruppenvergleich bei den Handlungsbereitschaften
z.T. erklaren und stitzt die bereits dort geduRerten Vermutungen der relativen Bestandigkeit
nachhaltigkeitsrelevanter Uberzeugungen bzw. die Notwendigkeit langfristig
angelegten Auseinandersetzung mit dem Thema nachhaltige Entwicklung zur Foérderung
von nachhaltigen Handlungsplanen.

einer

Tab. 63: Mehrebenenmodell 1 - Ubergreifende Handlungsplane

Sukzessive Modellerweiterung

1 2 3 4 5
Individualebene
Wahrgenommene 0,25 0,23 0,20 0,15 0,13
Partizipationsméglichkeiten an der Schule ’ ’ ’ ’ ’
Wahrgenommene Offnung des Unterrichts 0.22 0.23 0.16 0.13
nach AuBen ’ ’ ’ ’
Geschlecht (Referenz: weiblich) -0,18 -0,17 -0,15
Wahrnehmung d. programmorient. 0.31 0.18
Unterrichtsgest ’ ’
Intrinsisch-interessierte Schiilermotivation 0,33
R? (Individualebene) 7,00 9,20 12,08 19,61 28,31
Klassenebene
Mittlere intrinsisch-interessierte 0.62 0.42 0.45 0.33 0.11
Schiilermotivation (Klassenmittelwert) ’ ’ ’ ’ ’
Kompetenzerleben des Lehrers 0.01 0.02 0.01 0.03 0.01
(Lehrermerkmal) ’ ' ’ ’ ’
Intrinsische Motivation des Lehrers 0.08 0.03 002 0.01 0.01
(Lehrermerkmal) ’ ' ’ ’ ’
R? (Klassenebene) 67,49 78,40 78,74 81,82 81,07

Angegeben sind jeweils die unstandardisierten Regressionskoeffizienten B

Signifikante Regressionskoeffizienten sind fett gedruckt

R? = erkldrte Varianz auf Individual- bzw. Klassenebene (in %)
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3.9 Ergebnisse aus der Langsschnitterhebung
3.9.1 Umsetzung der BNE-Thematik an den Langsschnittschulen

Wahrend flr die breit angelegte Querschnittsuntersuchung die Erhebung qualitativer Daten
zur Umsetzung des BNE-Unterrichts aus Aufwandsgriinden von vornherein ausschied,
konnte der Stellenwert des BNE-Unterrichts und dessen Zuschnitt im Rahmen der
Langsschnittuntersuchung Uber Lehrerinterviews naher analysiert werden. Erhoben wurden
die Daten nach der Unterrichtseinheit bzw. dem Projekt zu Nachhaltigkeitsthemen Uber
Leitfadeninterviews mit insgesamt neun Lehrkraften, davon sechs Lehrende von
Experimental- und drei Lehrende von Kontrollklassen. Die Ergebnisse der
Leitfadeninterviews (wie bspw. zentrale Aussagen zur unterrichtlichen Umsetzung und z.T.
auch zur schulischen Verankerung der BNE) sollen an dieser Stelle den Ergebnissen der
langsschnittlichen Schulerbefragung (vgl. Kap. 3.9.2) vorangestellt werden, da dies eine
bessere Einordnung der Schilerbefunde erlaubt.

In den durchschnittlich 45minutigen Interviews wurden die Lehrkrafte von einer Mitarbeiterin
des Instituts fur Umweltschutz in der Berufsbildung zu folgenden Themenbereichen befragt:

1. Allgemeine Fragen zur Person

2. Einstellung zur BNE und zu Nachhaltigkeitsthemen
3. BNE im (eigenen Unterricht)

4. BNE an der Schule

Die Darstellung der Interviewergebnisse folgt der oben ausgewiesenen Strukturierung,
wobei ahnliche Lehrernennungen innerhalb eines Themenbereichs summarisch in
Kategorien zusammengefasst werden. Da sich nach der Inhaltsanalyse erstaunlicherweise
keine nennenswerten Unterschiede zwischen Lehrkraften der Experimental- und
Kontrollklassen ergeben, sondern die Lehrkrafte beider Gruppen weitgehend &ahnliche
Antworten und Ausfihrungen im Interview nennen, werden die Ergebnisse zu den
Themenkomplexen (2) Einstellung zur BNE und zu Nachhaltigkeitsthemen sowie (3) BNE im
eigenen Unterricht nicht nach Gruppen unterschieden. Zum Themenkomplex BNE an der
Schule erfolgt hingegen eine gruppenspezifische Darstellung.
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Formale Angaben zu den befragten Lehrkraften

Unter den neun befragten Lehrkraften waren sechs Lehrer und drei Lehrerinnen. Alle
Beteiligten hatten seit mindestens vier Jahren ihr Referendariat abgeschlossen und konnten
somit schon Erfahrungen im Schuldienst und evtl. auch im Bereich BNE sammeln. Tabelle
64 zeigt, dass die meisten der hier befragten Lehrer zwischen 10 und 20 Jahre im
Schuldienst tatig sind.

Tab. 64: Tatigkeitsdauer im Schuldienst

Tatigkeit im Schuldienst bis 10 Jahre bis 20 Jahre bis 30 Jahre uiber 30 Jahre

Anzahl der Personen 2 4 2 1

Das Spektrum der unterrichteten Fécher ist relativ breit (vgl. Tab. 65). Alle befragten
Lehrerkrafte unterrichten jedoch entweder das Fach Erdkunde oder eine Naturwissenschaft.
Mehrere Lehrkrafte geben an, dass sie bei facherlbergreifenden Unterrichtsanlagen die
Thematik zudem in anderen Fachern wie in einer Sprache oder Religion aufgreifen.

Tab. 65: Unterrichtete Facher der befragten Lehrkrafte
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Einstellungen zur BNE und zu Nachhaltigkeitsthemen

Im diesem Themenblock wurden die Lehrkrafte nach Griinden fiir ihr Interesse an
Nachhaltigkeitsthemen und nach Griinden fiir ihr Engagement fiir BNE befragt. Im
Wesentlichen gibt es drei Hauptgriinde, die von den Lehrenden flr ihr Engagement in der
Bildung fur nachhaltige Entwicklung genannt werden:

(1) Die meisten Lehrenden (sechs von neun) geben an, dass es ihnen wichtig ist ,die
Jugendlichen auf die Zukunft vorzubereiten“ (Lehrkraft 1). Fir sie gehdrt das Thema
zwingend zum Bildungsauftrag. Sie flihren an, dass ,Erziehung und Bildung ohne
Nachhaltigkeit sowieso keinen Sinn machen wurde® (Lehrkraft 2).

(2) Den Lehrplan vor allem in den Fachern Erdkunde und den Naturwissenschaften nennen
explizit funf der neun befragten Lehrkrafte. Hier wurden in den letzten Jahren gezielt
Nachhaltigkeitsthemen aufgenommen. So stellt eine Lehrkraft fest: ,Es hat sich viel
entwickelt, die Themen, die ich in meinem Referendariat aufgegriffen habe, sind jetzt schon
im Lehrplan und in der Presse immer starker vertreten“(Lehrkraft 9).

(3) Far funf weitere Lehrkrafte liegt ihnr Engagement im personlichen Bereich begriindet. Sie
sind selbst Eltern und argumentieren, dass sie ,fur diese Welt und wie es mit ihr weiter geht*
(Lehrkraft 8) verantwortlich sind. Daher engagieren sie sich als Mitglieder z.B. in
Umweltschutzorganisationen. Eine Lehrkraft formuliert dies so: ,Meine Auffassung von
Schule, von Bildung ist es, die Schiler auf ein Leben vorzubereiten, dass ja mindestens
genau so schon sein soll, wie das, das wir haben. Ohne Kriege [...] in einer Umwelt die in
Ordnung ist* (Lehrkraft 4). Daraus leiten die Lehrkrafte ihre eigene Verantwortung ab und
werden im privaten Bereich fir die Nachhaltigkeit aktiv, wobei viele feststellen, ,man kann
immer noch mehr machen®(Lehrkraft 3).

BNE im (eigenen) Unterricht

In diesem Bereich wurden die Lehrkrafte gefragt, welche Ziele sie verfolgen, wenn sie das
Thema Nachhaltigkeit im Unterricht aufgreifen. DarUber hinaus wurden sie nach den
Methoden gefragt, mit denen sie versuchen, den Schiilern die Thematik naher zu bringen.
Zum Abschluss dieses Themenblockes wurden die Lehrkrafte gebeten, kritisch zu bewerten,
welche Ziele bei den Schulern tatsachlich erreichbar sind.

Betrachtet man die von den Lehrern genannten Ziele, so lassen sich aus den Aussagen funf
Hauptziele zusammenstellen. Die Lehrkrafte mochten (1) die Thematik bewusst machen
und daruber informieren (von funf Lehrkraften genannt), (2) ein Verstandnis von
Zusammenhangen erreichen (von drei Lehrkraften genannt), welches (3) flr die Schiler
Orientierung flr aktuelles Handeln (von funf Lehrkraften genannt) und (4) fir zukinftiges
Handeln (von vier Lehrkraften genannt) geben soll. Darliber hinaus geht es einzelnen
darum, mit den Schilern (5) praktisch zu arbeiten, wozu sich die Thematik aus ihrer Sicht
besonders anbietet (von zwei Lehrkraften genannt).
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Bezlglich der eingesetzten Methoden geben fast alle Lehrkrafte an, dass sich die
Methoden, die sie im Unterricht zu Nachhaltigkeitsthemen einsetzen, nicht von den
Methoden im sonstigen Unterricht unterscheiden. Die Lehrer versuchen vielmehr, die
Unterrichtsmethoden dem Thema und der Gruppe angemessen zu wahlen. Nur einzelne
Lehrkrafte, die die Thematik im Wabhlpflichtbereich unterrichten, stellen fest, dass der
Unterricht zur Nachhaltigkeit oft im Wabhlpflichtbereich stattfindet und dieser ,eben eher
projekthaft gestaltet ist“ (Lehrkraft 7).

Tabelle 66 zeigt eine Ubersicht zu den eingesetzten Unterrichtsmethoden. Hier lassen sich
viele der im Programm Transfer-21 angedachten Lehr-Lernarrangements wieder erkennen.
Anzumerken ist, dass auch die Lehrkrafte der Kontrollklassen auf diese Unterrichtsformen
zurUckgreifen. Eine Lehrkraft einer Kontrollschule gibt sogar an, eine Projektwoche zum
Thema ,Agenda 21“ durchgefiihrt zu haben.

Tab. 66: Eingesetzte Methoden
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Wie bereits erwahnt wurden die Lehrkrafte in der letzten Frage zum Themenkomplex ,BNE
im (eigenen) Unterricht um eine Einschatzung gebeten, was aus ihrer Sicht erreichbare
Ziele auf Schilerseite sind. Auch hier finden sich im Wesentlichen funf Hauptaussagen. Die
Lehrkrafte sehen im Unterricht zur Nachhaltigkeit (1) die Chance, die Schiiler in einer
anderen Weise fir die Thematik zu sensibilisieren (von vier Lehrkraften genannt), als dies
durch die Medien erfolgt. Sie gehen davon aus, dass sie dadurch (2) das aktuelle Handeln
der Schiler verandern (von zwei Lehrkraften genannt). Dartiber hinaus sind vier Lehrkrafte
davon Uberzeugt, dass sie (3) einen Orientierungsrahmen flir das zukulnftige Handeln der
Schuler schaffen kénnen, indem sie (4) den Schilern relevantes Wissen vermitteln (von
zwei Lehrkraften genannt). Zwei Lehrkrafte geben aber auch zu bedenken, dass (5) allein
ihr eigener Unterricht vermutlich nur wenig Erfolg bei den Schulern haben wird. lhnen ist es
wichtig, dass sowohl die Kollegen an der Schule als auch das Umfeld der Schuler (Eltern,
Gemeinden, Betriebe, etc.) ein ahnliches Engagement verfolgen, um an dieser Stelle
gemeinsam mehr erreichen zu kénnen.
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BNE an der Schule

Fir die befragten neun Lehrkrafte ist Nachhaltigkeit Uber fast alle Jahrgangsstufen hinweg
ein wiederkehrendes Thema. Im Rahmen der Organisation von BNE an der Schule wurden
die Lehrkrafte gefragt, in welcher Jahrgangstufe die Schiiler fiir die Thematik am
offensten sind. Hier sind sich die Lehrkrafte einig: ,Also, besonderes Interesse gibt es
immer bei den Kleinen [...]. Finfte, Sechste geht auch noch gut [...] Siebte, Achte - so in der
Pubertat - haben die haufig keine Lust mehr dazu [...] und gréReres Interesse kommt dann
wieder spater auf, also so ab der Neunten“ (Lehrkraft 4). Die Lehrkrafte geben liberwiegend
an, dass in den niedrigen Jahrgangsstufen haufig an praktischen Projekten gearbeitet wird
und die Jingeren generell gut flir das Thema Nachhaltigkeit begeistert werden kénnen. Mit
den Alteren, die die Thematik auch besser durchdringen, kénnen dagegen nach Aussage
der Lehrkrafte zum Ende der Mittelstufe auch komplexere Zusammenhange diskutiert
werden. Die Phase der Pubertat wird Gbereinstimmend als schwierig gesehen, hier ist das
Thema aus Sicht der Schiler einfach ,uncool” (Lehrkraft 3).

Die Ergebnisse zu schulspezifischeren Fragestellungen aus dem Themenkomplex ,BNE an
der Schule“ werden wie oben dargelegt nach Kontroll- und Experimentalgruppe getrennt
dargestellt.

Kontroligruppe (3 Lehrkréfte)

Die drei Lehrkrafte der Kontrollgruppe geben an, dass Bildung fir eine Nachhaltige
Entwicklung im Leitbild ihrer Schule verankert ist. Daraus abgeleitet wird die Thematik als
vom Kollegium akzeptiert betrachtet. Zwei der drei Lehrkrafte sind mit der Akzeptanz von
BNE an der Schule zufrieden und haben das Geflihl, dass das Kollegium diesbezlglich ,am
selben Strang zieht“. Fir eine Lehrkraft spielt die Thematik in der Schule insgesamt eine
eher untergeordnete Rolle, allerdings werden Initiativen Einzelner, wie z.B. die Einrichtung
von Arbeitsgemeinschaften in diesem Bereich, unterstiitzt. Bei der Frage nach den
Schwierigkeiten und Unterstitzungen wiinschen sich die Lehrkrafte primar mehr finanzielle
Mittel flr die Ausstattung und verbesserte organisatorische Rahmenbedingungen
(Gruppen/- Klassengroflie, mehr Zeit fur die Behandlung nachhaltigkeitsrelevanter Themen)

Experimentalgruppe (6 Lehrkréfte)

Bei den sechs Lehrkraften der Experimentalgruppe ist das aufgezeigte Bild nicht ganz so
einheitlich. Hier nehmen die Lehrkrafte an den verschiedenen Schulen unterschiedliche
Stellenwerte wahr und haben auch bei der Umsetzung und den gewilnschten
Unterstutzungsleistungen teilweise voneinander abweichende Vorstellungen. Zunachst ist
festzustellen, dass auch im Fall der Experimentalklassen das Thema Nachhaltigkeit
durchgangig im Leitbild der Schule verankert wurde. Vier Lehrkrafte sprechen davon, dass
die Thematik vom Kollegium getragen wird. Jedoch wiinschen sich zwei der Lehrkrafte, die
in diesem Bereich wohl sehr aktiv sind, mehr Unterstitzung vor allem von Seiten der
Schulleitung. Zwei weitere Lehrkrafte geben an, dass das Thema BNE zwar wichtig ist,
allerdings die Umsetzung immer noch nicht in wiinschenswerter Weise etabliert ist. Eine
Lehrkraft bemerkt, dass durch eine konsequentere Umsetzung auch das Schulprofil noch
weiter gescharft werden kdnnte.
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Die Lehrkrafte der Experimentalgruppe winschen sich wie ihre Kollegen in der
Kontrollgruppe verbesserte organisatorische Rahmenbedingungen, d.h. mehr Zeit fir die
Thematik (von zwei Lehrkraften genannt), kleinere Gruppen (von zwei Lehrkraften genannt)
sowie flexiblere Unterrichtszeiten (von einer Lehrkraft genannt). Dariiber hinaus werden von
den Lehrenden der Experimentalklassen ebenfalls finanzielle Winsche genannt, z.B. fir
Verbrauchsmittel, Materialien aber auch flir Honorare von Referenten (von allen Lehrkraften
genannt). Daneben empfanden es zwei Lehrkrafte als winschenswert, wenn BNE nicht nur
implizit im Lehrplan auftauchen, sondern explizit genannt werden wirde. Eine Lehrkraft
bemerkt, dass man die Thematik nicht Uberlasten darf und die Schiler nicht alles
problematisieren moéchten. Eine weitere Anregung, die gegeben wird, ist die Integration der
BNE bereits in die Lehrerausbildung und das Referendariat, was ebenfalls im Rahmen des
Programms Transfer-21 mit angedacht war und in den meisten Bundeslandern sukzessive
umgesetzt wird.

