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Zusammenfassung Im Weltaktionsprogramm (WAP, UNESCO 2015) ist die Ausbildung von BNE-
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in einem Handlungsfeld eindeutig als ein Ziel benannt,
denn es bedarf kompetenter Akteurinnen und Akteure, um BNE in die Bildungslandschaft zu in-
tegrieren. Bislang ist über die BNE-spezifische professionelle Handlungskompetenz von Geogra-
phielehrkräften und außerschulischen Kräften jedoch wenig bekannt, es mangelt an empirischen
Belegen, welche jedoch notwendig sind, um die Handlungskompetenz von BNE-Akteursgruppen
abbilden zu können. Am Beispielthema „Klimawandel“ wurden die Unterschiede in der professi-
onellen Handlungskompetenz gemessen. Der Beitrag stellt den Unterschied hinsichtlich der pro-
fessionellen Handlungskompetenz zwischen den Geographielehrkräften und nonformalen Kräf-
ten dar und gibt einen Ausblick auf mögliche Ursachen und Konsequenzen für die zukünftige
Ausbildung von BNE-Akteurinnen und Akteuren.

Schlüsselwörter professionelle Handlungskompetenz, BNE-Kompetenz, Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren, Ausbildung

Abstract The World Action Program (UNESCO 2015) lists the training of ESD multipliers as a field of
action, because stakeholders are required to integrate ESD into the educational landscape. So far,
however, little is known about the ESD-specific professional competence of Geography teachers
and non-curricular workers. There is a lack of empirical evidence, which is necessary to map ESD
stakeholders’ competencies. This study measured the differences in the various stakeholder groups’
professional competencies using climate change as example. The findings shows the differences in
professional competence between Geography teachers and non-formal stakeholders and gives an
outlook on possible causes and consequences for the future training of ESD stakeholders.

Keywords professional action competence, professional action competence, ESD competence,
multipliers, training

Resumen La hoja de ruta (Roadmap, UNESCO 2015) del Programa Mundial de la UNESCO declara
la formación de multiplicadores de la Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS) como uno
de los destinos principales en el tercer campo de acción. Esto se debe porque es necesario
aprender de profesores y profesoras competentes con altas capacidades para integrar la EDS en
la educación tanto en la educación formal como nonformal. Hasta ahora, existe muy poca
evidencia empírica acerca de las competencias de educadores de EDS. Este artículo presenta los
resultados de una investigación que medió las diferencias en cuanto a la competencia
profesional entre profesores de geografía y educadores nonformales que se dedican a la EDS.
Además, presenta ideas para la formación futura.

Palabras clave competencia profesional, competencias para la EDS, multiplicadores, formación

Unterscheidet sich die professionelle Handlungs-
kompetenz von Geographielehrkräften und
außerschulischen BNE-Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren?

Ergebnisse einer empirischen Studie

Is there aDifference in the Professional Competence of GeographyTeachers and
Non-formal ESD Educators? Results of an EmpiricalStudy

¿Existe alguna diferencia en la competencia profesional de los profesores de
geografía y losmultiplicadores no escolares de EDS?Un estudio empírico
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Lehrerinnen und Lehrer spielen eine Schlüs-
selrolle in der Multiplikation von Bildung für
nachhaltige Entwicklung (BNE). Das Weltakti-
onsprogramm (WAP) (UNESCO 2015) sowie
auch der Nationale Aktionsplan (NAP, BMBF
2017) und die Roadmap ESD for 2030 (UNES-
CO 2020) betonen die Bedeutung der Qualifi-
kation von BNE-Multiplikatorinnen und Multi-
plikatoren und damit die Notwendigkeit, in
diesem Bereich aktiv zu werden. Dies gilt so-
wohl für die formale als auch für die nonfor-
male Bildung. Zwar existieren auf der einen
Seite verschiedene Modelle und Konzepte
zur Kompetenz von BNE-Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren (z.B. Rauch et al. 2008;
Scherak & Rieckmann 2020), aber es fehlen
empirische Ergebnisse zu diesen Modellen.
Darüber hinaus nehmen sie das BNE-spezifi-
sche Wissen in den Fokus. Auf der anderen
Seite gibt es für Lehrkräfte zwar das Modell
der professionellen Handlungskompetenz
(Baumert & Kunter 2006), aber dies ist bis-
lang nur für den Fachunterricht und nicht für
fächerübergreifende Anliegen wie BNE an-
gewendet worden.