Zusammenfassung

Die Lehrerinterviews geben einen ersten wichtigen Eindruck zum BNE-Unterricht an den im
Langsschnitt einbezogenen Schulen und verweisen v.a. deutlich auf die - zumindest von
den hier befragten Kontrolllehrenden ausgewiesenen - hohen Aktivitdten im Bereich BNE an
den Kontrollschulen. Sowohl im Unterricht als auch an der Schule und im Kollegium ist das
Thema BNE aus Sicht dieser Lehrer an ihrer Schule zumindest in Ausschnitten bereits
verankert. Die Angabe, dass an allen Schulen der Kontrolllehrkrafte das Thema
Nachhaltigkeit bzw. Umweltschutz ins Leitbild aufgenommen wurde, |asst stark vermuten,
dass bei der Stichprobenziehung der Kontrollklassen im Langsschnitt eine ,Positivauswahl*
gezogen wurde, d.h. zufallig Uberdurchschnittlich viele Schulen ausgewahlt wurden, die
aulerhalb des Programms Transfer-21 ein starkes Interesse besitzen, Bildung flr
Nachhaltigkeit in ihrer Schule zu implementieren.
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3.9.2 Ergebnisse der Schiilerbefragung

In diesem Kapitel werden die zentralen Ergebnisse der Langsschnittuntersuchung
dargestellt. Im Mittelpunkt steht dabei die Frage, wie sich in den Programmklassen die
Unterrichtswahrnehmungen, die Motivation und weitere kognitiven Strukturen entwickeln.
Wie bereits im Untersuchungsdesign dargelegt, wurden in der Langsschnitterhebung acht
Programm- und acht Kontrollklassen in Niedersachsen zu jeweils zwei Messzeitpunkten
befragt, namlich vor Projektbeginn bzw. der Unterrichtseinheit zum Thema Nachhaltigkeit
und nach dem Projekt bzw. der Unterrichtseinheit zu Nachhaltigkeitsthemen. Die Dauer des
in den Programmklassen durchgefliihrten BNE-Unterrichts variierte jedoch erheblich und
liegt zwischen lediglich drei Unterrichtsstunden und einer Unterrichtseinheit mit insgesamt
50 Stunden, die sich Uber das gesamte zweite Halbjahr des Schuljahres 2007/2008
erstreckte. Fur einen Teil der Auswertungen wurden die Experimentalklassen daher in zwei
Gruppen untergliedert: a) eine Gruppe in der langere BNE-Unterrichtseinheiten durchgefiihrt
wurden (mehr als zehn Unterrichtsstunden) und b) in eine Gruppe mit kirzeren BNE-
Unterrichtseinheiten (weniger als zehn Stunden).

Zum Einsatz kamen zu beiden Messzeitpunkten strukturell gleiche Fragebdgen, die
ebenfalls einen Vergleich mit dem Querschnitt ermdéglichen. Die Anlage der Langsschnitt-
untersuchung ermoglicht insbesondere Aussagen zur Entwicklung der Unterrichtswahr-
nehmungen, der wahrgenommenen Partizipationsmoglichkeiten im Unterricht und an der
Schule, der Selbsteinschatzungen zu ausgewahlten Kompetenzfacetten und der
Handlungsplanen. Die Ergebnisse der Langsschnittbefragung werden entsprechend der
untenstehenden Strukturierung dargestellt:

(1) Vergleich der Programm- und Kontrollgruppe zum zweiten Messzeitpunkt, d.h. nach
dem BNE-Unterricht

(2) Vergleich der Langsschnitt- und Querschnittserhebung
(3) Analyse der Entwicklungsprozesse (fur die Gesamtstichprobe und Untergruppen)

(4) Vergleich der Gruppen und Subgruppen bezuglich der Auspragung der Kontrollkogni-
tionen

(5) Analysen zu den nachhaltigkeitsrelevanten Wissensaspekten
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3.9.21 Gruppenvergleich nach dem BNE-Unterricht

Vor der Analyse der Entwicklungsprozesse sollen die Auspragungen von Experimental- und
Kontrollgruppe zum zweiten Messzeitpunkt verglichen werden. Dieser Vergleich ermdglicht
ein Anknupfen an die fir den Querschnitt bereits berichteten Ergebnisse. Die Reihenfolge
der berichteten Befunde entspricht der bereits aus dem Querschnitt bekannten Anordnung.

Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Gutekriterien des Unterrichts

Betrachtet man in den Klassen des Langsschnittes zum zweiten Messzeitpunkt die
wahrgenommenen nachhaltigkeitsrelevanten Gutekriterien des Unterrichts, kann auch fir
die relativ kleine Gruppe von acht Experimental- und acht Kontrollklassen die schon im
Querschnitt festgestellte, durchweg positive Wahrnehmung des BNE-Unterrichts im Rahmen
des Programms Transfer-21 festgestellt werden (vgl. Abb. 32, Tab. 65). Die Mittelwertsver-
gleiche der einzelnen Skalen zeigen fir die programmorientierte Unterrichtsgestaltung
(d=,48) und die Offnung der Schule nach AuRen (d=,46) die deutlichsten Unterschiede
zugunsten der am Programm beteiligten Schulen. Auch beim selbstorganisierten Lernen
schatzen sich die Schiler der Experimentalklassen besser ein, wobei der Effekt mit d=,32
etwas geringer ist. Ebenfalls positiv fur die Programmklassen ist die geringer
wahrgenommene Uberforderung (d=-,35) zu werten. Im Bereich des situierten Lernens, der
Freude am Unterricht und der Wahrnehmung der Lehrkraft ergeben sich keine signifikanten
Unterschiede. Im Bereich des kooperativen Lernens ergeben sich sogar Vorteile zugunsten
der Kontrollklassen. Dieses Bild ist angesichts der hohen Relevanz selbstorganisierten
Lernens und dem Wunsch nach Starkung der Teamfahigkeit durch Gruppenarbeit und
Kooperation in der Bildungspraxis und Bildungsforschung plausibel.

Die Offnung des Unterrichts nach AuBen wird bei einem Mittelwert von 1,78 in der
Experimentalgruppe sehr viel starker als in der Kontrollgruppe wahrgenommen (d=,48).
Untersucht man die unterschiedlichen Klassenmittelwerte in dieser Skala, so zeigen sich
jedoch auch innerhalb der Programmgruppe nochmals starke Varianzen zwischen den
Klassen. Die wahrgenommene Uberforderung im BNE-Unterricht in den Programmklassen,
aber auch die wahrgenommene Uberforderung in Unterrichten, die sich auf diese
Thematiken in den Kontrollklassen bezogen, ist mit Mittelwerten von 1,87 (KG) und 1,49
(EG) eher gering ausgepragt.
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Abb. 32: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Gutekriterien des Unterrichts

Tab. 67: Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Gutekriterien des Unterrichts

Variable Gruppe N MW SD  SE s'f;i';t'd (2_‘:;?&9)
Situiertes Lernen EG 197 2,34 1,16 ,08 s
UWahrSitL Test2 KG 196 223 0.98 07 e
Selbstorganisiertes EG 197 2,51 1,30 .09

Lernen 0,32 ,002
UWahrSOL Test2 KG 196 2,12 1,15 ,08

Kooperatives Lernen EG 196 250 157 11 035 001
UWahrKoopL Test2 KG 196 3.02 1.43 10 ’ ’
Offnung des

Unterrichts nach EG 197 1,78 1,61 1 046 000
AuBen ’ ’
UWahrOﬁ: TeSt2 KG 194 1 ,12 1 ,25 ,09
Programmorientierte EG 195 2,39 1,27 .09
Unterrichtsgestaltung 0,48 ,000
UWahrProgUG Test2 KG 196 1,85 0,97 ,07

Wahrgenommene EG 195 257 148 11

Freude n.s.
UWahrFreude Test2 KG 196 2,34 1,13 ,08

Wahrgenommene EG 196 149 123 09

Uberforderung -0,31 ,003
UWahrUber Test2 KG 195 1,87 1,24 ,09

Wahrnehmung der EG 194 275 149 11

Lehrkraft n.s.
UWahrLehrer Test2 KG 196 2,73 1,03 ,07
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Zusammenfassend kann hinsichtlich der Unterrichtswahrnehmungen festgehalten werden,
dass es in den Programmklassen gelungen ist, die durch Transfer-21 intendierten
nachhaltigkeitsrelevanten Unterrichtskonzepte zu starken. Die Unterschiede zwischen den
am Programm beteiligten Klassen und den programmabstinenten Klassen sind jedoch zum
Teil nur gering bzw. geringer als im Querschnitt ausgepragt. Dies bestarkt die bereits im
Kontext der Lehrerinterviews formulierte Vermutung, dass im Langsschnitt fur die
Kontrollgruppe Schulen gewonnen wurden, die aulRerhalb von Transfer-21 ebenfalls stark
ausgepragte Reformanstrengungen aufweisen.

Wahrgenommene Partizipationsmoglichkeiten und Schiilermotivationen

Neben den Wahrnehmungen zu nachhaltigkeitsrelevanten Unterrichtsmerkmalen wurden in
der Langsschnittstudie mit zwei Skalen die Partizipationsmdglichkeiten der Schiler im
Unterricht und in der Schule erfasst. Es ist davon auszugehen, dass die wahrgenommenen
Handlungsmaoglichkeiten bzw. die wahrgenommene Restriktionen und die Wahrnehmung
von Partizipationsmoglichkeiten bezogen auf die Nachhaltigkeitsthematik besonders
relevant werden. Darlber hinaus wurde die Motivation im BNE-Unterricht im Anschluss an
Prenzel et al. (1996) erfasst. Da die differenzierte Erfassung der Motivationsvarianten, wie
sie im Langsschnitt vorgenommen wurde keine erweiterten Aussagemoglichkeiten
erbrachte, beschranken wir uns in der Darstellung - wie im Querschnitt - auf aggregierte
Daten zu den zwei Skalen amotiviert-extrinsische Motivation und intrinsisch-interessierte
Motivation.

In  der Langsschnittuntersuchung zeigen sich bezlglich der wahrgenommenen
Partizipationsmoglichkeiten zum zweiten Messzeitpunkt deutliche Vorteile zu Gunsten der
Programmeklassen (vgl. Abb. 33, Tab. 68). Die Schiiler in diesen Klassen erfahren, vor allem
im Unterricht, deutlich mehr Mdglichkeiten den Unterricht mitzugestalten und darauf Einfluss
zu nehmen, als die nicht am Programm Transfer-21 beteiligten Klassen (d=,64). Auch bei
den Partizipationsmoglichkeiten an der Schule zeigen sich Vorteile (d=,36) zugunsten der
Experimentalgruppe. Insgesamt scheinen aber in den Langsschnittklassen die
Méglichkeiten, die den Schilern bei der Gestaltung des Unterrichtes eingeraumt werden,
deutlich geringer zu sein als die Moéglichkeiten, die die Schiler zur aktiven Gestaltung an der
Schule wahrnehmen.

Bei den beiden Motivationsvarianten zeigen sich gleichfalls gunstigere Konstellationen in
den Experimentalklassen als in den Kontrollklassen. Die ungiinstige amotiviert-extrinsische
Motivationsvariante ist in den Experimentalklassen geringer ausgepragt (d=-,38), die
gunstige intrinsisch-interessierte Motivationsvariante hingegen starker (d=,27). Insgesamt
sind die Schiler der Programmschulen somit tendenziell weniger amotiviert und
interessieren sich starker fir den BNE-Unterricht und die Nachhaltigkeitsthemen als die
Schiler der nicht am Programm Transfer-21 beteiligten Schulen (vgl. Abb.34; Tab.68).
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Tab. 68: Wahrgenommene Partizipationsméglichkeiten und Schilermotivation
Effekt-

. . Sig.
Variable Gruppe N MW SD SE stadrke (2-seitig)
Partizipation im EG 196 1,84 1,39 ,10
Unterricht 0,36 ,000
UWahrPartU Test2 KG 196 137 118 08
Partizipation an der EG 197 3,43 1,10 ,08
Schule 0,62 ,000
UWahrPartS Test2 KG 196 268 132 09
Amotiviert-extrinsische EG 196 1,49 1,17 ,08
Motivation -0,38 ,000
MotAmotExtr Test2 KG 195 1,95 1,25 09
Intrinsisch- EG 196 2,19 1,31 ,09
Interessierte Motivation 0,27 ,008
MotlIntrininter Test2 KG 195 1,85 1,16 ,08

Die Wahrnehmungen des Unterrichts und die Partizipationsmdglichkeiten korrelieren mit den
Motivationsauspragungen erwartungskonform. Positive Zusammenhange ergeben sich
zwischen der intrinsisch-interessierten Motivationsvariante und dem situierten Lernen
(r=,43), dem selbstorganisierten Lernen (r=,55), dem kooperatives Lernen (r=,34) sowie der
programmorientierte Unterrichtsgestaltung (r=, 55). Die Uberforderung korreliert hingegen
positiv mit der amotiviert-extrinsischen Motivationsvariante (r=,29).
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Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschatzungen

Auch im Langsschnitt wurden Selbsteinschatzungen zu ausgewahlten Kompetenzfacetten
erfasst. Zwei Skalen beziehen sich eher auf methodische Aspekte, zum einen auf die
Fahigkeit selbstorganisiert zu arbeiten und zum anderen auf die Fahigkeit kooperativ mit
anderen zusammen zu lernen. Die zwei weiteren Skalen beziehen sich auf das Wissen in
unterschiedlichen Nachhaltigkeitsbreichen und auf die Fahigkeit nachhaltigkeitsrelevante
Problemsituationen bewerten zu kénnen.

Abbildung 35 zeigt, dass die Einschatzungen der Schiler auf einer Skala von 0-5 mit
Mittelwerten durchweg Uber 3 Uberdurchschnittlich gut ausfallen. Im Bereich des kooperati-
ven Lernens liegt der Mittelwert sogar nahezu bei 4.

50

T EG

40

3,60

30

Mittelwert

204

1.0

00—

KompEins0OL_2 KompEinKoop_2  KompEinWissBNE_2 KompEinBewBMNE_2

Abb. 35: Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschatzungen

Zwischen der Experimental- und der Kontrollgruppe zeigen sich kaum Unterschiede.
Lediglich bei der Bewertungsfahigkeit von Problemsituationen schatzen sich die Schuler der
Experimentalklasse signifikant besser ein, jedoch bleibt die Effektstarke mit d=,27 gering
(vgl. Tab. 69).
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Tab. 69: Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschatzungen

. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N MW SD SE stirke d (2-seitig)
Selbstorganisierte EG 196 356 0,98 07
Lernfahigkeit n.s.
KompEinSOL Test2 KG 194 3,60 0,90 06
Kooperative EG 196 3,93 1,07 ,08
Lernfahigkeit n.s.
KompEinKoopTest2 KG 194 3,88 1,06 .08
Wissen im Bereich NE EG 193 3,71 0,87 06 ns
KompEinWissBNE Test2 KG 195 365 087 06 -
Bewertungsfihigkeit NE EG 193 332 0,79 ,06 0.27 009
KompEinBew BNE Test2 KG 195 3,10 082 06 ’ ’

Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane

Die nachhaltigkeitsrelevanten Handlungsplane stellen im Konstrukt der Gestaltungskompe-
tenz eine zentrale Gréle dar. Umso erfreulichter ist es aus Programmsicht, dass sich bei
fast allen erfassten Handlungsplanen Vorteile zugunsten der Klassen ergeben, die auch am
Programm Transfer-21 partizipierten. So zeigen sich bei den themenibergreifenden
Handlungsplanen (d=,40) und den Handlungsplanen bezogen auf den Klimaschutz (d=,49)
erfreuliche Effektstarken (vgl. Tab. 70). Bei den konkreten Handlungsplanen die dem Alltag
der Schiler entnommen sind, ist das Bild weniger einheitlich (vgl. Abb. 36). Bei zwei der drei
Skalen zeigen sich signifikante Vorteile zugunsten der Experimentalgruppe (Situation Kauf
einer Glihbirne (Skala ,Lampe®), Situation Fahrt nach Paris/Wien (Skala ,Bahn®)). Fir die
Skala ,Fahrrad” sind keine Unterschiede zwischen den Gruppen festzustellen. Dies ist mit
bedingt durch die Situationscharakteristik in der es darum ging, zu entscheiden, ob man sich
von seiner Mutter zum Schlagzeugunterricht fahren lasst oder doch eher mit dem Fahrrad
fahrt. Diese Situation sprach zum einen eher die Jungen an, zum anderen entschieden
vermutlich viele Schiiler hier nicht nur unter Umweltaspekten. Viele fahren vermutlich gerne
Rad oder die Mutter wiirde so oder so nicht fahren. Daher zeigen sich bei dieser Frage auch
eher geschlechtspezifische Unterschiede und keine Unterschiede zwischen der
Experimental- und der Kontrollgruppe.
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Tab. 70: Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane

. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N MW SD SE stirked (2-seitig)
Themeniibergreifende EG 193 3,11 1,03 .07
Handlungsplane 0,40 ,000
HaplaNE Test2 KG 195 2,66 1,22 ,08
Themenbezogene EG 192 265 1,19 ,09
Handlungsplane

: 0,49 ,000
(Klimaschutz) KG 194 208 1,14 08
HaplaKlima Test2
Problemsituation EG 192 3,21 1,54 11
(Lampe) 0,46 ,000
Lampe Test2 KG 192 2,46 1,75 13
Problemsituation EG 190 3,31 1,62 12
(Fahrrad) K 1 5 1 11 n.s.
Fahrrad BNE Test2 G 93 323 157
Problemsituation EG 191 2,47 1,70 12
(Bahnfahrt) 0,21 ,039
Bahn BNE Test2 KG 192 2,11 1,69 12
50 50
[KG [IKG
MEG MEG
40 40
3,23
g 307 e 307
H 2
2 2,66 2
.ﬁ ﬁ 2,46
= 2,04 2,08 = 2,04 2,11
104 1,04+
0,0 00 . .
HaplaNE_2 HaplaKlima_2 Lampe_2 Fahrrad_2 Bahn_2

Abb. 36: Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane
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3.9.2.2 Vergleich von Langs- und Querschnittsuntersuchung

Im Anschluss an die Vorstellung der Ergebnisse des Langsschnitts zum zweiten
Messzeitpunkt werden hier, die bereits am Anfang angedeuteten Unterschiede, zwischen
der Langs- und Querschnittstichprobe genauer herausgearbeitet.