Es bedarf an weiterer Forschung zum fach-
wissenschaftlichen, fachdidaktischen und päd-
agogischen Professionswissen zu BNE. So sind
die fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen
und pädagogischen Facetten des Professions-
wissens zu BNE bisher kaum erfasst, jedoch
existieren bereits Arbeiten zur spezifischen
professionellen Handlungskompetenz von
BNE-Akteurinnen und Akteuren (Hellberg-
Rode et al. 2014; Hellberg-Rode & Schrüfer
2016, 2020), doch es gibt keine empirischen
Belege, über welches Wissen Multiplikatorin-
nen und Multiplikatoren des formalen und

Die empirische Studie basiert auf zwei theore-
tischen Säulen. Zum einen sind sowohl die
Entwicklung von BNE im nationalen und inter-
nationalen Kontext sowie ihre konzeptionellen
Elemente und die bisher bereits entworfenen
Kompetenzmodelle maßgeblich. Zum ande-
ren bedarf es der Analyse der Forschung zum

nonformalen Bildungsbereichs verfügen und
ob und wie sich dieses unterscheidet. Weiter-
hin fehlen auch empirische Befunde zu den
nicht-kognitiven Komponenten der professi-
onellen Handlungskompetenz für den Be-
reich BNE. Empirische Befunde zu den vor-
handenen Kompetenzen bei Multiplikatorin-
nen und Multiplikatoren erscheinen aber
dringend notwendig, um BNE wirkungsvoll
und evidenzbasiert in die Bildung zu integrie-
ren (z.B. Varga & Könczey 2019; Cebrián et
al. 2020; Ssossé et al. 2021).

Aus dieser Situation sowie aus dem aktu-
ellen Forschungsstand heraus ergibt sich die
zentrale Fragestellung einer empirischen Stu-
die, welche die Grundlage für diesen Artikel
bildet: Wie unterscheidet sich die professio-
nelle Handlungskompetenz von Geographie-
lehrkräften und außerschulischen BNE-Akteu-
rinnen und Akteuren?

Dieser Beitrag fokussiert auf die Unter-
schiede in der professionellen Handlungs-
kompetenz von außerschulischen BNE-Akteu-
rinnen und Akteuren und Geographielehrkräf-
ten, welche am Beispielthema Klimawandel er-
hoben wurden. Nach einer kurzen Darstellung
der theoretischen Grundlagen und der Me-
thodik werden die zentralen Ergebnisse zu
den kognitiven Facetten Fachwissen, fachdi-
daktisches Wissen und pädagogisches Wis-
sen sowie die nicht-kognitiven Komponenten
der professionellen Handlungskompetenz zur
Motivation und Selbstwirksamkeit aufgezeigt.
Diese Ergebnisse werden nachfolgend an-
hand der Hypothesen, welche die Studie ge-
leitet haben, diskutiert. Ein kurzer Ausblick mit
Konsequenzen für die Praxis rundet den Bei-
trag ab.

1. Einleitung

2. Theoretische Grundlagen

Professionswissen bzw. zur professionellen
Handlungskompetenz.

Im Hinblick auf die erste theoretische Säule
BNE liegt eine Herausforderung darin, dass es
sich um eine Querschnittdisziplin handelt. Es
gibt keine allgemeingültige und einzig richti-
ge Konzeptualisierung oder Definition der

https://www.bne-portal.de/bne/shareddocs/downloads/files/nationaler_aktionsplan_bildung-er_nachhaltige_entwicklung_neu.pdf;jsessionid=41153D7B4126702D364800D698456D71.live092?__blob=publicationFile&v=1
https://www.bne-portal.de/bne/shareddocs/downloads/files/nationaler_aktionsplan_bildung-er_nachhaltige_entwicklung_neu.pdf;jsessionid=41153D7B4126702D364800D698456D71.live092?__blob=publicationFile&v=1
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374802.locale=en
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374802.locale=en
https://
https://doi.org/10.4119/zdb-1633
https://doi.org/10.4119/zdb-1633
https://doi.org/10.3390/su12020579
https://doi.org/10.3390/su12020579
https://doi.org/10.3390/su13052854