Wahrgenommene nachhaltigkeitsrelevante Giitekriterien des Unterrichts

Bei der Wahrnehmung der nachhaltigkeitsrelevanten Gutekriterien des Unterrichts zeigen
sich in beiden Stichproben tendenziell ahnliche Unterschiede zwischen den Experimental-
und Kontrollgruppen. Sowohl im Langsschnitt als auch im Querschnitt liegen die Mittelwerte
der Experimentalklassen fur alle Skalen (ausgenommen der Skala des kooperativen
Lernens im Langsschnitt) Gber den Mittelwerten der Kontrollklassen (vgl. Tab 71, Abb. 37).
Trotz dieser gemeinsamen Differenzen zwischen Experimental- und Kontrollgruppe
unterscheiden sich die beiden Stichproben (Langsschnitt/ Querschnitt) unter Einschluss der
Experimental- und Kontrollgruppe in der Wahrnehmung des Situierten Lernens, der
Wahrnehmung der Offnung des Unterrichts nach AuRen und der wahrgenommenen
Uberforderung signifikant. In der folgenden Tabelle sind jene Stichprobenunterschiede, die
sich in den Subgruppen (Experimentalgruppe Querschnitt/ Experimentalgruppe
Langsschnitt; Kontrollgruppe Querschnitt/ Kontrollgruppe Langsschnitt) als signifikant
erweisen fett hervorgehoben. In gleicher Weise wurde auch bei den darauf folgenden
Tabellen verfahren.

Tab. 71: Unterrichtswahrnehmungen Vergleich Langsschnitt - Querschnitt

Effekt- Si Effekt- Si
Variable Gruppe MW  starke 9- MW  starke 9.
d (2-seitig) d (2-seitig)
Querschnitt Langsschnitt

Situiertes Lernen EG 2,64 2,34
UwahrSitL KG 216 39 ,000 223 n.s.
Selbstorganisiertes EG 2,52 2,51
Lernen n.s. 0,32 ,002
UWahrSOL KG 2,46 2,12
Kooperatives Lernen EG 3,14 2,50
UWahrKoopL KG 2.75 ,26 ,000 3,02 -0,35 ,001
Offnung des EG 1,48 1,78
Unterrichts nach AuBen n.s. 0,46 ,000
Programmorientierte EG 2,41 2,39
Unterrichtsgestaltung ,53 ,000 0,48 ,000
UWahrProgUG KG 1.8 1,85
Wahrgenommene EG 2,65 2,57
Freude 34 ,000 n.s.
UWahrFreude KG 2,18 2,34
Wahrgenommene EG 1,45 1,49
Uberforderung -,61 ,000 -0,31 ,003
UWahrUber KG 2,26 1,87
Wahrnehmung der EG 3,05 2,75
Lehrkraft ,36 ,000 n.s.
UWahrLehrer KG 2,59 2,73
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Abb. 37: Unterrichtswahrnehmungen Vergleich Langsschnitt — Querschnitt (getrennt nach EG/KG)

Wahrgenommene Partizipationsméglichkeiten und Schiilermotivationen

Auch bei den wahrgenommenen Partizipationsmdglichkeiten sind die Unterschiede
zwischen den Experimental- und Kontrollklassen in der Langs- und Querschnittstichprobe
strukturidentisch (vgl. Tab. 72, Abb. 38). Die Effektstarken zu den Unterschieden zwischen
Experimental- und Kontrollgruppen fallen auch hier im Querschnitt hdher aus. Signifikante
Unterschiede zwischen der Querschnitts- und der Langsschnittsstichprobe ergeben sich bei
der Einschatzung der Partizipationsmdglichkeit im Unterricht.

Die Motivation der Schilerinnen und Schiiler erreicht im Langs- und Querschnitt &hnliche
Werte (vgl. Tab. 72, Abb. 39) so wohl in der Experimental- als auch in der Kontrollgruppe.
Die geringen Unterschiede werden nicht signifikant. Die Unterschiede der intrinsischen
Motivation zwischen Experimental- und Kontrollgruppe sind in beiden Stichproben
zugunsten der Experimentalgruppe ausgepragt.
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Tab. 72: Partizipationsmoglichkeiten/Motivation Vergleich Langsschnitt - Querschnitt

Effekt- Si Effekt- Si
Variable Gruppe MW stirke 9. MW stirke 9.
d (2-seitig) d (2-seitig)
Querschnitt Langsschnitt
Partizipation am EG 2,22 1,84
Unterricht 43 ,000 0,36 ,000
UWahrPartU KG 1,61 1,37
Partizipation an der EG 2,91 3,43
Schule ,64 ,000 0,62 ,000
UWahrPartS KG 2,05 2,68
Amotiviert- EG 1,7 1,49
extrinsische
Motivation KG 186 n.s. 195 -0,38 ,000
MotAmotExtr
Intrinsische- EG 2,17 2,19
Interessierte
Motivation KG 177 31 ,000 185 0,27 ,008
MotlIntrininter
50 50
[ Langsschnitt | Langsschnitt
M Querschnitt M Querschnitt
40 40
E . 30
E E 2,68
= = 20
1,37
10—
00
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KG

Abb. 38: Partizipationsmdglichkeiten Vergleich Langsschnitt — Querschnitt (getrennt nach EG/KG)
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Abb. 39: Motivation Vergleich Langsschnitt — Querschnitt (getrennt nach EG/KG)

Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschiatzungen

Bei der Selbsteinschatzung der Lernerfolge so wohl im methodischen Bereich als auch fir
den Bereich des Wissens und der Bewertungsfahigkeit, zeigen sich signifikante
Unterschiede zwischen der Langs- und Querschnittstichprobe, die relativ deutlich zugunsten
der Langsschnittstichprobe ausfallen. Dies gilt nicht nur fiir die Experimental- sondern auch
fur die Kontrollgruppen. Signifikante Differenzen zwischen Experimental- und Kontrollgruppe
ergeben sich in der Langsschnittstichprobe nur noch fiir die Bewertungsfahigkeit. (vgl. Tab.
73, Abb. 40).

Tab. 73: Kompetenzeinschatzungen Vergleich Langsschnitt - Querschnitt

. Effekt- Sig. Effekt- Sig.

Variable Gruppe MW stiarke d (2-seitig) MW stiarke d (2-seitig)
Querschnitt Langsschnitt

Selbstorganisierte EG 2,89 3,56
Lernfahigkeit n.s. n.s.
KompEinSOL KG 571 3,60
Kooperative EG 2,74 3,93
Lernfahigkeit n.s. n.s.
KompEinKoop KG 2,72 3,88
Wissen im Bereich EG 3,02 3,71
NE ,25 ,001 n.s.
KompEinWissBNE KG 568 3,65
Bewertungsfihigkeit EG 2,77 3,32
im Bereich NE 25 ,000 0,27 ,009
KompEinBew BNE KG 2,46 3,10
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Abb. 40: Kompetenzeinschatzungen Vergleich Langsschnitt — Querschnitt (getrennt nach EG/KG)

Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane

FUr die Handlungsplane ergeben sich noch deutlichere Mittelwertsunterschiede zwischen
Langs- und Querschnittstichprobe (vgl. Tab. 74, Abb. 41,42). Dennoch werden auch die

Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe in der Langsschnittstichprobe mit
einer Ausnahme signifikant.
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Tab. 74: Handlungsplane Vergleich Langsschnitt - Querschnitt

Effekt- Si Effekt- si
Variable Gruppe MW  stirke 9. MW  stirke 9.
d (2-seitig) d (2-seitig)
Querschnitt Langsschnitt
Themeniibergreifende EG 2,64 3,11
Handlungsplane n.s. 0,40 ,000
HaplaNE Test2 KG 2,48 2,66
Themenbezogene EG 2,32 2,65
Handlungsplane
(Klimaschutz) KG 203 21 002 2,08 0,49 ,000
HaplaKlima Test2
Problemsituation EG 2,72 3,21
(Lampe) n.s. 0,46 ,000
Lampe Test2 KG 2,62 2,46
Problemsituation EG 2,76 3,31
(Fahrrad) n.s. n.s.
Fahrrad BNE Test2 KG 2719 3,23
Problemsituation EG 2,31 2,47
(Bahnfahrt) n.s. 0,21 ,039
Bahn BNE Test2 KG 228 21
50 50
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EG KG

Abb. 41: Handlungsplane Vergleich Langsschnitt — Querschnitt (getrennt nach EG/KG)
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Abb. 42: Situationsspezifische Handlungsplane Vergleich Langsschnitt — Querschnitt
(getrennt nach EG/KG)

Ingesamt bleibt festzuhalten, dass die Langsschnittstichprobe sowohl im Hinblick auf die
Experimental- als auch auf die Kontrollgruppe eine Positivauslese darzustellen scheint und
damit Effekte bezogen auf das Gesamtprogramm eher unterschatzt werden.

Am deutlichsten fallen die Unterschiede zwischen den Stichproben bei den Kompetenz-
einschatzungen aus. Fur den Bereich der Unterrichtswahrnehmungen, der Partizipations-
moglichkeit und der Motivation ergeben sich zwar ebenfalls partielle Unterschiede zwischen
den Stichproben, die allerdings nicht einheitlich und weniger deutlich ausfallen. Bezogen auf
die Handlungsplane setzt sich der Unterschied zwischen den Stichproben zugunsten des
Langsschnitts fort. Die Unterschiede bei den Experimental-Kontroligruppen Vergleichen
deuten dennoch fir die meisten Skalen in dieselbe Richtung, d.h. die Vorteile zugunsten der
Experimentalgruppen bestehen auch im Langsschnitt.
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3.9.23

Entwicklungsprozesse

Im Folgenden werden Entwicklungsprozesse im Langsschnitt analysiert. Ergdnzend zu den

Schilerdaten wurden im Langsschnitt auch Daten zu den Zielen, Inhalten und Methoden der

Unterrichtseinheiten erhoben. Einen Uberblick zu den teilweise lickenhaft vorliegenden
Daten zum unterrichtlichen Setting in den Experimental- und Kontrollklassen gibt die Tabelle

75.

Tab. 75: Thematische Zuschnitte der Unterrichtseinheiten/ Projekte

Klasse | Fach Thema Schwerpunkt
1 NW Atomaufbau und Umweltaspekte
(Chemie) | Periodensystem Bei chemischen Elementen und
Verbindungen
2 Erdkunde Energie Fossile Energietrager, regenerative
Energien, Energieverbrauch in
Deutschland, Energiesparen im Alltag
S 3 NW Energie Alternative Energieformen
§ (Physik) Klimawandel Energie Verbrauch in Deutschland,
% Energiespartipps, Ressourcen
[
8 4 Chemie/ Energie Fossile Energietrager, regenerative
8 Biologie Energien
i
5 Erdkunde Klimawandel Ursachen und Folgen des
Klimawandels
6 Erdkunde Klimawandel Ursachen und Folgen des
Klimawandels
7 ") ") ")
8 *) *) *)
9 Erdkunde Energie
§ 10 Erdkunde/ | Energie/ Umgang mit fossilen Rohstoffen,
(2} .
o Chemie Entsorgung Klima und Umweltbelastung durch
3 Chemikalien
c
S |11 Erdkunde | Umweltschutz
Klimawandel
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12 Erdkunde Europa Okologische Landwirtschaft,
Strukturwandel, Landerprofile,

Stadtplanung
13 Erdkunde Entwicklungslander | Kinderarbeit, Stellung der Frau,
Globalisierung Bevdlkerungsentwicklung,
Industriestandorte
14 Erdkunde Entwicklungslander | Kinderarbeit, Stellung der Frau,
Globalisierung Bevolkerungsentwicklung,
Industriestandorte
15 Erdkunde Entwicklungslander | Produktionsbedingungen,
Globalisierung Bevolkerungsentwicklung,

Entwicklungspolitik,
Welthandel, Kinderarbeit

16 Erdkunde Entwicklungslander | Produktionsbedingungen,
Globalisierung Bevdlkerungsentwicklung,
Entwicklungspolitik,

Welthandel, Kinderarbeit

*) keine Angaben vorliegend

Aus der Tabelle wird deutlich, dass die thematischen Zuschnitte z.T. stark variieren und in
den Experimentalklassen insbesondere Themen aus den Bereichen Energie und
Klimawandel und in den Kontrollklassen zu Entwicklungslandern und der Globalisierung
dominieren. Wie oben schon angemerkt, variieren die Unterrichtseinheiten auch stark in
ihrer Dauer (von drei bis ca. 50 Stunden). Die Angaben zur methodischen Gestaltung waren
sehr luckenhaft, so dass nur relevant erscheinende Informationen an geeigneter Stelle
eingebracht werden.

Auf die Auswirkungen des thematischen Zuschnitts wird im Detail noch in Kapitel 3.9.2.5, zu
den konkreten Handlungsmoglichkeiten genauer eingegangen.

Vergleich der Experimental- und Kontrollgruppe

Vergleicht man im Langsschnitt die Experimental- und die Kontrollgruppe zu beiden
Messzeitpunkten, zeigen sich bezlglich der Unterrichtswahrnehmung fiir die einzelnen
Skalen verschiedene Entwicklungsablaufe.

Sowohl bei der Wahrnehmung der Lehrkraft (vgl. Tab.76, Abb.43) als auch bei der
Wahrnehmung der Uberforderung im Unterricht (vgl. Tab.77, Abb.44) sind die Verlaufe in
der Experimental- und der Kontrollgruppe eher unginstig. In beiden Gruppen verandern sich
die Mittelwerte vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt signifikant, wobei die Auspragungen
selbst moderat bleiben.
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Abb. 43: Entwicklung der Wahrnehmung der Lehrkraft Abb. 44: Entwicklung der Uberforderung

Tab. 76: Varianzanalyse zur Skala ,Wahrnehmung der Lehrkraft"

MW SD N
KG
1 MZP 2,95 1,04 186
EG 3,10 1,32 171
KG
2 MZP 2,72 1,04 186
EG 2,78 1,48 171
Partielles Eta- Beobachtete
Signifikanz ~ Quadrat Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,000 ,051 ,992
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser ,533 ,001 ,095

Tab. 77: Varianzanalyse zur Skala , Wahrgenommene Uberforderung*

Mw SD N

KG
1 MzP 1,47 1,18 185

EG 1,33 1,21 172

KG
2 MZP 1,86 1,23 185

EG 1,50 1,23 172

Partielles Eta- Beobachtete
Signifikanz ~ Quadrat Scharfe®

Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,000 ,040 ,969
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser 124 ,007 ,337
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Die wahrgenommene Freude am Unterricht veradndert sich in beiden Gruppen nicht
signifikant (vgl. Tab. 78, Abb. 45), auch die Partizipationsmdglichkeiten, die die Schiler an
der Schule wahrnehmen, steigen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt nicht an (vgl.
Tab.79, Abb. 46). Letzteres ist allerdings auch nicht vdllig Uberraschend, da die
Lehreinheiten in den Programmklassen relativ kurz waren und die an der jeweiligen Schule
bestehenden Partizipationsmdglichkeiten vermutlich weniger durch das einzelne Projekt als
durch Ubergreifende Regelungen bestimmt werden. Zu beriicksichtigen bleibt, dass vor
allem im Langsschnitt viele Schulen schon lange am Programm Transfer-21 oder zum Teil
schon am Vorgangerprogramm BLK-21 beteiligt waren und damit viele Partizipations-
moglichkeiten vermutlich schon etabliert waren (z.B. Teilnahmemdglichkeiten am
Schulaustausch, Schulgestaltung, Patenschaften) und diese somit von den Schiilern nicht
als Neuerung gesehen werden. Diese Uberlegung wird durch die verhaltnismaRig hohen
Mittelwerte in den Programmklassen sowohl zum ersten als auch zum zweiten
Messzeitpunkt gestutzt.

5,007 5,00

4,007 4,00

3,007 3,00

Mittelwert
Mittelwert

2,007 2,009

1,004 1,004

0,004 0,004
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Abb. 45: Entwicklung der Freude am Unterricht Abb. 46: Entwicklung der Partizipationsmoglichkeit
an der Schule

Tab. 78: Varianzanalyse zur Skala , Freude am Unterricht*

MW SD N
KG
1 MZP 2,38 1,21 186
EG 2,71 1,15 172
KG
2 MZP 2,37 1,14 186
EG 2,61 1,48 172
Partielles Eta- Beobachtete
Signifikanz ~ Quadrat Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser AT2 ,001 111
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser ,554 ,001 ,091
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Tab. 79: Varianzanalyse zur Skala , Wahrgenommene Partizipationsmoglichkeit an der Schule*

MW SD N
KG
1 MzZP 2,87 1,18 186
EG 3,35 1,01 173
KG
> MZP 2,72 1,32 186
EG 3,42 1,13 173
Partielles Eta- Beobachtete
Signifikanz ~ Quadrat Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser 527 ,001 ,097
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser ,079 ,009 ,421

Im Gegensatz zu den Partizipationsmoéglichkeiten ergeben sich die bei der
programmorientierten Unterrichtsgestaltung Treatmenteffekte (vgl. Tab.80 und Abb. 47). Der
Datenverlauf spricht daflr, dass der Unterricht zur Nachhaltigkeit verstarkt die vom
Programmtrager vorgeschlagen methodische Gestaltungselemente wie situiertes Lernen,
selbstorganisiertes und kooperatives Lernen aufgreift. So steigen die Mittelwerte fir diese
Variable in den Programmklassen an, in den programmabstinenten Klassen fallt der Wert
geringfligig vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt ab.
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Abb. 47: Entwicklung der Programmorientierten Unterrichtsgestaltung
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Tab. 80: Varianzanalyse zur Skala ,, Programmorientierte Unterrichtsgestaltung®

MW SD N
KG
1 MZP 2,03 0,97 186
EG 2,30 1,017 172
KG
2 MZP 1,87 0,98 186
EG 2,44 1,27 172
Partielles Eta- Beobachtete
Signifikanz ~ Quadrat Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,069 793 ,000
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser ,018 ,016 ,656

Zu den Motivationsverlaufen ist festzuhalten, dass die amotiviert-extrinsische Motivation
signifikant ansteigt (vgl. Tab. 81, Abb. 48) und die intrinsisch-interessierte Motivation (vgl.
Tab 82, Abb. 49) vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt abnimmt. Diese Verlaufe zeigen
sich sowohl in der Experimental- als auch in der Kontrollgruppe und bestatigen auch in
anderen Untersuchungen dokumentierte Entwicklungsverlaufe (vgl. z.B. Geil3el u.a. 2007).
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Abb. 48: Entwicklung der amotiviert- Abb. 49: Entwicklung der intrinsisch-
extrinsischen Motivation interessierten Motivation
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Tab. 81: Varianzanalyse zur Skala ,, amotiviert-extrinsische Motivation®

MwW SD N
KG
1 MZP 1,52 0,99 185
EG 1,40 1,01 172
KG
2 MZP 1,91 1,26 185
EG 1,53 1,18 172
Partielles Beobachtete
Signifikanz Eta-Quadrat Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,000 ,042 ,976
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser ,052 ,011 ,494
Tab. 82: Varianzanalyse zur Skala ,intrinsisch-interessierte Motivation*
Mw SD N
KG
1 MZP 2,02 1,18 185
EG 2,28 1,19 172
KG
> MZP 1,84 1,18 185
EG 2,21 1,30 172
Partielles Beobachtete
Signifikanz Eta-Quadrat Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,058 ,010 476
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser 377 ,002 ,143
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Die Entwicklungen der Kompetenzeinschatzungen sind wenig spektakular, auffallig sind die
in beiden Gruppen sehr hoch ausfallenden Mittelwerte zu beiden Messzeitpunkten, die auch
als Ausdruck einer konsequenten Reformorientierung an den beteiligten Schulen gedeutet
werden kann. Von solchen Werten ausgehend bleibt wenig Entwicklungsspielraum und
Treatmenteffekte bleiben aus. Zu berlcksichtigen bleiben die deutlichen Unterschiede in
den Selbsteinschatzungen zwischen den Stichproben des Langs- und des Querschnitts.
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Abb. 50: Entwicklung der selbstorganisierten Abb. 51: Entwicklung der kooperativen
Lernféhigkeit Lernfahigkeit

Tab. 83: Varianzanalyse zur Skala ,Kompetenzeinschatzung - Selbstorganisierte Lernfahigkeit"

Mw SD N
KG
1 MZP 3,64 0,77 184
EG 3,58 0,79 172
KG
2 MZP 3,63 0,88 184
EG 3,58 0,94 172
Partielles
Eta- Beobachtete
Signifikanz Quadrat Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser 946 ,000 ,051
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser ,886 ,000 ,052

Bei der Einschatzung der Kompetenz zum selbstorganisierten und kooperativen Lernen
liegen die Werte so wohl in der Experimentalgruppe als auch in der Kontrollgruppe zum
ersten Messzeitpunkt hoher als zum zweiten Zeitpunkt (vgl. Tab. 84/85). Eine mdgliche
Erklarung ware, dass die Schiler in der Phase des BNE-Unterrichts Erfahrungen sammein
konnten, die ihre positiven Einschatzungen etwas in Frage stellen konnten.
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Tab. 84: Varianzanalyse zur Skala ,, Kompetenzeinschatzung - Kooperative Lernfahigkeit®

MW SD N
KG
1 MZP 410 0,82 184
EG 414 0,74 172
KG
2 MZP 3,92 1,00 184
EG 3,95 1,02 172
Partielles Beobachtete
Signifikanz Eta-Quadrat Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,000 ,036 ,952
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser ,859 ,000 ,054

Bei der Einschatzung des Wissens zu unterschiedlichen Nachhaltigkeitsbreichen (vgl. Tab.
85, Abb. 52) verbleiben die Werte ebenfalls auf demselben Niveau und es kénnen keine
Treatmenteffekte bestatigt werden.

Tab. 85: Varianzanalyse zur Variablen , Kompetenzeinschatzung - Wissen im Bereich NE*

MwW SD N
KG
1 MZP 3,79 0,72 185
EG 3,80 0,72 169
KG
> MZP 3,66 0,86 185
EG 3,77 0,82 169
Partielles Beobachtete
Signifikanz Eta-Quadrat  Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,104 ,007 ,369
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser 277 ,003 ,192

Bei der Einschatzung der Bewertungsfahigkeit im Bereich von nachhaltigkeitsrelevanten
Problemsituationen zeigen sich signifikante Treatmenteffekte (vgl. Tab. 86, Abb. 53), die auf
ansteigende Werte in der Experimentalgruppe und fallende Werte in der Kontrollgruppe
zurtckzufihren sind, wonach eine positive Entwicklung in den Programmklassen hinsichtlich
dieser Kompetenzeinschatzung zu bestatigen sind.
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Abb. 52: Entwicklung des Wissens im Bereich NE ~ Abb. 53: Entwicklung der Bewertungs-
fahigkeit im Bereich NE

Tab. 86: Varianzanalyse zur Skala , Kompetenzeinschatzung - Bewertungsfahigkeit im Bereich NE*

MwW SD N
KG
1 MzZP 3,22 0,80 185
EG 3,13 0,80 169
KG
o MZP 3,11 0,82 185
EG 3,35 0,82 169
Partielles Eta- Beobachtete
Signifikanz  Quadrat Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,267 ,003 ,198
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser ,000 ,037 ,955

Bei den Handlungsplanen zeigen sich unterschiedliche Entwicklungsverlaufe in
Abhangigkeit von den situativen Kontexten, Treatmenteffekte sind nicht nachweisbar. Bei
den relativ allgemein gehaltenen Handlungsplanen verandern sich die Kontroll- und
Experimentalgruppe gleichmafig. So ist bei den themenibergreifenden Handlungsplanen in
beiden Gruppen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt eine fallende Tendenz zu
verzeichnen (vgl. Tab. 87). Im Gegensatz hierzu nehmen die Handlungsplane im Bereich
des Klimaschutzes in beiden Gruppen gleichmaflig zu (vgl. Tab. 88). Ingesamt liegen die
Experimentalklassen bei beiden Skalen auf einem etwas héheren Niveau.
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Abb. 54: Themenubergreifende Abb. 55: Handlungsplane im Bereich Klima-/
Handlungsplane Umweltschutz

Tab. 87: Varianzanalyse zur Skala ,themenibergreifende Handlungsplane*

MW SD N
KG
1 MZP 2,84 1,14 185
EG 3,29 1,01 169
KG
2 MZP 2,67 1,20 185
EG 3,10 1,06 169
Partielles Beobachtete
Signifikanz Eta-Quadrat Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,000 ,039 ,965
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser ,849 ,000 ,054

Tab. 88: Varianzanalyse zur Skala ,, Handlungsplane im Bereich Klima-/ Umweltschutz®

MW SD N
KG
1 MzZP 2,00 1,13 184
EG 2,48 1,23 168
KG
2 MZP 2,09 1,15 184
EG 2,65 1,22 168
Partielles Eta- Beobachtete
Signifikanz ~ Quadrat Schirfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,020 ,015 645
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser ,531 ,001 ,096
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Bei den Handlungsplanen in konkreten Situationen zeigen sich in der Handlungssituation
des Gluhbirnenkaufs (vgl. Abb. 56, Tab. 89) und der Handlungssituation Bahnfahrt versus
Flugreise fir eine Wochenendtrip nach Paris/ Wien (vgl. Abb. 57, Tab. 90) keine
signifikanten Unterschiede zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt und auch keine
Treatmenteffekte.
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Abb. 56: Handlungsplane ,Lampe* Abb. 57: Handlungsplane ,Bahn®

Tab. 89: Varianzanalyse zur Skala ,Handlungsplane — Problemsituation: Lampe*

Mw SD N
KG
1 MZP 2,45 1,67 181
EG 2,97 1,46 164
KG
2 MZP 2,46 1,75 181
EG 3,19 1,54 164
Partielles Eta- Beobachtete
Signifikanz  Quadrat Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser 175 ,005 274
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser ,220 ,004 ,232

151



Tab. 90: Varianzanalyse zur Skala ,, Handlungsplane - Problemsituation: Bahn*

MW SD N
KG
1 MZP 2,16 1,73 181
EG 2,49 1,65 165
KG
2 MZP 2,18 1,70 181
EG 2,42 1,69 165
Partielles Eta- Beobachtete
Signifikanz  Quadrat Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser 761 ,000 ,061
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser ,600 ,001 ,082

Bei der Handlungssituation Fahrt mit dem Fahrrad oder Inanspruchnahme des Fahrdienstes
durch die Mutter zeigt sich eine signifikante Zunahme (Wahl des Rades) vom ersten zum
zweiten Messzeitpunkt primar in der Kontrollgruppe (vgl. Abb. 58 / Tab. 91). Denkbar ware,
dass dieser Effekt auch durch die jahreszeitliche Platzierung der Messzeitpunkte verursacht

ist, da der erste Messzeitpunkt fast noch im Winter der zweite Messzeitpunkt hingegen im
Sommer lag und so schon allein witterungsbedingt eine Fahrt mit dem Rad deutlich

angenehmer sein kdnnte.
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Tab. 91: Varianzanalyse zur Skala ,, Handlungsplane Problemsituation: Fahrrad®

MwW SD N
KG
1 MzZP 2,91 1,72 182
EG 3,23 1,53 164
KG
2 MZP 3,20 1,59 182
EG 3,31 1,65 164
Partielles Beobachtete
Signifikanz Eta-Quadrat  Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,029 ,014 ,592
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser 247 ,004 212

Insgesamt kann festgestellt werden, dass Treatmenteffekte weitgehend ausbleiben und die
feststellbaren Treatmenteffekte gering bleiben. Zu berlcksichtigen bleibt, dass es sich bei
den Langsschnittgruppen um eine Positivauswahl zu handeln scheint. So stiegen die
Klassen oft mit deutlich héheren Mittelwerten schon zum ersten Messzeitpunkt ein — d.h. mit
Werten die im Querschnitt oft Uberhaupt nicht, also auch nicht nach dem BNE-Unterricht
erzielt wurden. Dieser Sachverhalt schmalert mogliche Entwicklungspotentiale. Dartber
hinaus ist in einem Teil der Klassen die Interventionsdauer relativ gering. Eine Anderung,
vor allem von Einstellungen, scheint unter solchen Bedingungen eher unwahrscheinlich.
Ferner ist vor allem in den meisten Experimentalklassen davon auszugehen, dass die BNE-
Thematik flr die Schiler nichts ganzlich Neues darstellte, da sie sich mit der Thematik
vermutlich durch das langere Engagement der Schule auch in anderen Jahrgangsstufen
schon damit befasst hatten. Auch in den Kontrollklassen scheinen, wie aus den
Lehrerinterviews hervorgegangen ist, mehrere Lehrer stark an der BNE-Thematik
interessiert zu sein und diese konsequent in ihren Unterricht einzubinden, was erklaren
kdnnte, dass gerade im Langsschnitt auch die Kontrollklassen bei vielen Variablen hohe
Mittelwerte erreichen.
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Vergleich nach Geschlecht (nur EG)

In diesem Abschnitt wird analysiert, ob sich beziglich der Entwicklung zwischen Jungen und
Madchen Unterschiede ergeben. Dies scheint denkbar, da Madchen generell dem BNE-
Unterricht gegenlber positivere Wertungen vornehmen und meist mehr Handlungsméglich-
keiten wahrnehmen. Die geschlechtsspezifischen Entwicklungsverlaufe werden nur fir die
Schiler der Experimentalgruppe vorgenommen (Anzahl Madchen=99, Anzahl Jungen=63).
Die Feinanalysen zeigen, dass sich fir die wenigsten Skalen geschlechtsspezifische
Entwicklungsunterschiede dokumentieren lassen.

Im Bereich der Unterrichtswahrnehmungen, der Partizipation und der Motivation zeigen sich
fur die Skalen (1) Partizipationsmaoglichkeit an der Schule, (2) Wahrnehmung der Lehrkraft,
(3) programmorientierte Unterrichtsgestaltung, (4) Uberforderung und (5) die beiden
Motivationsvarianten (amotiviert-extrinsische Motivation und intrinsisch-interessierte Motiva-
tion) keine geschlechtsspezifischen Entwicklungen.®

Lediglich fir die Variable ,Freude am Unterricht” ergibt sich ein geschlechtsspezifischer
Entwicklungsverlauf (vgl. Abb. 59, Tab. 92). Hier steigt der Wert bei den Madchen minimal
an, bei den Jungen ist die Freude Uber die Unterrichtszeit hingegen ricklaufig.
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Abb. 59: Entwicklung der Freude am Unterricht

% Die Tabellen zu den Varianzanalysen dieser Skalen finden sich im Anhang.
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Tab. 92: Varianzanalyse zur Skala ,, Freude am Unterricht®

Mw SD N
Mannlich
1 MZP 2,89 1,21 63
Weiblich 2,61 1,10 99
Mannlich
2 MzP o 2,42 1,52 63
Weiblich 2,69 1,50 99
Partielles Eta- Beobachtete
Signifikanz Quadrat Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser 117 ,015 347
Faktor Zeit * Geschlecht Greenhouse-Geisser ,027 ,030 ,602

Analysiert man die Entwicklungen der Kompetenzeinschatzungen nach Geschlechtern
getrennt, zeigen sich die gleichen Verlaufe wie fir die Gesamtgruppe. Die Entwicklungen
sind allesamt geschlechtsunabhangig.?' Betrachtet man die Verldufe im Detail (vgl. Abb. 60-
63) fallt auf, das sich die Schilerinnen bei den methodischen Fahigkeiten, wie
selbstorganisiertes Lernen und kooperatives Lernen besser einschatzen, die Jungen
hingegen schatzen ihre Kompetenzen bezogen auf das Wissen und die Fahigkeiten
Problemlagen beurteilen zu kdénnen, zu beiden Messzeitpunkten besser ein als die
Méadchen.
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Abb. 60: Entwicklung der selbstorganisierten Abb. 61: Entwicklung der kooperativen
Lernfahigkeit Lernfahigkeit

' Die Tabellen zu den Varianzanalysen dieser Skalen finden sich im Anhang.
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Abb. 62: Entwicklung des Wissens in Abb. 63: Entwicklung der Fahigkeit zur
Unterschiedlichen Nachhaltigkeitsbereichen Bewertung von Problemsituationen

Bezogen auf die Handlungsplane ist die Veranderung in allen konkreten
Handlungssituationen (Lampe, Fahrrad, Bahn) nicht geschlechtsabhangig. Auch bei den auf
den Klimawandel/Klimaschutz bezogenen Handlungsplanen zeigen sich keine signifikant
unterschiedlichen Entwicklungen bei den Jungen und Madchen.?? Lediglich fiir die Skala der
thementbergreifenden Handlungsplane zeigt sich ein signifikanter Unterschied bezlglich
der Entwicklung zwischen den Geschlechtern (vgl. Abb. 64 / Tab. 93).
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Abb. 64: Entwicklung der thementibergreifenden Handlungsplane

2 Die Tabellen der Varianzanalysen finden sich im Anhang.
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Tab. 93: Varianzanalyse zur Skala ,, themenubergreifende Handlungsplane*

Mw SD N
Mannlich
1 MzP 3,05 1,03 60
Weiblich 3,39 0,98 99
Mannlich
2 MZP 3,08 1,12 60
Weiblich 3,12 1,06 99
Partielles Eta- Beobachtete
Signifikanz ~ Quadrat Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,079 ,020 420
Faktor Zeit * Geschlecht Greenhouse-Geisser ,034 ,028 ,567

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass generell und wie schon im Querschnitt
ausfuhrlich berichtet, auch im Langsschnitt die Madchen den Unterricht etwas positiver
wahrnehmen, mehr Partizipationsmdglichkeiten und Handlungsmdglichkeiten sehen und
sich auch bezlglich ihrer Kompetenzen in zwei der vier erfassten Bereichen besser
einschatzen. Allerdings gibt es nur bezogen auf wenige Merkmale tatsachlich geschlechts-
spezifisch unterschiedliche Entwicklungen. Insgesamt bleibt festzuhalten, dass die
Schilerinnen im Unterricht - auch durch ihre aufgeschlossenere Haltung der Thematik
gegenlber - eher angesprochen werden, was auch die groRere Freude der Madchen am
Unterricht zeigt. Die Jungen erreichen nahezu durchgangig niedrigere Werte, entwickeln
sich aber in fast allen Skalen parallel zu den Madchen, woraus man schliefien kann, dass
auch sie vom Unterricht erreicht werden.
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Vergleich nach langer/ kurzer BNE-Einheit (nur EG)

Wie schon bemerkt waren die Unterrichtseinheiten bzw. Projekte, die im Rahmen des
Programms Transfer-21 in den Schulen und in den programmbeteiligten Klassen
durchgeflhrt wurden, sehr heterogen. Das gilt sowohl bezlglich des thematischen
Zuschnitts als auch beziglich der Dauer. Da zu vermuten ist, dass sich die Dauer des
durchgefuhrten BNE-Unterrichts auf die Kompetenzentwicklung und auf die Einschatzungen
der Schiller auswirkt, soll im Folgenden untersucht werden, welche Effekte die Varianz der
Dauer bewirkt.