ZG
D

3•
21

RE
IN

K
E

108Termini Nachhaltigkeit, Nachhaltige Entwick-
lung (NE) und BNE, sondern es gilt, mit der
Vielzahl der Entwürfe und der Dynamik in die-
sem Forschungsfeld umzugehen. Die Ausfüh-
rungen von Tremmel (2004) bilden für die hier
dargelegte Studie die wesentliche Grundlage,
da er die relevanten Modelle und Konzeptua-
lisierungen durchleuchtet und daraus das
Analytische Modell der Nachhaltigkeit entwi-
ckelt hat. Mit der Perspektive auf BNE lässt sich
das Modell von Tremmel sehr gut mit dem der
Gestaltungskompetenz von de Haan (2008)
verbinden, welches sich als zielführend für die
schulische und außerschulische Bildung er-
wiesen hat, da es sowohl auf formale als auch
nonformale Bildungssituationen angewandt
werden kann.

Auch für die Multiplikatorinnen und Multi-
plikatoren existieren einige Konzeptionalisie-
rungen der Kompetenz, z.B. das Modell Kom-
petenzen für Bildung für nachhaltige Entwick-
lung (KOM-BiNE; Rauch et al. 2008). Dieses
Konzept konzentriert sich stark auf das ge-
meinsame Arbeiten im Team und stellt eher
nicht-kognitive Aspekte ins Zentrum. Ein wei-
teres Modell, welches von der EU/Erasmus+
gefördert wird, ist A Rounder Sense of Purpose
(RSP), welches die Arbeiten der UNECE und
UNESCO weiterführt (z.B.Scherak&Rieckmann
2020). In diesem Modell sind zwölf übergrei-
fende Kompetenzen enthalten, die ihrerseits
den Kategorien Holistisches Denken, Visionen
für Veränderung und Transformation erreichen
zugeordnet sind.

Anders als in diesen Modellen wurde im
Rahmen der hier beschriebenen Studie ein
zentrales Augenmerk auf das BNE-spezifische
Wissen gelegt. Um weitere empirische Ergeb-
nisse generieren zu können, war es daher not-
wendig, ein Modell zur Messung des Wissens
zu entwickeln, wofür ein Blick in die Forschung
zur professionellen Handlungskompetenz un-
erlässlich war.

Bei der zweiten theoretischen Säule, der
professionellen Handlungskompetenz, besteht
die Herausforderung, dass im Bereich der non-
formalen Bildung bisher keine Studien existie-
ren, die diese Kompetenz abbilden. Hinsicht-
lich der formalen Lehrkräftebildung kann hier
jedoch auf Arbeiten zurückgegriffen werden.
In diesem Kontext ist auch zu bedenken, dass
diese Forschung in fachdidaktische und päd-
agogische Professionalität zu differenzieren ist
und zu letztgenannter ein deutlich breiterer

Bestand an Studien existiert (z.B. Witt 2009;
Paseka et al. 2011; Helsper 2011; Lüke et al.
2018; Harms & Riese 2018) als zum fachspezifi-
schen Professionswissen in den Fachdidakti-
ken (z.B. Kunter et al. 2011; Weschenfelder
2014; Krauss et al. 2017) und generell auch in
der Geographiedidaktik (z.B. Hemmer, et al.
2020; Engelhardt 2020; Lindau 2020).

In der Domäne BNE haben sich zwei Studi-
en bereits mit dem Professionswissen befasst
(Hellberg-Rode et al. 2014; Hellberg-Rode &
Schrüfer 2016). Sie befragten Expertinnen
und Experten in einer explorativen zweistufi-
gen Delphi-Studie, welche Kompetenzen
Lehrkräfte für die Umsetzung von BNE bräuch-
ten. So wurden verschiedene Kompetenzen
für ein BNE-spezifisches Wissen ermittelt. Als
besondere personale und soziale Kompeten-
zen wurden so beispielsweise Empathiefähig-
keit, Kommunikations- und Kooperationskom-
petenz herausgestellt. In Bezug auf die Kennt-
nisse und kognitiven Fähigkeiten zur Umset-
zung von BNE wurden zum Beispiel als unbe-
dingt notwendig die Fähigkeit zum Perspektiv-
wechsel sowie Kenntnisse des Konzeptes NE
und das Verständnis globaler Prozesse und ih-
rer Dynamiken und Interdependenzen dekla-
riert (Hellberg-Rode & Schrüfer 2016).