Fur den Vergleich kdnnen hier nur sechs Klassen der Experimentalgruppe untersucht
werden, da nur fur diese Klassen die notwendigen Informationen hinreichend vollstandig
vorliegen. Wie schon angedeutet wurden diese Klassen in zwei Gruppen untergliedert. Bei
der Einteilung wurde zwischen kurzen BNE-Einheiten mit einer Dauer von bis zu zehn
Unterrichtstunden und langen BNE-Einheiten mit einer Dauer Uber zehn Unterrichtsstunden
unterschieden (N=67 kurze BNE-Einheit, N=58 lange BNE-Einheit). Vergleicht man die
beiden Gruppen bezuglich (1) der Unterrichtswahrnehmung, (2) der wahrgenommenen
Partizipationsmaéglichkeiten, (3) der Motivation, (4) der Kompetenzeinschatzung und (5) der
Handlungsplane, |&sst sich feststellen, dass es nur vereinzelt Unterschiede gibt, die sich auf
die Dauer der BNE-Einheit zurtickfihren lassen.

Im Bereich der Unterrichtswahrnehmung lassen sich nur fir die Skala der
programmorientierten  Unterrichtsgestaltung und die Skala der wahrgenommenen
Uberforderung Unterschiede im Entwicklungsverlauf feststellen, die auf die Dauer der BNE-
Einheit zurtick zu flihren sind (vgl. Tab. 94). Fir die programmorientierte Unterrichtsgestal-
tung lasst sich feststellen, dass die Schiler zum ersten Messzeitpunkt diese nahe zu
identisch wahrnehmen (vgl. Abb. 65). Zum zweiten Messzeitpunkt liegt der Wert in den
Klassen, die eine langere Einheit bearbeiteten, deutlich héher als in den Klassen mit einer
kurzen BNE-Einheit. Dies ist plausibel, da eine Umsetzung der durch das Programm
Transfer-21 intendierten Unterrichtsgestaltung in nur wenigen Unterrichtsstunden fir den
Schuler kaum sichtbar wird.
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Abb. 65: Entwicklung der programmorientierten Unterrichtsgestaltung

158



Tab. 94: Varianzanalyse zur Skala ,, programmorientierte Unterrichtsgestaltung®

MW SD N

1 MzP Kurze BNE-Einheit 2,39 0,88 67
Lange BNE-Einheit 2,37 1,06 58

o MZP Kurze BNE-Einheit 2,47 1,08 67
Lange BNE-Einheit 3,19 ,95002 58

Partielles Eta- Beobachtete
Signifikanz ~ Quadrat Scharfe®

Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,000 ,126 ,987
Faktor Zeit * Dauer BNE-Einheit Greenhouse-Geisser ,001 ,089 ,929

Die wahrgenommene Uberforderung verandert sich in den Experimentalklassen ebenfalls
signifikant unterschiedlich in Abhangigkeit von der Dauer der Unterrichtseinheit (vgl. Tab.
95). So sinkt in den Klassen mit den kurzen Einheiten die Uberforderung vom ersten zum
zweiten Messzeitpunkt (vgl. Abb. 66). Bei langeren Unterrichtseinheiten steigt sie an. Hier ist
zu vermuten, dass in langeren Lehreinheiten auch starker in die Tiefe gegangen werden
kann und hierbei héhere Anforderungen auftreten.
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Abb. 66: Entwicklung der Uberforderung

Tab. 95: Varianzanalyse zur Skala ,, wahrgenommene Uberforderung*

MW SD N
1 MzZP Kurze BNE—E|.nhe|.t 1,72 1,25 67
Lange BNE-Einheit 1,13 1,15 57
2 MZP Kurze BNE-E|.nhe|.t 1,39 1,16 67
Lange BNE-Einheit 1,86 1,13 57
Partielles Eta- Beobachtete
Signifikanz Quadrat Schirfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,090 ,023 ,397
Faktor Zeit * Dauer BNE-Einheit Greenhouse-Geisser ,000 ,146 ;995
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Im Bereich der wahrgenommen Partizipationsmaoglichkeiten zweigen sich keine signifikanten
Unterschiede. Gleiches gilt fiir die Entwicklung der Motivation.

Im Bereich der Kompetenzeinschatzungen ist die Entwicklung bei zwei der vier Skalen
abhangig von der Dauer der BNE-Einheit. So schatzen sich die Schiler bezlglich ihrer
Fahigkeiten selbstorganisiert zu Lernen zum ersten Messzeitpunkt gleich ein, zum zweiten
Messzeitpunkt ergeben sich hohere Einschatzungen in der Gruppe mit den langeren
Unterrichtseinheiten (vgl. Abb. 67, vgl. Tab. 96). Es ist zu vermuten, dass diese Gruppe,
auch bedingt durch die langeren Einheiten, mehr Méglichkeiten hatte selbstorganisiert zu
arbeiten und damit positive Erfahrungen sammeln konnte. Man muss allerdings auch
feststellen, dass die Selbsteinschatzungen mit Mittelwerten von Uber 3,5 bei einer bis 5
reichenden Skala relativ hoch sind.
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Abb 67: Entwicklung der Einschatzung der selbstorganisierten Lernfahigkeit

Tab. 96: Varianzanalyse zur Skala , selbstorganisierte Lernfahigkeit*

MW SD N

1 MzZP Kurze BNE-Einheit 3,60 0,77 67
Lange BNE-Einheit 3,64 0,78 57

2 MZP Kurze BNE—El.nhel.t 3,63 0,78 67
Lange BNE-Einheit 3,94 0,79 57

Partielles Eta- Beobachtete
Signifikanz  Quadrat Schirfe?

Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,01 5 ,048 ,688
Faktor Zeit * Dauer BNE-Einheit Greenhouse-Geisser  ,037 ,035 ,552
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Die zweite Skala im Bereich der Kompetenzeinschatzungen, deren Entwicklung signifikant
durch die Dauer der BNE-Unterrichtseinheit bestimmt wird, ist die Einschatzung der
Fahigkeit Problemsituationen im Bereich der Nachhaltigen Entwicklung bewerten zu kdnnen
(vgl. Tab. 97). Hier schatzen sich die Schiiler in Klassen, welche eine langerer BNE-Einheit
bearbeiteten, zum ersten Messzeitpunkt etwas zurlickhaltender ein. Zum zweiten
Messzeitpunkt hat sich das Bild gedreht. Nun schatzen sich die Schiiler, die an langeren
Unterrichtseinheiten partizipierten etwas besser ein als ihre Mitschiler, die nur ein kurzes
Projekt bearbeiteten (vgl. Abb. 68).

5004 e Kurze BNE-Einheit

= Lange BNE-Einheit

4,00

3,007

3,04

Mittelwert

2,00

1,007

0,004

MZP

Abb. 68: Entwicklung der Einschatzung ,Bewertungsfahigkeit im Bereich NE*

Tab. 97: Varianzanalyse zur Skala , Bewertungsfahigkeit im Bereich NE*

Mw SD N
1 MZP Kurze BNE-Einheit 3,30 0,81 66
Lange BNE-Einheit 3,04 0,76 56
o MZP Kurze BNE-El.nhe|.t 3,41 0,72 66
Lange BNE-Einheit 3,59 0,88 56
Partielles
Eta- Beobachtete
Signifikanz Quadrat Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,000 ,1 35 ,990
Faktor Zeit * Dauer BNE-Einheit Greenhouse-Geisser ,005 ,063 ,802

Insgesamt kann festgestellt werden, dass die Dauer einer Unterrichtseinheit Einfluss auf die
Unterrichtswahrnehmung und auch auf die Kompetenzeinschatzung hat, auch wenn dies in
diesem Fall nur auf einen Teil der Variablen zutrifft.
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3.9.24 Auspragungen und Entwicklungen der Kontrollkognitionen

Wie bereits in Kapitel 3.7.5 dargelegt, kommt den Kontrollkognitionen flir die Entwicklung
von Handlungsplanen wesentliche Bedeutung zu, wobei allerdings die Situationsspezifik von
Kontrollkognitionen zu bericksichtigen bleibt. Die Erhebung der Kontrollkognitionen wurde
auch im Langsschnitt auf das Thema des Klimaschutzes fokussiert. Die Auswertung erfolgte
analog zu jener im Querschnitt, fir den aufeinander aufbauende Cluster- und explorative
Faktorenanalysen eine zweifaktorielle Struktur erbrachte, auf deren Basis drei Typen, eine
ignoranter, ein resigniert/ pessimistischer und ein additiver Typ unterschieden werden
konnte. Die Analyse der Langsschnittdaten erbrachte zum zweiten Messzeitpunkt ein
deutlich konsistenteres Antwortverhalten als zum ersten Messzeitpunkt. Die Cluster- und
Faktorenanalysen flir diesen zweiten Messzeitpunkt erbrachten analog zum
Querschnittsdatensatz ebenfalls eine zweifaktorielle Variablenstruktur auf der aufbauend
sich durch Clusteranalysen drei Cluster identifizieren lassen.

Die drei sich ergebenden Cluster lassen sich, wie im Querschnitt (vgl. Kapitel 3.8.5), als
additiver, ressigniert/pessimistischer und ignoranter Typ beschreiben.

Clusterzugehorigkeit (EG - KG)

Im Langsschnittdatensatz zeigt sich zum zweiten Messzeitpunkt die in Abbildung 69 und 70

dargestellte Verteilung der Schiiler auf die drei Typen.

O Der additive Typ

530, U Der ignorante Typ

B Der ressignierte / pessimistische Typ

17%

Abb. 69: Clusterzugehdrigkeit Experimentalgruppe

419 O Der additive Typ
O Der ignorante Typ

B Der ressignierte / pessimistische Typ

21%
Abb. 70: Clusterzugehdrigkeit Kontrollgruppe
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Die Verteilungsunterschiede in der Experimentalgruppe und Kontrollgruppe sind strukturell
ahnlich zu jenen im Querschnitt, d.h., die gunstigere Verteilung in der Experimentalgruppe
wird auch im Langsschnittdatensatz bestatigt. Der deutlich héhere Anteil des additiven Typs
in der Experimentalgruppe last auch gunstigere Auspragungen der Handlungsplane
erwarten.

Clusterzugehorigkeit (Mannlich - Weiblich)
Wie in der Querschnittsgruppe ergeben sich auch im Langsschnittsample wesentlich

gunstigere Verteilungen in der Subgruppe der Madchen, das gilt sowohl fir die
Experimental- als auch die Kontrollgruppe (vgl. Tab. 98)

Tab. 98: Clusterzugehorigkeit nach Geschlecht

EG KG
EG KG

Weiblich Mannlich Weiblich Mannlich

Der additive Typ 531% 40,5% 59,6% 49,2% 52,5% 31,0%

Der ignorante Typ 16,8% 21,1% 16,3% 18,5% 20,0% 22,0%

Der ressignierte / 30,2% 384%  24.0% 32,3% 27.5% 47.0%

pessimistische Typ

Die fur den Querschnitt ausfihrlich dargestellten Zusammenhange zwischen den
Kontrollkognitionen sowie den Unterrichtswahrnehmungen, Kompetenzeinschatzungen,
Motivationszustdnden und Handlungsplanen zeigen sich strukturidentisch auch in der
Langsschnittgruppe. D.h., es handelt sich dabei um stabile Zusammenhange, die in
unabhangig generierten Stichproben aufweisbar sind. Inhaltlich bedeutet das, dass die vor
der BNE-Einheit bestehenden Kontrollkognitionen sowohl die Unterrichtswahrnehmungen
und Motivationsauspragungen substantiell beeinflussen, wobei insbesondere der ignorante
Typ unerwiinschte Orientierungen erkennen lasst. Dieses Grundmuster gilt ebenso fir die
Ubergreifenden  Handlungsplane und wird lediglich bei den alltagsnahen
Handlungssituationen durchbrochen.
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Entwicklungsprozesse bei den Kontrollkognitionen
Die Analyse der Entwicklung erfolgt auf Basis der aus der explorativen Faktorenanalyse

hervorgegangenen Skalen, die die external/ fatalistischen bzw. die additiven Einschatzun-
gen bindeln.

Tab. 99: Ergebnisse der Faktorenanalyse

Rotierte Komponentenmatrix (Konvergenz der Rotation nach 3 Iterationen)

Faktor 1 Faktor 2

Ich selbst habe gar keinen Einfluss auf den Klimaschutz. ,820

Egal was die Menschen fir den Klimaschutz tun, es wird keine 258

Wirkung zeigen.

Nicht ich, sondern die Machtigen der Welt missen versuchen, 737

den Klimawandel zu bremsen.

Der Klimawandel ist ein natirlicher Prozess. Niemand kann den 671

Klimawandel beeinflussen.

Wissenschaft und Technik werden viele Umweltprobleme I6sen,

- L . ,446
ohne dass wir/ich unsere Lebensweise andern mussen.

Nur wenn alle Staaten der Erde ihren Beitrag zum Klimaschutz 805

leisten kdnnen wir etwas bewirken.

Wenn alle sich gemeinsam bemulhen kénnen wir einen grolRen 799

Einfluss auf den Klimaschutz nehmen.

Wir Burger kdnnen durch unser Kaufverhalten wesentlich zum 591

Umweltschutz beitragen.

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

Die Reliabilitdt der Skalen ist nicht durchgangig befriedigend (vgl. Tab. 100). Trotz des
unbefriedigenden Wertes von Cronbachs alpha fiir die additive Skala scheint eine darauf
aufbauende Auswertung vor dem Hintergrund der Ergebnisse der Faktorenanalyse und
inhaltlicher Erwagungen vertretbar.

Tab. 100: Reliabilitat der Kontrollkognitionssubskalen

Skalen zu den Item- Beispielitem

Kontrollkognitionen anzahl P

Additive Skala 3 57 NL_|r wenn alle _Staater_l_ der Erde ihren Beltr_ag zum
Klimaschutz leisten kénnen wir etwas bewirken.

External /fatalistische Skala 5 76 Ich selbst habe gar keinen Einfluss auf den

Klimaschutz.
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Wie aus der folgenden Abbildung hervorgeht, zeigen sich bei allen Typen Uber die
Interventionszeit deutliche Entwicklungen, die im Falle des additiven Typs den
Programmintentionen entsprechen. Kontrér zu den Programmintentionen liegen jedoch die
Entwicklungen des ignoranten und resigniert/ pessimistischen Typus. Bei beiden Gruppen
ergeben sich zwar signifikante Anderungen im Falle des ignoranten Typs, allerdings in Form
einer substantiellen Reduktion additiven Denkens, beim resignierter/ pessimistischen Typ in
Form der Zunahme externaler/ fatalistischer Zuschreibungen. Man kdénnte diesen Effekt
auch so deuten, dass jene, die bereits relativ aufgeschlossen sind, durch den
nachhaltigkeitsbezogenen Unterricht in ihren Haltungen weiter gestarkt werden und sich
diese Verstarkung bestehender Haltungen in den distanzierteren Gruppen ebenso,
wenngleich in unerwlnschter Richtung, vollzieht. Bekannt sind solche Effekte z.B. auch aus
Interventionsstudien, die auf den Abbau ethnischer Vorurteilsstrukturen zielten und bei
jenen, die besonders deutliche Vorurteilsstrukturen erkennen lieRen, zu Verhartungen
fuhrten (vgl. z.B. Kenner 2007). Bemerkenswert scheint die strukturell identische Entwick-
lung in der Kontrollgruppe (Abbildungen im Anhang). Auch hier ergeben sich, wenn auch
etwas schwacher ausgepragt, winschenswerte Entwicklungen beim additiven Typ und noch
etwas deutlichere (unerwilinschte) Regressionen in der additiven Skala. Die Verlaufe des
resigniert/ pessimistischen Typs sind nahezu identisch. Man kénnte diesen Befund auch als
Ausdruck einer zunehmenden Festigung der ausgebildeten Kontrollkognitionen deuten, die
in Experimental- und Kontrollgruppe nach gleichem Muster verlauft und einer
unterrichtlichen Intervention nur beschrankt zuganglich ist.
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Additiver Typ (N=83) Ignoranter Typ (N=25)
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Abb. 71: Entwicklungen der Kontrollkognitionen im Langsschnitt (EG)
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3.9.2.5 Befunde zu nachhaltigkeitsrelevanten Wissensaspekten
Wissensaspekt ,,Eigene Handlungsmaéglichkeiten®

Das Wissen zu den Handlungsmoglichkeiten wurde mit einer offenen Fragestellung erfasst.
Wie im Querschnitt bleibt die Anzahl der Nennungen relativ gering, zum Teil wurde diese
Aufgabe auch nicht bearbeitet. Mdgliche Ursachen hierfir kdnnten sein: (1) tatsachlich
fehlendes Wissen, (2) mangelnde Bearbeitungsmotivation (3) mangelnde Bearbeitungs-
sorgfalt.