Buddenberg (2014) befragte in Nordrhein-
Westfalen Lehrkräfte zum Bekanntheitsgrad
von BNE, von knapp 500 befragten Lehrkräf-
ten gaben 95,7% an, BNE bereits gehört zu ha-
ben, aber nur etwa die Hälfte konnte Ziele
oder Konzeptinhalte nennen. Ihre Befunde
werden durch die Ergebnisse der vorliegen-
den Arbeit unterstützt, da offenbar auch bei
den Lehrkräften in Niedersachsen deutlich
weniger Konzeptwissen zu BNE vorhanden ist.
Brock (2018) stellt auf der Grundlage ihrer
Studie zur Verankerung von BNE im Bildungs-
bereich Schule in ganz Deutschland heraus,
dass der Fortschritt hier bundesweit unter-
schiedlich ist, hinsichtlich der Fächer schnei-
den Geographie, Biologie und Sachkunde
zum Beispiel gut ab. In Niedersachsen seien
bereits Ansätze von BNE-Bezügen in rechtli-
chen Rahmendokumenten zu finden. Bezüg-
lich der Studien- und Prüfungsordnungen
zeigt Brock (2018) auf, dass BNE zum Beispiel
in Osnabrück gefunden wurde, Begriffe aus
dem Bereich der Nachhaltigkeit sowohl in
Hannover, als auch in Oldenburg und Osna-
brück. In Lehr- und Bildungsplänen von Nie-
dersachsen zeigt Brock (2018) insgesamt 163

https://doi.org/10.14512/gaia.13.1.6
https://www.researchgate.net/publication/226689376_Gestaltungskompetenz_als_Kompetenzkonzept_der_Bildung_fur_nachhaltige_Entwicklung
https://www.researchgate.net/publication/226689376_Gestaltungskompetenz_als_Kompetenzkonzept_der_Bildung_fur_nachhaltige_Entwicklung
https://doi.org/10.3390/su122410336
https://doi.org/10.3390/su122410336
https://doi.org/10.17885/heiup.heied.2018.1-2.23827
https://doi.org/10.17885/heiup.heied.2018.1-2.23827
https://doi.org/10.1007/978-3-662-56320-5_17
https://doi.org/10.4119/zdb-1633
https://doi.org/10.4119/zdb-1633
https://doi.org/10.4119/zdb-1633
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109Fundstellen zu (B)NE und verwandten Bil-
dungskonzepten auf. Diese Ergebnisse bieten
positive Aussichten für die Zukunft, auch die
Tatsache, dass seit Juni 2021 ein BNE-Erlass
für niedersächsische Schulen gilt (Nieder-
sächsisches Kultusministerium 2021).

BNE findet ganz maßgeblich auch außerhalb
der Schule statt. Michelsen et al. (2013) befas-
sen sich in ihren Studien mit den außerschuli-
schen Bildungseinrichtungen und bescheinigen
diesen, auf einem guten Wege der Umsetzung
des BNE-Konzeptes zu sein und schlagen weite-
re Schritte vor, auch Wittlich (2021) zeigt aus-
führlich den pädagogischen Stellenwert außer-
schulischer Bildung in BNE auf.

Wissen ist ein fester Bestandteil des Kom-
petenzkonstrukts. Es lässt sich in professionel-
les deklaratives und prozedurales Wissen dif-
ferenzieren, es gehören aber auch Handlungs-
routinen und Reflexion dazu (z.B. Terhart
2011; Kunter et al. 2011). Der kompetenzori-
entierte Professionsansatz ist für die hier vor-
gestellte Studie relevant und in diesem Bei-
trag der Blick auf die schon klar gefassten Di-
mensionen des Wissens im Lehrberuf zu len-
ken. In diesem Kontext hat sich die Konzeption
von Shulman (1986) weitestgehend durchge-
setzt. Dieser legte folgende Differenzierung
fest: allgemeines pädagogisches Wissen,
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen so-
wie das Wissen über das Fachcurriculum.

Wissen wird auch durch Umsetzung in der
Praxis erworben und gefestigt (z.B. Dewe et al.
1992; Hiebert et al. 2002; Hashweh 2005). Um
effektiv zu unterrichten, sind Fachwissen und
fachdidaktisches Wissen erforderlich, da es ei-
nen unmittelbaren Zusammenhang zwischen
vorhandenem Fachwissen und der fachdidakti-
schen Kompetenz gibt (z.B. Shulman 1986,
1987; Kunter et al. 2011; Kleickmann et al.
2012). Da in der vorliegenden Studie die Verfüg-
barkeit von Wissen zu BNE im wesentlichen Er-
kenntnisinteresse liegt, erwies sich das COAC-
TIV-Modell (Kunter et al. 2011) als zielführende
Grundlage für die Messung der professionellen
Handlungskompetenz von BNE-Akteurinnen
und Akteuren. Die kognitiven Aspekte wurden
nach Shulman (1986, 1987) und Kunter et al.
(2011) in fachwissenschaftliche, fachdidaktische
und pädagogische Facetten ausdifferenziert.

Die nicht-kognitiven Aspekte wurden in
Selbstwirksamkeit und Motivation unterteilt,
eine Reduktion der Facetten wurde aufgrund
einer notwendigen Begrenzung des Erhe-

bungsinstruments vorgenommen. Im Modell
aus der COACTIV-Studie (Kunter et al. 2011)
sind die nicht-kognitiven Facetten in motivatio-
nale Orientierungen, Selbstregulation sowie
Überzeugungen/Werthaltungen/Ziele differen-
ziert. Da der Fokus in der hier beschriebenen
Studie jedoch auf den kognitiven Aspekten lie-
gen sollte, wurden nicht-kognitive Aspekte ent-
sprechend reduziert. Während Motivation lange
als ein eher eindimensionales Konzept verstan-
den wurde, wird dieses seit den 1980er Jahren
durch ein nun mehrdimensionales Verständnis
von Motivation abgelöst: Es existiert nicht die
eine Motivation, sondern Personen können über
unterschiedliche Formen der Motivation verfü-
gen (Kunter 2011). Motivation wird auch in der
Lehrermotivationsforschung häufig verstanden
als eine innere Energie, welche extern beein-
flusst werden kann. Diese Idee erinnert bereits
an intrinsische und extrinsische Motivation, wel-
che Ryan & Deci (2000) in ihrer Selbstbestim-
mungstheorie detailliert ausgearbeitet haben.

Ein weiterer Teilaspekt der nicht-kognitiven
Facetten ist die Selbstwirksamkeit. Schmitz und
Schwarzer (2002) stellen unter Bezug auf
Bandura (1997) heraus,dass es sich bei der Selbst-
wirksamkeit um Überzeugungen der eigenen Fä-
higkeit handelt, Schwierigkeiten zu bewältigen.
Die oben benannten Konstrukte finden sich eben-
falls imModell zurprofessionellenHandlungskom-
petenz wieder und sind Bestandteile, über die
eine Lehrkraft in ihrerTätigkeit verfügen muss.Dies
gilt gleichermaßen aber auch für nonformale Bil-
dungskräfte im Bereich der BNE.

Angelehnt an die COACTIV-Studie (Kunter
et al. 2011) wurde ein Modell (Fig. 1) entwickelt.
Mit dessen Hilfe soll die folgende Forschungs-
frage beantwortet werden: Wie unterscheidet
sich die professionelle Handlungskompetenz
von Geographielehrkräften und außerschuli-
schen BNE-Akteurinnen undAkteuren?

Im Rahmen der Vorstudie wurde gezielt das
Tätigkeitsfeld der außerschulischen Kräfte so-
wie deren theoretische Basis erfragt, sodass
das entworfene Modell sowie die Testitems
entsprechend angepasst wurden. Aufgrund
der Vorkenntnisse und empirischer Ergebnisse
anderer Studien lassen sich begründete Hypo-
thesen formulieren, die als gerichtete Hypothe-
sen mehr Kenntnisse bei der einen oder ande-
ren Gruppe vermuten (vgl. Fig. 2). Diese Hypo-
thesen sind nach den im Modell (Fig. 1). enthal-
tenen Aspekten der Handlungskompetenz dif-
ferenziert und wie folgt formuliert.

https://doi.org/10.6084/m9.figshare.14174432.v1
https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1020
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Fig. 2. Übersicht Hy-
pothesen (Quelle:
Autorin)

Fig. 1. Modell zur pro-
fessionellen Hand-
lungskompetenz von
BNE-Akteurinnen und
Akteuren (Quelle:
Autorin nach Kunter
et al. 2011)

Diese Arbeit ist eine quantitativ-empirische
Querschnittsstudie, die hypothesenprüfend an-
gelegt ist.