Zum ersten Messzeitpunkt werden in der Experimentalgruppe durchschnittlich 3,7
Handlungsmdglichkeiten genannt, in der Kontrollgruppe sind es durchschnittlich 4,3
Nennungen (vgl. Abb. 72). In der Entwicklung zum zweiten Messzeitpunkt zeigt sich beim
Vergleich der beiden Gruppen ein signifikanter Treatmenteffekt (vgl. Tab. 101), der auf die
sinkende Anzahl an Nennungen in der Kontrollgruppe und die gleichzeitig steigende Zahl
von Nennungen in der Experimentalgruppe zurlickzuflihren ist.

5 00

4,00

3,72 o
3,58

£ 3007
ar
2
o
E
= 2 00

1,004

0,00

MZP

Abb. 72: Durchschnittliche Zahl der Handlungsmdglichkeiten
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Tab. 101: Varianzanalyse ,Durchschnittlich Zahl der genannte Handlungsmaglichkeiten®

MwW SD N
KG
1 MzZP 4,2895 2,02184 152
EG 3,7230 1,70960 148
KG
2 MzZP 3,5789 2,30900 152
EG 4,1284 2,13261 148
Partielles Beobachtete
Signifikanz Eta-Quadrat Schirfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,196 ,006 ,252
Faktor Zeit * Treatment Greenhouse-Geisser ,000 ,070 ,997

@Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet

Neben der quantitativen Auswertung der Handlungsmdglichkeiten wurde eine Zuordnung
der Schiilerantworten zu den Themenschwerpunkten ,,Okologie“, ,Okonomie* und ,Soziales*
vorgenommen. Zum zweiten Messzeitpunkt ergaben sich wie bereits im Querschnitt kaum
Unterschiede zwischen der Experimental- und der Kontrollgruppe und es zeigt sich bezogen
auf die Gesamtgruppe die folgende Struktur (vgl. Abb. 73):

" OEnergiesparmalinahmen
B hobilitatTransport
ﬁkologie{ BYWWasserspart

75% schutzmalinahrmen

B Alternative Energiefarmen

B Millentsorgungtve rmeidung

B Finanzelednateriele

. UInterstit 2ung
Soziales < BEPartizipation
13%
B Sonstige ldeen im sozialen
- = Bereich
kammie{ ® K onsurrwerhaten
6%
B Sonstiges

Abb. 73: Verteilung der Nennungen der Gesamtgruppe auf die Themenbereiche

Hinsichtlich der Entwicklung der genannten Handlungsmdglichkeiten ist zu vermuten, dass
die Schiiler durch den thematischen Zuschnitt des Unterrichts zur Nachhaltigkeit beeinflusst
werden. So ist z.B. anzunehmen, dass Klassen, die sich mit Energie und
Energiesparmalinahmen befassten, gerade in diesem Bereich vermehrte Nennungen
hervorbringen. Zur Uberprifung dieser Annahmen sind im Folgenden zunachst die
Verteilungen der behandelten Themen dargestellt.
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Tab. 102: Thematische Zuschnitte des BNE-Unterrichts

Klasse | Fach Thema Schwerpunkt
1 NW Atomaufbau und Umweltaspekte
(Chemie) Periodensystem bei chemischen Elementen und Verbindungen
2 Erdkunde Energie Fossile Energietrager, regenerative Energien,
Energieverbrauch in Deutschland,
Energiesparen im Alltag
) NW Energie Alternative Energieformen
0] (Physik) Klimawandel Energie Verbrauch in Deutschland,
w Energiespartipps, Ressourcen
4 Chemie/ Energie Fossile Energietrager, regenerative Energien
Biologie
5 Erdkunde Klimawandel Ursachen und Folgen des Klimawandels
6 Erdkunde Klimawandel Ursachen und Folgen des Klimawandels
7 ") ) ")
8 ") *) ")
9 Erdkunde Energie
10 Erdkunde/ | Energie/ Umgang mit fossilen Rohstoffen, Klima und
Chemie Entsorgung Umweltbelastung durch Chemikalien
11 Erdkunde Umweltschutz
Klimawandel
12 Erdkunde Europa Okologische Landwirtschaft, Strukturwandel,
Landerprofile, Stadtplanung

*) keine Angaben vorliegend

Die thematische Analyse lasst zwei Schwerpunktthemen erkennen, mit denen sich mehrere
Klassen befassten. Dies ist zum einen das Thema Energie und Klimawandel (in Tab. 102
hellgrau unterlegt) und zum anderen das Thema Entwicklungslander (in Tab. 102 mit
dunklem Grau gekennzeichnet).
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Wie Abbildung 74 zu entnehmen ist, sehen die Schiiler, die sich im Unterricht mit dem
Thema ,Klimawandel/Energiesparen beschaftigten, ihre Handlungsmdglichkeiten im
Vergleich zur Gesamtgruppe haufiger im dkologischen Bereich. Obgleich dieses Segment in
allen Klassen am starksten vertreten ist, ergibt sich fiir die betrachtete Gruppe nochmals ein
deutlicher Anstieg jener Handlungsmdglichkeiten, die dem Bereich EnergiesparmalRnahmen
und Mobilitat/Transport zuzuordnen sind. Soziale Themen werden etwas weniger als in der
Gesamtgruppe genannt und 6konomische Handlungsoptionen fehlen nahezu véllig.

O EnergiesparmalRihahmen

B Mobilitat/Transport

Okologie { B Wasserspar/-
81% schutzmalnahmen
B Alternative Energieformen

Muillentsorgung/-vermeidung

\
(@ Finanzelle/materielle
Unterstitzung
Soziales | @ Partizipation
10%
Sonstige Ideenim sozialen
) > Bereich
Okonomie{ B Konsumverhalten
4%
B Sonstiges

Abb. 74: Verteilung der Nennungen in den Klassen mit dem Thema ,Energie/Klimawandel®

In den Klassen, die sich mit dem Themenfeld ,Entwicklungslander beschaftigten, bleibt der
Themenbereich ,Okologie“ zwar immer noch dominant, die dem sozialen und ékonomischen
Bereich zuzuordnenden Handlungsoptionen nehmen in dieser Gruppe jedoch einen deutlich
grolReren Stellenwert ein. Dies ist ein klarer Hinweis darauf, dass sich die Annahme des
curricularen Einflusses auf die angefihrten Handlungsoptionen tatsachlich stitzen lasst.

~ O Energiesparmalinahmen

6% & Mobilitat/Transport

Okologie { & Wasserspar/-
62% schutzmafinahmen
B Alternative Energieformen

Millentsorgung/-vermeidung

\
(" @ Finanzelle/materielle
18% Unterstiitzung
Soziales D, Partizipation
22%
Sonstige ldeen im sozialen
~ Bereich
Okonomie{ B Konsumverhalten
10%

B Sonstiges

Abb. 75: Verteilung der Nennungen in den Klassen mit dem Thema ,Entwicklungslander*
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Analysiert man die Daten zu den Handlungsmdglichkeiten im Hinblick auf
geschlechtsspezifische Auspragungen, ergibt sich das in Tabelle 103 dokumentierte Bild.
Die Effektstarken beim geschlechtsspezifischen Vergleich fallen geringer aus als im
Querschnitt, dies gilt insbesondere fir die Experimentalgruppe. Bezogen auf den
Experimental- und Kontrollgruppenvergleich sind die Effektstarken mit denen des
Querschnitts vergleichbar (Querschnitt: d=,24 fur die Handlungsmoglichkeiten und d= ,19
fur die Themenfelder).

Tab. 103: Eigene Handlungsméglichkeiten im Bereich Nachhaltige Entwicklung -
Mittelwerte der genannten Handlungsmadglichkeiten und Themenfelder
. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N MW SD SE stirke d (2-seitig)
Handlungsméglichk. KG 193 4,03 2,02 0,15 01 048
je Schiller EG 178 364 172 043 ’ ’
Themenfelder KG 193 3,38 1,52 0,11 25 018
je Schiler EG 178 3,04 1,22 0,09 ’ ’
Handlungsmoglichk. EG-M 93 3,57 1,85 0,19 33 036
je Schiiler EG-W 61 3,05 1,20 0,15 , '
Themenfelder EG-M 93 3,04 1,40 0,14 o7 .
je Schuler EG-W 61 2,70 1,05 0,13 ' o
Handlungsméglichk. KG-M 89 4,55 2,09 0,22 34 020
je Schiiler KG -K 106 3,89 1,84 0,18 ' ’
Themenfelder KG-M 89 3,75 1,56 0,17 40 005
je Schuler KG -K 106 3,19 1,24 0,12 ’ ’
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Wissensaspekt ,,Begriffsverstidndnis — Nachhaltige Entwicklung“

Als zweiter Wissensaspekt wurde erfasst, inwieweit die Schiler den Begriff ,nachhaltige
Entwicklung“ inhaltlich flllen kénnen. Die Auswertung der offenen Fragestellung orientierte
sich an folgenden Kategorien:

(1) Keine oder falsche Antwort

(2) ein Aspekt (Gegenwarts- oder Zukunftsaspekt) genannt

(3) beide Aspekte genannt

(4) richtige Antwort / Erklarung gegeben (= beide Aspekte wurden verkniipft)

In den folgenden Diagrammen (vgl. Abb. 76) sind die Ergebnisse flir die Gesamtgruppe zum
ersten und zweiten Messzeitpunkt dargestellt. Es fallt auf, dass der Uberwiegende Teil der
Schiiler die Begrifflichkeit Nachhaltigkeit nicht adaquat fassen kann. Der Begriff scheint fir
die Schiler abstrakt und wurde wohl in den meisten Unterrichtseinheiten nicht explizit
behandelt. Deshalb bleibt festzuhalten, dass auch nach dem BNE-Unterricht 64% der
Schuler den Begriff nicht selbstandig definieren kénnen, in der Kontrollgruppe sind dies
sogar 74%.

16% 18% O Ein Aspekt genannt
Beide Aspekte gennant

m Richtige Antwort
9%

O Keine oder falsche Antwort
1% 15%

64%

74% 3%

1. Messzeitpunkt 2. Messzeitpunkt

Abb. 76: Begriffsverstandnis ,nachhaltige Entwicklung® Antwortverteilung 1.MZP und 2.MZP

Wird die Entwicklung der Experimental- und Kontrollgruppe getrennt betrachtet, so zeigt sich
auf Seiten der Experimentalschiler ein signifikanter Rickgang an falschen bzw. nicht
gegebenen Antworten. Hier sind also nun mehr Schiler in der Lage, zumindest einen
Aspekt des Begriffs Nachhaltigkeit zu nennen. Dies zeigt sich folgerichtig zum zweiten
Messzeitpunkt im deutlichen Vorteil dieser Schiler in der Kategorie ,ein Aspekt genannt®
(vgl. Tab. 104; signifikante Unterschiede sind fett hervorgehoben).

Desweiteren zeigen sich in beiden Gruppen geschlechtsspezifische Auspragungen. Sowohl
in der Experimental- als auch der Kontrollgruppe verbessern sich die Madchen signifikant
und geben ebenfalls haufiger Antworten, die mindestens einen der relevanten Aspekte
umfassen. In der Kontrollgruppe spiegelt sich dieser Vorteil zugunsten der Schilerinnen
sogar in der zweitbesten Kategorie wider, die der Nennung von beiden Aspekten entspricht
(vgl. Tab. 104).
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Tab. 104:

Begriffsverstandnis ,Nachhaltige Entwicklung® - Antwortverteilung fir Untergruppen

_ _ w M w M
(N=217)  (N=219) (N=94) (N=112) (N=127) (N=80)
fﬁiﬁig dA?]rtwort 728% | T31% | 72.3% 72,3% 67,7% 78,8%
o 5;2:25 “ 161% | 16,4% 16,0% 17,0% 19,7% 12,5%
N
s
" g?;iiﬁtspekte 9,2% 9,6% 8,5% 9,8% 11,8% 7.5%
EL?\:\}?: 1,8% 0,9% 3,2% 0.9% 0.8% 1.3%
;T;Zﬁ;ienrtwon 69.1% | 594% 61,7% 74.1% 55,1% 67.5%
o 5;::2? < 13,4% | 22,4% 12,8% 14,3% 22.8% 18.8%
N
=
o gB;ii:tSpekte 13,8% 16,4% 20,2% 8,9% 19,7% 13,8%
ehioe 37% | 18% | 53% 2,7% 2,4% 0%
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5 Anhang

5.1 Weitere Befunde aus dem Querschnitt

5.1.1 Wahrgenommene Partizipationsmoglichkeiten und Schiillermotivation

Gruppenvergleiche nach Schulart (nur EG)
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Abb. 77: Wahrgenommene Partizipations-
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Abb. 78: Schilermotivation - nur EG

Tab. 105: Wahrgenommene Partizipationsmoglichkeiten und Schilermotivation - nur EG

Oneway ANOVA
Variable Gruppe N Mw SD SE
F-Wert Sig.
RS 226 2,30 1,35 0,09
UWahrPartU GY 791 2,16 1,50 0,05 1,26 n.s
GS 293 2,29 1,50 0,09
RS 232 2,86 1,45 0,10
UWahrPartS GY 790 3,08 1,33 0,05 17,41 ,000
GS 293 2,52 1,46 0,09
RS 231 1,78 1,32 0,09
MotAmotExtr GY 788 1,64 1,40 0,05 2,12 n.s.
GS 293 1,82 1,47 0,09
RS 229 2,22 1,38 0,09
MotlIntrininter GY 787 2,08 1,32 0,05 5,79 ,000
GS 292 2,39 1,37 0,08
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Gruppenvergleiche nach Schulart und Klassenstufe (nur EG)

Abb. 79: Wahrgenommene Partizipationsmdglichkeiten und Schilermotivation - nur EG
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Tab. 106: Wahrgenommene Partizipationsméglichkeiten und Schilermotivation - nur EG

Gesamtschulen

Effekt-

Variable Gruppe N MwW SD SE starke S'g'.
(Cohen's d) (%seitig)
9 167 2,07 1,52 0,12
UWahrPartU n.s.
10 95 2,29 1,35 0,14
9 167 2,20 1,41 0,11
UWahrPartS 43 ,001
10 95 2,81 1,39 0,14
9 167 1,70 1,53 0,12
MotAmotExtr ,31 ,002
10 95 2,15 1,36 0,14
9 166 2,32 1,39 0,11
MotlIntrininter n.s.
10 95 2,16 1,27 0,13
Realschulen
Effekt- si
Variable Gruppe N MW SD SE starke g
(Cohen's d) (2-seitig)
9 88 2,12 1,27 0,14
UWahrPartU n.s.
10 84 2,52 1,46 0,16
9 94 3,10 1,40 0,14
UWahrPartS n.s.
10 84 2,74 1,58 0,17
9 93 1,77 1,27 0,13
MotAmotExtr n.s.
10 84 1,81 1,30 0,14
9 91 2,41 1,37 0,14
MotIntrininter n.s.
10 84 2,08 1,46 0,16
Gymnasien
Effekt- Si
Variable Gruppe N MW SD SE stirke 9.
(Cohen's d) (2-seitig)
9 511 2,14 1,51 0,07
UWahrPartU n.s.
10 243 2,16 1,47 0,09
9 512 3,10 1,33 0,06
UWahrPartS n.s.
10 241 3,01 1,32 0,08
9 511 1,64 1,37 0,06
MotAmotExtr n.s.
10 241 1,60 1,42 0,09
9 510 2,06 1,38 0,06
MotlIntrininter n.s.
10 241 2,10 1,19 0,08
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5.1.2 Kompetenzeinschiatzungen und Handlungsplane

Gruppenvergleiche nach Geschlecht
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Abb. 80: Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschatzungen - nur EG

Tab. 107: Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschatzungen - nur EG

KompEinKoopL

KompEinWissBME KompEinBewBNE

. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N MwW SD SE stirke d (2-seitig)

M 640 2,82 1,39 0,05

KompEinSOL 12 ,038
w 601 2,99 1,39 0,06
M 640 2,70 1,51 0,06

KompEinKoopL n.s.
w 598 2,79 1,57 0,06
M 641 2,93 1,29 0,05

KompEinWissBNE A7 ,004
w 603 3,13 1,25 0,05
M 643 2,71 1,19 0,05

KompEinBewBNE 12 ,037
w 602 2,85 1,18 0,05
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Abb. 81: Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane - nur EG
Tab. 108: Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane - nur EG
. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N Mw SD SE stirke d (2-seitig)
M 639 2,52 1,35 0,05
HaPlaNE ,20 ,001
W 603 2,78 1,32 0,05
] M 642 2,23 1,35 0,05
HaPlaKlima 14 ,018
W 605 2,41 1,34 0,05
M 630 2,68 1,85 0,07
HaPlaLampe n.s.
w 593 2,74 1,72 0,07
M 630 2,85 1,82 0,07
HaPlaRad n.s.
w 596 2,66 1,74 0,07
M 626 2,30 1,86 0,07
HaPlaZug n.s.
w 601 2,34 1,80 0,07
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Abb. 82: Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschatzungen - nur KG