Für die Hauptstudie wurden für den formalen
Bildungsbereich 50 Geographielehrkräfte an nie-
dersächsischen Gymnasien sowie für den nonfor-
malen Bereich 52 außerschulische Bildungskräfte
in zertifizierten Umweltzentren oder entwick-
lungspolitischen Bildungseinrichtungen in Nord-
deutschland einbezogen. Bei den Lehrkräften
wurde strikt auf das Bundesland geachtet, da mit
dem niedersächsischen Kerncurriculum eine ge-
meinsame Referenzbasis besteht. Geographie-
lehrkräfte wurden gewählt, weil da das Fach Geo-
graphie einerseits eine hohe Konzeptaffinität auf-
weist, andererseits die Verankerung von BNE in

den Lehrplänen der einzelnen Länder im Fach
verhältnismäßig weit fortgeschritten ist (Brock
2018). Die Beschränkung auf die Schulart Gym-
nasium ist darin begründet, dass die Gymnasial-
lehrkräfte von den Jahrgangsstufen 5 bis 12 die
meisten Altersstufen unterrichten und das für die
Befragung gewählte Beispielthema Klimawandel
(vgl. unten) somit aus diversen Unterrichtskontex-
ten kennen, da es sowohl in der Sekundarstufe I
als auch II unterrichtet wird. Zudem war es ein Ziel
der Studie, vertieftes Wissen zum Klimawandel zu
messen, welches Lehrkräfte in der Sekundarstufe
II benötigen, um die Inhalte angemessen didakti-
sieren und kontextualisieren zu können.

Hinsichtlich der Altersgruppe war die ge-
samte Stichprobe sehr heterogen, so befanden

3. Methode
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anfänger, aber auch bereits sich im Ruhestand
befindende Personen, welche auf Honorarba-
sis noch in einem Umweltzentrum aktiv waren.
Beide Gruppen wurden hinsichtlich ihrer
Kenntnisse zu BNE befragt. Nicht einbezogen
in die Stichprobe wurden Personen, welche als
Lehrkraft tätig sind, aber gleichzeitig über eine
Abordnung in einem außerschulischen Lernort
aktiv waren.

Auf der theoretischen Basis ist ein Modell
für die professionelle Handlungskompetenz
von BNE-Akteurinnen und -Akteuren entwi-
ckelt worden (vgl. Fig. 1), zu welchem ein Frage-
bogen mit Items konstruiert wurde. Der stan-
dardisierte Fragebogen wurde als Erhebungs-
instrument entworfen, welcher sowohl offene
als auch geschlossene Items enthält und die im
Modell entworfenen Subfacetten abbildet (vgl.
Fig. 3). Die Items wurden auf theoretischer
Grundlage zu den einzelnen Facetten der pro-
fessionellen Handlungskompetenz operationa-
lisiert. Das Konzeptwissen wurde bewusst als

eigener Bereich ausgegliedert, da sich auch in
der Studie von Hellberg-Rode et al. (2014)
zeigt, dass Kenntnisse des Konzepts der NE als
essentiell angesehen werden. Die Items für die
kognitiven Facetten umfassen sogenannte An-
kersituationen: Fiktive Situationen aus Bil-
dungsangeboten/Unterrichtsstunden werden
knapp beschrieben, zu diesen folgen jeweils
Items, die sich auf diese Situation beziehen. Als
inhaltliches Beispiel für die kognitiven Facetten
bei den fachwissenschaftlichen und fachdidak-
tischen Aspekten wurde das Thema Klimawan-
del gewählt, da es sich einerseits wegen sei-
ner Ursache-Folgen-Maßnahmen-Struktur an-
bietet und andererseits sowohl in der formalen
als auch in der nonformalen Bildung Thema von
Bildungsangeboten ist, was in der Vorstudie er-
mittelt wurde. In entwicklungspolitischen Bil-
dungseinrichtungen werden primär soziale Fol-
gen des Klimawandels thematisiert. Die Items für
die nicht-kognitiven Facetten der professionellen
Handlungskompetenz sind losgelöst von den fik-
tiven Situationen in drei Skalen zusammenge-

Fig. 3.Subfacetten im
Erhebungsinstrument
(Quelle: Autorin)
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Fig. 5. Ergebnisse t-
Test Subskala Fachwis-
sen (Skalensummen-
mittelwert) (Quelle:
Autorin)

Fig. 4. Skala Subfacette
Fachwissen 1 (Wissen
eines Erwachsenen
zum Klimawandel)
(FW) (Quelle: Autorin)

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der
Befragung dargestellt, welche sich jeweils auf die
Gesamtskalen zu den Wissensfacetten beziehen.

4.1 Fachwissen

Die erste Facette bezieht sich auf das Fachwissen
von BNE-Akteurinnen und Akteuren, hier wurde in
das Fachwissen zum Klimawandel und das Kon-
zeptwissen zu (B)NE differenziert. Die Skala Fach-
wissen umfasst Items zu Ursachen, Maßnahmen
und Folgen des Klimawandels (vgl. Fig. 4). Diese

fasst, die aus anderen Studien adaptiert wurden
(z.B. Schmitz & Schwarzer 2002; Kunter 2011).
Diese nicht-kognitiven Facetten der professionel-
len Handlungskompetenz wurden über Items in
einer Likert-Skala mit vier Antwortoptionen ope-
rationalisiert und in thematisch gebundenen En-
thusiasmus und allgemeinen Enthusiasmus für
Bildungsarbeit differenziert.

Die Befragung fand von April 2014 bis Sep-
tember 2016 jeweils im paper-pencil-Verfahren
in Anwesenheit der Autorin statt.

Der Fragebogen wurde von Expertinnen und
Experten geprüft, einer Vorstudie unterworfen und
anhand der einschlägigen Kriterien (Objektivität,
Validität, Reliabilität) auf seine Eignung überprüft.
Für die offenen Items wurde ein Kategoriensystem

4. Ergebnisse

entwickelt, um die Antworten auf die offenen Fra-
gen in quantitative Größen übersetzen zu können.
Die statistische Auswertung erfolgte ebenfalls
durch einen zweiten Rater. Um die Unterschiede
zwischen den beiden Probandengruppen auf
statistische Signifikanz zu prüfen, wurde mit dem
t-Test ein Verfahren der klassischen Testtheorie
gewählt. Die Auswertung erfolgte mit SPSS.
Cronbachs α wurde als Maß für die interne Kon-
sistenz jeder Skala berechnet, mit dem p-Wert
wurde für die Angabe der Signifikanz nach dem
t-Test gearbeitet. Bei den kognitiven Facetten
wurden die Skalen als Nominalskalen festge-
legt, bei den nicht-kognitiven Facetten sind
die Likert-Skalen Ordinalskalen.

Struktur ergibt sich durch die Items aus den Facet-
ten Fachwissen und fachdidaktisches Wissen.

Das Fachwissen zum Klimawandel ist bei
den formalen und nonformalen Multiplikato-
rinnen und Multiplikatoren gleich. Entgegen
der Hypothese, dass die Lehrkräfte über hö-
heres Fachwissen verfügen, besteht kein si-
gnifikanter Unterschied (vgl. Fig. 5) bei bei-
den Gruppen.

Der Signifikanztest ergab hier einen p-
Wert von p = .904. Die Effektstärke ist hier mit
Cohens d klein, d = -0.02, r = -0.01.
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Fig. 7. Ergebnisse des
t-Test zum Konzept-
wissen BNE (Skalen-
summenmittelwert)
(Quelle: Autorin)

Fig. 6. Skala Subfacette
2 Konzeptwissen BNE
(FWK) (Quelle:
Autorin)

Fig. 8. Skala Fachdidak-
tisches Wissen (FDW)
(Quelle: Autorin)

Fig. 9. Ergebnisse t-
Test fachdidaktisches
Wissen (Skalensum-
menmittelwert)
(Quelle: Autorin)

Die zweite Subfacette zum Fachwissen bezieht
sich auf das Konzeptwissen. Es wurde angenom-
men, dass die außerschulischen Kräfte hier über
mehr Konzeptwissen verfügen. Die Items fokus-
sierten sowohl auf die Zusammenhänge zwi-

schen Globalem Lernen, Umweltbildung und
BNE, aber auch auf Wissen über BNE-Themen
und -Kompetenzen (Fig. 6).