Tab. 109: Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschatzungen - nur KG

Variable Gruppe N MW sD SE s'f;';i';td (2-§L?t'ig)

KompEinSOL M 640 2,50 1,0 0.14 31 ,016
w 601 2,93 1,28 0,11

KompEinKoopL M 640 245 1,63 015 37 ,004
w 508 3,02 1,46 0,13

KompEinWissBNE M 641 2,56 157 0,14 "
w 603 2,80 1,35 0,12

KompEinBewBNE M 643 234 1,32 0.12 n.s.
w 602 2,57 1,21 0,11
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Abb. 83: Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane - nur KG
Tab. 110: Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane - nur KG
. Effekt- Sig.
Variable Gruppe N MW SD SE stirke d (2-seitig)
M 120 2,23 1,40 0,13
HaPlaNE ,35 ,007
w 126 2,71 1,37 0,12
M 120 1,92 1,33 0,12
HaPlaKlima n.s.
w 126 2,12 1,37 0,12
HaPlal. M 118 2,58 1,78 0,16
aria-ampe W 125 2,71 187 017 n-s
M 118 3,01 1,77 0,16
HaPlaRad -,25 ,053
w 124 2,56 1,88 0,17
M 118 2,50 1,91 0,18
HaPlaZug n.s.
w 127 2,10 1,83 0,16
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Gruppenvergleiche nach Schulart
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Abb. 84: Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane - nur EG
Tab. 111: Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane - nur EG
Oneway ANOVA
Variable Gruppe N MW SD SE
F-Wert Sig.
RS 230 2,77 1,28 0,08
HaPlaNE GY 780 2,55 1,35 0,05 4,44 ,01
GS 287 2,78 1,34 0,08
RS 231 2,35 1,31 0,09
HaPlaKlima GY 785 2,25 1,34 0,05 2,86 n.s.
GS 290 2,47 1,43 0,08
RS 229 2,65 1,91 0,13
HaPlaLampe GY 766 2,67 1,75 0,06 1,92 n.s.
GS 285 2,90 1,82 0,11
RS 230 2,76 1,81 0,12
HaPlaRad GY 769 2,75 1,77 0,06 0,12 n.s.
GS 284 2,81 1,80 0,11
RS 227 2,53 1,89 0,13
HaPlaZug GY 771 2,23 1,83 0,07 2,55 n.s.
GS 286 2,37 1,77 0,10

186



Gruppenvergleiche nach Schulart und Klassenstufe
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Abb. 85: Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschatzungen - nur EG
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Tab. 112: Nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzeinschatzungen — nur EG

Gesamtschulen

Effekt-

Variable Gruppe N MW  SD SE stirke 1%
(Cohen'sd) (2seitig)
9 163 2,64 1,46 0,11
KompEinSOL n.s.
10 95 2,97 1,21 0,12
9 161 2,61 1,57 0,12
KompEinKoopL n.s.
10 94 2,96 1,39 0,14
163 2,77 1,37 0,11
KompEinWissBNE ,36 ,008
10 95 3,20 1,01 0,10
163 2,66 1,33 0,10
KompEinBewBNE ,28 ,032
10 95 3,01 1,14 0,12
Realschulen
Effekt- si
Variable Gruppe N MW SD SE starke 2 9.
(Cohen's d) (2-seitig)
9 90 3,26 1,07 0,11
KompEinSOL n.s.
10 84 3,41 1,15 0,13
9 91 2,95 1,46 0,15
KompEinKoopL n.s.
10 84 3,16 1,50 0,16
91 3,28 1,05 0,11
KompEinWissBNE n.s.
10 84 3,54 1,09 0,12
93 3,00 1,09 0,11
KompEinBewBNE n.s.
10 84 3,18 1,05 0,11
Gymnasien
Effekt- Si
Variable Gruppe N MW SD SE stérke o oouki
(Cohen's d) (2-seitig)
9 503 2,81 1,45 0,06
KompEinSOL n.s.
10 243 2,77 1,48 0,10
9 504 2,65 1,55 0,07
KompEinKoopL n.s.
10 241 2,52 1,62 0,10
9 505 2,87 1,39 0,06
KompEinWissBNE 19 ,002
10 243 3,12 1,19 0,08
9 506 2,62 1,29 0,06
KompEinBewBNE n.s.
10 243 2,75 1,03 0,07
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Abb. 86: Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane - nur EG
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Tab. 113: Nachhaltigkeitsrelevante Handlungsplane - nur EG

Gesamtschulen

Effekt- Si
Variable Gruppe N MW SD SE starke 9.
(Cohen'sd) (2-seitig)
9 161 2,68 1,37 0,11
HaPlaNE n.s.
10 95 2,72 1,29 0,13
) 9 166 2,45 1,52 0,12
HaPlaKlima n.s.
10 93 2,28 1,26 0,13
9 162 2,90 1,84 0,14
HaPlaRad n.s.
10 92 2,60 1,81 0,19
9 162 2,31 1,77 0,14
HaPlaZug n.s.
10 91 2,46 1,78 0,19
9 163 162 2,96 1,85
HaPlaLampe n.s.
10 92 92 2,63 1,82
Realschulen
Effekt- Si
Variable Gruppe N MW SD SE stirke 9.
(Cohen'sd) (2-seitig)
9 92 2,76 1,22 0,13
HaPlaNE n.s.
10 84 2,77 1,48 0,16
) 9 93 2,29 1,28 0,13
HaPlaKlima n.s.
10 84 2,28 1,41 0,15
9 93 2,68 1,78 0,18
HaPlaRad n.s.
10 84 3,03 1,73 0,19
9 91 2,51 1,86 0,20
HaPlaZug n.s.
10 84 2,52 1,93 0,21
9 93 2,69 1,87 0,19
HaPlaLampe n.s.
10 83 2,42 1,91 0,21
Gymnasien
Effekt- Si
Variable Gruppe N MW SD SE starke 2 gt
(Cohen'sd) (2-seitig)
9 502 2,50 1,37 0,06
HaPlaNE n.s.
10 243 2,62 1,26 0,08
) 9 505 2,22 1,36 0,06
HaPlaKlima n.s.
10 243 2,28 1,26 0,08
9 497 2,69 1,78 0,08
HaPlaRad n.s.
10 237 2,86 1,73 0,11
9 496 2,26 1,88 0,08
HaPlaZug n.s.
10 239 2,20 1,73 0,11
9 493 2,63 1,76 0,08
HaPlaLampe n.s.
10 238 2,78 1,71 0,11
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5.2 Weitere Befunde aus dem Langsschnitt

5.21 Entwicklungsprozesse

Tab. 114: Kompetenzeinschatzung zum selbstorganisierten Lernen (nach Geschlecht)

MW SD N

1 MzP Mér.m?ich 3,57 0,81 62

Weiblich 3,59 0,79 100
> MzP Mérm?ich 3,62 1,01 62

Weiblich 3,60 0,87 100

Partielles
Eta- Beobachtete
Signifikanz Quadrat Scharfe®

Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,661 ,001 ,072
Faktor Zeit * Geschlecht Greenhouse-Geisser ,855 ,000 ,054

Tab. 115: Kompetenzeinschatzung zum kooperativen Lernen

MW SD N
Mannlich
1 MZP o 4,09 0,64 62
Weiblich 4,26 0,67 100
Mannlich
2 MZP n 3,81 1,05 62
Weiblich 4,08 0,97 100
Partielles
Eta- Beobachtete
Signifikanz Quadrat Scharfe?
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,003 ,053 ,846
Faktor Zeit * Geschlecht Greenhouse-Geisser ,533 ,002 ,095

Tab. 116: Kompetenzeinschatzung zum Wissen

MW SD N
Mannlich
1 MZP 3,88 0,78 60
Weiblich 3,73 0,70 99
Mannlich
> MZP 3,89 0,80 60
Weiblich 3,74 0,83 99
Partielles
Eta- Beobachtete
Signifikanz Quadrat Scharfe®
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser 924 ,000 ,051
Faktor Zeit * Geschlecht Greenhouse-Geisser ,942 ,000 ,051
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Tab. 117: Kompetenzeinschatzung zur Bewertungsfahigkeit

Mw SD N
Mannlich
1 MZP 3,18 0,73 60
Weiblich 3,05 0,84 99
Mannlich
> MZP 3,48 0,81 60
Weiblich 3,28 0,86 99
Partielles
Eta- Beobachtete
Signifikanz Quadrat Scharfe?
Faktor Zeit Greenhouse-Geisser ,000 ,083 ,964
Faktor Zeit * Geschlecht Greenhouse-Geisser ,604 ,002 ,081
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5.2.2

Entwicklung der Kontrollkognitionen

Additiver Typ (N=83) Ignoranter Typ (N=25)
5,00 5,00
407
4,00 — 4,00
3,91
3,00 - 1
e 3 ” 3,00 3,27
[ [
2 3
£ £ 2,49
= 2,00 S 2,00 | i
1,42 45
1,15 > —
0,85
1,00 1 — 1,00
0,00 0,00
1 2 1 2
mMzP mMzpP
—e— Externale/Fatalistische Skala —s— Additive Skala ‘ ‘ —e— Externale/Fatalistische Skala —=— Additive Skala
Resignierter / Pessimistischer Typ
5,00
4,00 -
- 333
3,47
3,00 - 2,69
t
[
2
2
= 1,99
= 200 *
1,00
0,00
1 2
MzpP
—e— Externale/Fatalistische Skala —s— Additive Skala

Abb. 87: Entwicklungen der Kontrollkognitionen im Langsschnitt (KG)
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5.3 Erhebungsinstrument der Schiilerbefragung

Fragebogen fur Schulerinnen und Schuler

Institut fUr Erziehungswissenschaft und Psychologie
Abteilung Berufs- und Wirtschafts- und Technikpadagogik

Universitat
Stuttgart

Lieber Schiiler, liebe Schiilerin,

da deine Schule an einem speziellen Schulprogramm teilnimmt, habt ihr im Unterricht oder einer
Projektarbeit Themen zur nachhaltigen Entwicklung behandelt. Deine Klasse wurde nun ausgewahilt,
um einige Fragen zum Thema ,nachhaltige Entwicklung® zu beantworten.

Da der Begriff ,Nachhaltigkeit“ sehr vieles umfasst und ihr ihn im Unterricht vielleicht nicht direkt
besprochen habt, wollen wir dir erkldren, was es bedeutet, nachhaltig zu handeln.

Auf der Erde lauft vieles nicht so, wie es eigentlich sein sollte:

e Durch die Abgase der Industrie und des Verkehrs wird die Luft auf der Erde verschmutz.

e Durch die Nutzung von fossilen Brennstoffen (wie z.B. Erddl) werden Rohstoffressourcen
aufgebraucht.

e Durch die Rodung grof3er Regenwaldflachen wird der Lebensraum vieler Pflanzen und Tiere
vernichtet. Die Zerstérung dieses Okosystems wirkt sich auch negativ auf das Weltklima aus.

e In vielen Landern sind die Lebensbedingungen fur die Menschen sehr schlecht. Sie haben
nicht gentigend zu essen, kein sauberes Wasser, kaum medizinische Versorgung.

Es gibt noch viele weitere Beispiele, aber klar ist, so kann es nicht weitergehen!
Wir mussen:

e die Umwelt schiitzen,
e die Armut auf der Welt bekampfen, soziale Gerechtigkeit schaffen und
e die Erde fir die Menschen in der Zukunft erhalten.

Mit dem Fragebogen wollen wir herausfinden, wie du den Unterricht zum Thema ,Nachhaltigkeit*
wahrgenommen hast und welche Einstellungen du zum Thema ,Nachhaltigkeit® hast.

Der Unterricht zur Nachhaltigkeit kann ganz unterschiedlich gestaltet gewesen sein. Vielleicht habt
ihr ein besonderes Projekt zum Thema Umweltschutz, Armutsbekampfung oder anderen Themen
durchgefihrt.

Es kann aber auch sein, dass ihr euch nur in einem oder mehreren Fachern mit einzelnen
Themenbereichen der Nachhaltigkeit beschaftigt habe. Solche Themenbereiche waren z.B. in
Biologie die Themen Umwelt- oder Artenschutz und in Erdkunde/Geographie z.B. die Probleme von
Entwicklungslandern. Auch in anderen Fachern (Deutsch, Religion/ Ethik, Politik/ Gemeinschafts-
kunde,...) gibt es Bereiche, wie z.B. Unterstlitzung von Benachteiligten, die mit dem Thema
Nachhaltigkeit etwas zu tun haben. Denk bei der Beantwortung der Fragen einfach an diese Themen
und den dazugehorigen Unterricht!

Die Teilnahme an dieser Befragung ist freiwillig. Dir entstehen keine Nachteile, wenn du den
Fragebogen nicht ausfillst. Wir wirden uns aber sehr Uber deine Teilnahme freuen und
versprechen dir, dass du auch durch das Ausftillen keine Nachteile hast, denn der Fragebogen wird
anonym ausgewertet.
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Code der Klasse: DDDDDDDD

O Ich bin mannlich O Ich bin weiblich

Ich bin im Jahr
[0 1989 01990 01991 01992 01993 01994 01995 geboren
O Ich bin in einem anderen Jahr und zwar im Folgenden geboren: 19 DD

© Los geht's ©

Bitte kreuze bei allen folgenden Aussagen an, inwieweit die jeweilige Aussage deiner Meinung nach zutrifft.
Hierbei steht ein Kreuz unter der 0 fur "trifft nicht zu" und ein Kreuz unter der 5 fur "trifft voll zu".

Wie war der Unterricht/das Projekt zu Nachhaltigkeitsthemen (z.B. Themen zur Umwelt, Gesellschaft und
Wirtschaft) bei euch gestaltet?

trifft trifft

nicht zu voll zu
Im Unterricht / Projekt... 0 1 2 3 4 5
...haben wir das Thema Nachhaltigkeit ausfuihrlich besprochen...............ccccoeevvveiiecnennen. O O OO OO
...hatten wir uns langer mit dem Thema Nachhaltigkeit beschaftigen sollen.................... O O OO OO
...haben wir das Thema Nachhaltigkeit viel zu lange behandelt................c..ccccoeeiinnnnns O O OO OO
Im Unterricht/Projekt zur Nachhaltigkeit... 0O 1 2 3 4 5
...haben wir das erworbene Wissen auch praktisch umgesetzt............cccceviiiiieeiiiiinnnn. O OO O0OO0O0
...haben wir Themen bearbeitet, wozu das Wissen aus verschiedenen Schulféchern

WICKHEIG WA ......oeviie ettt ettt ettt et et et e beebe et e et e e sae et e et e e tesaeeaeesaesaesaeneeans O O OO OO
...wurden die Lerninhalte mit unseren eigenen Erfahrungen verknipft..............cc.ococ...... O O OO OO
...wurden die Lerninhalte anhand von aktuellen Entwicklungen und Problemen (in

Politik, Wirtschaft, Umwelt) dargestellt............coo e O
...wurde mir gezeigt, wie ich selbststandig arbeiten Kann...............ccccccoeeceveveiecieeeeeceene, O O OO OO
...wurde ich darauf hingewiesen, dass ich beim selbststandigen Arbeiten mein

eigenes Vorgehen immer wieder iiberdenken und tiberpriifen muss............ccccceueevee. O O OO OO
...haben wir die Ergebnisse unserer Arbeitsgruppe festgehalten (z.B. durch Plakate,

Grafiken, HeftaufSChIEDE).... ..ot e e O O OO OO
...haben wir unseren Mitschiilern die Ergebnisse unserer Arbeitsgruppe vorgestellt....... O O OO OO
...haben wir uns gegenseitig in der Arbeitsgruppe geholfen..........c.ccccoecveeieeeceeceene. O O OO OO
...haben wir viele Fragen selbststandig in der Arbeitsgruppe gelost..........c.ccoceveeeevenene. O O OO OO

Im Rahmen von Unterricht/Projektarbeit zur Nachhaltigkeit... 0 1 2 3 4 5
...haben wir Orte und Einrichtungen auBerhalb der Schule besucht..............cccccceveeuneene O O OO OO
...wurden Experten von auRRerhalb eingeladen.............ccooeveeeieeciecieie it O O OO OO
...wurden unsere Ergebnisse in einer Ausstellung, in der Zeitung usw. auch

Personen aulRerhalb unserer Klasse vorgestellt.............ooeoeeecieieiececiece e O O OO OO

5213824 5213824
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Welche Moglichkeiten hattest du als Schuler oder Schilerin, den Unterricht/das Projekt zu
Nachhaltigkeitsthemen mitzugestalten?

trifft trifft
nicht zu voll zu
Im Unterricht/Projekt zur Nachhaltigkeit hatte ich die Mdglichkeit... 0 1 2 3 4 5
...bei der Themenfindung MItZUWITKEN............cveiiiiieiiie et O O O0OO0OO0Oo
...bei der Arbeitsplanung MItZUWITKEN.............cuoeeeeieiieeee ettt O O OO OO0
...bei der Aufgabenverteilung MItZUWIrKEN. .........c.cccooiiieiieie et O O OO OO0
...bei der Auswahl der Texte und Unterrichtsmaterialien mitzuwirken.............c.cccoceeuee. O O OO OO0

Welche Moglichkeiten hast du als Schuler oder Schilerin an der Schule mitzuwirken?

trifft trifft
nicht zu voll zu

An der Schule habe ich die Mdglichkeit... 0O 1 2 3 4 5
...an einem Austausch mit einer auslandischen Partnerschule teilzunehmen.................. O O O0OO0OO0Oo
...Iim Schulteam/Arbeitsgemeinschaft (AG) fur Energie, Mull, Wasser usw.

MIEZUAIDEILEN. ... vttt ettt et et s et et ae st ebe st et se s b e e ses s es e sesansnes O O O0OO0OO0Oo
...bei der Planung von Projekten/Projekttagen mitzuarbeiten..............cccceeveveeeeeveeeeneene. O O OO OO0
...selbststandig Bereiche meiner Schule und deren Umfeld mitzugestalten..................... O O OO OO0

Wie hast du den Unterricht oder die Projektarbeit zu Nachhaltigkeitsthemen empfunden?

trifft trifft
nicht zu voll zu

Im Unterricht / Projekt zur Nachhaltigkeit... 0 1. 2 3 4 5
o WAE MIE AIIES ©UAL...c.viivieee ettt ettt ettt te e te et et e e e ee e e et nbeeteereeres O O OO OO0
...habe ich mich nur angestrengt, damit ich keinen Arger bekomme...........cccccceeveveerenee. O O OO OO0
...habe ich nur das getan, was ausdriicklich von mir verlangt wurde.............ccccceeeeeeennen. O O OO OO0
...machte mir das Lernen/Arbeiten richtig SPaB...........cccoovvveiiieieeriise e O OO O0OO0O0
...hat mich die Sache so fasziniert, dass ich mich voll einsetzte..............ccceeeererreiririenns O O O0OO0OO0Oo
...habe ich mich mit spannenden Problemen beschéftigt, ber die ich mehr erfahren

WL ottt ettt st s ettt e re et et en et e n e e R et e eneer e e enen O OO O0OO0O0

haben wir zu viel Stoff DEArDEITET..........coie i O O OO OO0
...war der StOff ZU SCRWIETIG......ci ettt O O OO OO0
...giNg MiIr alles ZU SChNEIL......ocooiii e e e O O OO OO0
...fanden meine Leistungen/Arbeiten ANerkennuUNg...........cccoeveeeeeeiieceeriereeeee e O O OO OO0
...wurde mir mitgeteilt, was ich noch verbessern kann.............ccccccceveeeeieeeeceeeeceece e O O OO OO0
...wurde ich ermuntert selbststAndig VOrZUGENEN. ...........cccoveecveiieiecieeeeeee e O O OO OO0
...musste ich das machen, was mir gesagt WUrde..............ccoeoeiieerieniiniiee e O OO0 0O0OO0OO0
...hat die Lehrkraft uns bei der Aufgabenbearbeitung unterstitzt.............ccoceeveeeieriernennnn O O OO OO0
...hat die Lehrkraft uns gezeigt, dass ihr die Arbeit Freude macht............cccceeeevvrirrnnnnn O O OO OO0
...hat die Lehrkraft gezeigt, dass ihr die Inhalte personlich wichtig sind..............cccccc...... O O OO OO0
...hat sich die Lehrkraft mit den Inhalten gut ausgekannt...............ccccceeeeeeeeeeececrecveenenne. O O OO OO0

7927036105 4
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Es gibt viele Mdglichkeiten, sich mit dem Thema Nachhaltigkeit zu beschéaftigen.
Habt ihr dazu ein besonderes Projekt bearbeitet?

Oja

O nein

Wie hast du den Unterricht oder die Projektarbeit zu Nachhaltigkeitsthemen erlebt?

trifft trifft
nicht zu voll zu
Der Unterricht/das Projekt zur Nachhaltigkeit... 0 1 2 3 4 5
...bot mir die Mdglichkeit, neue Arbeitsweisen kennen zu lernen............cc.ccccveeeeveeeeenenneas O O OO OO
...bot mir Méglichkeiten, bei der Unterrichtsplanung mitzuwirken............ccccooceiieiiiinnnnnns O O OO OO
...bot mir Moglichkeiten zum selbststandigen Arbeiten.............cccoeveeeeeeeeeecvieiececeeeees O O OO OO
... War @aDWECHSIUNGSTEICN ...ttt O O OO OO
...war auf meinen AlAg DEZOGEN. .........ooeiiiie et O O OO OO
...beschéftigte sich mit interessanten THeMEN..........ccccooeeieececiciececeeeee e O O OO OO0
e :MACNTE MIF SPAMR.... ittt ettt sttt te et ee st e steeseeenbe s e e seeeseeeneeaneas O O OO OO0

Die beiden folgenden Aufgaben sind frei zu beantworten. Das kleine Feld rechts unten muss fur die
Auswertung frei bleiben.

1. In unserer Welt gibt es viele Umweltprobleme und grof3e soziale Ungerechtigkeiten.
Uberlege, was du und deine Familie in eurem taglichen Leben fiir eine Verbesserung tun
kdonnt. Nenne eure Moglichkeiten. (Stichpunkte sind ausreichend)

9850036102 4
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2. Versuche mit eigenen Worten zu beschreiben, was unter nachhaltiger Entwicklung zu
verstehen ist.

Hier eine kleine Wissensfrage: Was versteht man unter Agenda 217 Bitte kreuze die richtige Antwort an.

Die Agenda 21 ist eine Akte, die die Umweltentwicklung im 21. Jahrhundert dokumentiert.

Die Agenda 21 ist ein Leitpapier zur nachhaltigen Entwicklung, beschlossen auf der Konferenz fur
Umwelt und Entwicklung der Vereinten Nationen in Rio de Janeiro.

Die Agenda 21 ist ein Gesetz, welches auf einer Tagung der UN in Kyoto zum Klimaschutz

O
O
O Die Agenda 21 ist ein Test zur nachhaltigen Entwicklung.
O
beschlossen wurde.

O

Die Agenda 21 ist ein Leitpapier zum Umweltschutz, welches das Ministerium fir Umwelt, Naturschutz
und Reaktorsicherheit ausgearbeitet hat und das vom deutschen Bundestag beschlossen wurde.

Wenn du einmal vergleichst: Wodurch unterscheidet sich der Unterricht zu Nachhaltigkeitsthemen vom
ublichen Unterricht?

trifft trifft
nicht zu voll zu
Der Unterricht zur Nachhaltigkeit... 0O 1 2 3 4 5
...bot mir mehr Mdglichkeiten, neue Arbeitsweisen kennen zu lernen.............ccccocoveue.e.. O O OO OO0
...bot mir mehr Méglichkeiten, bei der Unterrichtsplanung mitzuwirken.............ccccc......... O O OO OO0
...bot mir mehr Mdéglichkeiten, selbstandig zu arbeiten...........c..cocceeeeiiiececeeccece e O O OO OO0
... War aDWECNSIUNGSIEICNET ... oottt s et O O OO OO0
...war eher auf meinen Alltag DEZOGEN. ...........c.cvriuiiiiieeeeee e O O OO OO0
...beschaftigte sich mit interessanteren ThEMEN. ........ccccciiiriieiiiiie e O O OO OO0
...MACKLE MIF MENT SPAR......cuiiiitiitie ettt ettt ettt e st eete et e e e eae e benbeeeas O O OO OO0

A 7492036102 4
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Bitte kreuze bei allen folgenden Aussagen an, inwieweit die jeweilige Aussage deiner Meinung nach zutrifft.
Hierbei steht ein Kreuz unter der 0 fur "trifft nicht zu" und ein Kreuz unter der 5 fur "trifft voll zu".

Was hast du im Unterricht/Projekt zu Nachhaltigkeitsthemen gelernt, was kannst du nun besser?

trifft trifft
nicht zu voll zu

Durch den Unterricht/das Projekt zu Nachhaltigkeitsthemen kann ich... 0 1 2 3 4 5
...einschatzen, ob Entwicklungen (z.B. in Umwelt, Technik, Politik) in der Zukunft

positive oder negative Auswirkungen haben...............cccveceeeie e O O OO0OO0Oo
...einschéatzen, welche Folgen mein eigenes Handeln fir mich und meine Umwelt

NADEN KANN.....eoee et e rb e e e e O OO 0O O0O0
...Menschen aus anderen Landern und Kulturen verstehen..............ccccocvvveverreienesiesenns O O O0OO0OO0Oo
Ich habe im Unterricht/dem Projekt zu Nachhaltigkeitsthemen gelernt,... 0O 1 2 3 4 5
...mit meinen Mitschiilern im Team zusammenzuarbeiten.............cccueeoeeiierieieeieesiee s O O OO OO0
...meine Meinung zu vertreten, ohne dass ich Mitschiler, die eine andere Meinung

NADEN, VEITBIZE. ... e e 0O O0O0OO0O0O0
...verschiedene Wissensgebiete miteinander zu verknipfen............ccccoooiiiii s O O OO OO0
...SEIDSISIANIG ZU AIDEILEN........eouiiei ettt ettt be vt ereereeaeas O O OO OO0
...unterschiedliche Losungswege zu beurteilen. ..o iieiiiiin e O O OO OO0
...selbststandig Informationen zu beschaffen und auszuwerten.............cccccocvveeeeveerenenn. O O OO OO0
...die Ergebnisse meiner Arbeit darzustellen.............cccceeeevieieceeceeeeeeeee e O O OO OO0
...was der Begriff "nachhaltige Entwicklung" bedeutet..............ccceevveiiecieiece e, O O OO OO0
...was ich selbst fiir eine nachhaltige Entwicklung tun kann............ccocccovieiiiinninin e, O O OO OO0
...welche Auswirkungen der Mensch auf die Natur hat.............c..cooeeeiiieiececiecieceee e O O OO OO0

...wie ich Produkte (z.B. Kleider, Lebensmittel) nach Kriterien der Nachhaltigkeit (z.B.

Umweltschadlichkeit) DEWErEN KanN...............c.coueueiiieeeee et O O O0OO0OO0Oo
...wie ich Konflikte zwischen Gruppen mit verschiedenen Interessen bewerten kann..... O
...dass wirtschaftlicher Erfolg manchmal auf Kosten von anderen Menschen und der

UMWEIE EIZIBIE WITH. ........ovvvivieee ettt OO0 O0OO0OO0OOo
...wie die Arbeitsbedingungen in Deutschland und anderen Landern aussehen.............. O O OO OO0
.. welche neuen technischen Entwicklungen es gibt, die die Umwelt schonen (z.B. in

den Bereichen Energie, Bauen und Wohnen, Verkehr)..........cccocccveeveeecveevcieeeee e O O O0OO0OO0Oo
...dass sich wirtschaftliche Ziele und der Schutz der Umwelt manchmal nicht

gleiChzZeitig erreiChEN [ASSEN...........o.ivcveeeeeeee ettt OO O0OO0O0O0
...mich zu weltweiten Themen (z.B. aus Politik, Wirtschaft oder Umwelt) zu informieren O O O O O O
Durch den Unterricht/das Projekt zu Nachhaltigkeitsthemen mdchteich ... 0O 1 2 3 4 5
...mehr Uber die Menschen und ihre Probleme in fremden Léndern erfahren.................. O O OO OO0
...mein eigenes Verhalten &ndern (z.B. sparsamer mit Energie und Wasser

UMZUGENEN) ...ttt ettt ettt ettt e et eeteeeeae et e s esteteeaeste e eaessenneseeseneas O O O0OO0OO0Oo
...mehr Uiber weltweite Themen (aus Politik, Wirtschaft oder Umwelt) wissen................. O O OO OO0
...auch andere Menschen Uberzeugen, dass nachhaltiges Handeln notwendig ist.......... O O O0OO0OO0Oo

4916036100
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Der Klimawandel ist ein wichtiges und aktuelles Thema, da sind sich alle einig. Doch wer kann den Klimawandel
bremsen und wer soll sich um den Klimaschutz kimmern? Die Politik, die Wirtschaft, die Gesellschaft oder

jeder Einzelne?
Welche Meinung hast du zu den Themen Klimawandel und Klimaschutz?

Bitte kreuze bei allen folgenden Aussagen an, inwieweit die jeweilige Aussage deiner Meinung nach zutrifft.
Wenn du das Kreuz unter der 0 setzt, steht dies fur "trifft nicht zu", ein Kreuz unter der 5 steht fir "trifft voll zu".

trifft trifft
nicht zu voll zu
0 1 2 3 4 5

Der Klimawandel ist ein nattrlicher Prozess. Niemand kann den Klimawandel
DEEINTIUSSEN. ...ttt e e e e e e e e e e e et e e e e e e eeeeeseeseaae i nnens O 0O 0O 0O O0OO0
Nicht ich, sondern die Mé&chtigen der Welt missen versuchen, den Klimawandel zu
01T 0 0 FST =Y o PSPPSR O 0O 0O 0O O0OO0
Kaum einer kiimmert sich um den Klimaschutz, deshalb bringt es auch nichts, wenn
ICH daMIt NTANGE. ... e et e e e b ee e e s aeaeae s O 0O 0O 0O O0OO0
Ich selbst habe gar keinen Einfluss auf den Klimaschutz.............c.ccccccveviiiieie e, O O OO OO0
Egal, was die Menschen fur den Klimaschutz tun, es wird keine Wirkung zeigen............ O O OO OO0
Nur wenn alle Staaten der Erde ihren Beitrag zum Klimaschutz leisten, kbnnen wir
EEWAS DEWITKEN ...ttt et e e e e e e e e e e e eeeeeeeeeeseesessennanaan O 0O 0O 0O O0OO0
Es ist mir wichtig, mich um den Klimaschutz zu KUmmern...........ccoocoiieniinieii e O OO0 00O
Auch in alltdglichen Situationen versuche ich, bewusst darauf zu achten, welche Folgen
mein Verhalten fUr die UmMWEIt NAt..........oe i ee e eee e e eee O OO 0O OO0
Ich versuche meine Freunde zu motivieren, auch auf den Klimaschutz zu achten.......... O O OO OO0
Wenn alle sich gemeinsam bemihen, kénnen wir einen grof3en Einfluss auf den
KIIMasChULZ NERMEN.........oo e e ee e ns O 0O 0O 0O O0OO0
Es bringt nichts, die Verantwortung fir den Klimaschutz auf andere abzuschieben,
auch ich personlich muss einen Beitrag dazu leISten...........cccvieer i O 0O 0O 0O O0OO0
Im Vergleich zur Industrie kdnnen wir Blrger nur wenig zur Energieeinsparung
o1ST1 (= To = o PO TSP RPN O 0O 0O 0O O0OO0
Wissenschaft und Technik werden viele Umweltprobleme I6sen, ohne dass wir/ich
unsere Lebensweise ANAErn MUSSEN.......uuuuriiiiieieeeeeee et et e e e e eeeee e rre e eneeeeeaaeees O 0O 0O 0O O0OO0
Wir Burger kénnen durch unser Kaufverhalten wesentlich zum Umweltschutz
(01T (= To = o PO EPR TP O 0O 0O 0O O0OO0
Beim Energiesparen kommt es auch auf uns Verbraucher an, daher sind wir als
Birgerinnen und Birger in unserem Alltagsverhalten gefordert............ccccooiiiiiiniiiieen. O OO 0O OO0

N
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Was wiirdest du tun, wenn du in die unten beschriebenen Situationen kommst?

Es sind jeweils 2 Moglichkeiten angegeben. Bitte bewerte beide. Kreuze den Kreis unter der 0 an, wenn du diese
Mdéglichkeit "auf keinen Fall" wahlst und den Kreis unter der 5, wenn du dich fir diese Mdglichkeit "auf jeden Fall"

entscheidest.

Stell dir vor, die Lampe in deinem Zimmer ist kaputt gegangen. Deine Mutter schickt
dich, um Ersatz zu besorgen. Im Laden gibt es die Méglichkeit, eine normale Glihbirne
zu 49 Cent zu kaufen oder eine Energiesparlampe fir 4.95 €. Welche Lampe kaufst du?

auf auf
keinen jeden
Fall Fall

0O 1 2 3 4 5

Ich kaufe die EnergieSpariampe. ... .. ..ottt ae e s

Ich kaufe die normale GIUNDIMME. .......... i e e ee e e e e

Stell dir vor, du hast heute Nachmittag Schlagzeugunterricht. Du musst dazu nur deine
Sticks mitnehmen. Du kannst mit dem Fahrrad in 20 Minuten dorthin fahren. Leider
hattest du aber gerade in der Schule Sport und bist deshalb jetzt schon ganz
ausgepowert.

O O O ©)
.. O O O ©)
auf auf
keinen jeden
Fall Fall

Ich frage meine Mutter, ob sie mich Kurz fahrt............cooii s

Ich fahre schnell mit dem Fahrrad zum Schlagzeugunterricht..........cccccooiiiiiiiiiniinnnen.

Stell dir vor, du planst mit deinen Freunden eine Stadtereise nach Paris fir ein
verlangertes Wochenende. Um nach Paris zu kommen, kdénnt ihr entweder den Zug
nehmen oder den Billigflieger. Die Zugfahrt kostet etwas mehr und dauert langer als der
Flug. Wie entscheidest du dich?

auf auf
keinen jeden
Fall Fall

Ich entscheide mich fur die Anreise mit dem FlUgzZeug..........cccooiiiiiiiiriiiiinee e

Ich entscheide mich fur die Anreise Mit dem ZUg.........coooiuiieiiiiiiiiiiie e

© Vielen Dank ©
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