Fig. 7 zeigt,dass die außerschulischen Multipli-
katorinnen und Multiplikatoren ein signifikant hö-
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Fig. 11.Ergebnisse des t-
Tests Pädagogisches
Wissen (Skalensum-
menmittelwert)
(Quelle: Autorin)

Fig. 10. Skala Pädago-
gisches Wissen (PW)
(Quelle: Autorin)

Fig. 12. Skala Enthusi-
asmus für (B)NE und
Klimawandel (Mo1)
(Quelle: Autorin)

heres Konzeptwissen haben. Mit einem p-Wert
von p = .000 liegen hier signifikante Unterschiede
vor, d = -0.88, r = -0.40.

4.2 Fachdidaktik

Auch die fachdidaktische Wissensfacette wur-
de in verschiedene Subfacetten differenziert

(vgl. Fig. 8), in diesem Beitrag wird nur die Ge-
samtskala abgebildet. Die Probandinnen und
Probanden wurden um eine Antwort gebeten,
wie sie in einer fiktiven Bildungssituation re-
agieren würden. Auch hier sind Ankeritems ge-
neriert worden, welche Ursachen, Folgen und
Maßnahmen des Klimawandels umfassen und
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Fig. 15. Ergebnisse t-
Test Enthusiasmus für
Bildungsarbeit (Ska-
lensummenmittelwert)
(Quelle: Autorin)

Fig. 14. Skala Enthu-
siasmus für Bildungs-
arbeit (Mo2) (Quelle:
Autorin)

Fig. 13. Ergebnisse des
t-Tests Enthusiasmus
(B)NE und Klimawan-
del (Skalensummen-
mittelwert) (Quelle:
Autorin)

auch auf die methodische Umsetzung im Un-
terricht abzielen, die begründet werden sollte.

Die Hypothese, dass die Lehrkräfte auf-
grund ihres Studiums über mehr fachdidakti-
sches Wissen verfügen, konnte nicht bestätigt
werden. Die Lehrkräfte verfügten über kein
höheres fachdidaktisches Wissen (vgl. Fig. 9)
als die nonformalen Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren.

Hier liegt nach der Prüfung auf Signifikanz
ein p-Wert von p = .012 vor, d = -0.50, r =-0.25.

4.3 Pädagogisches Wissen

Das pädagogische Wissen bezog sich eben-
falls auf verschiedene Subfacetten (vgl. Fig.
10). Diese Items waren in der Regel losgelöst
vom Beispielthema Klimawandel.

In Fig. 11 werden nun die Ergebnisse der
Gesamtskala abgebildet. Es wurde ange-

nommen, dass die Lehrkräfte über mehr päd-
agogisches Wissen verfügen. Diese Hypothe-
se konnte nicht bestätigt werden. Wie das Er-
gebnis des t-Tests zeigt, erzielten die außer-
schulischen Akteurinnen und Akteure deut-
lich höhere Werte in der Facette zum Pädago-
gischen Wissen.

Der p-Wert liegt hier bei p = .000 mit einer
Effektstärke von -0.81, r = -0.37.

4.4 Motivation

Die Ergebnisse zur Motivation werden eben-
falls gegliedert nach den Subfacetten Enthusi-
asmus für (B)NE und Klimawandel (Fig. 12 und
Fig. 13) Enthusiasmus für Bildungsarbeit (Fig.
14 und Fig. 15) dargestellt.

Die Hypothese zur ersten Subfacette der
Motivation besagte, dass die nonformalen
Kräfte mehr Motivation für das Thema Klima-
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Fig. 17. Ergebnisse t-
Test Selbstwirksamkeit
(Skalensummenmittel-
wert) (Quelle: Autorin)

Fig. 16. Skala Selbst-
wirksamkeit (SW)
(Quelle: Autorin)

wandel und BNE haben. Die Ergebnisse unter-
scheiden sich hier nicht sehr stark, insgesamt
verfügen beide Gruppen über hohe Motivati-
on für BNE und Klimawandel.

Die Signifikanzprüfung ergab hier einen p-
Wert von p = .044, d =-0.32, r =-0.16.

Die zweite Subfacette bezog sich auf den all-
gemeinen Enthusiasmus für Bildungsarbeit (vgl.
Fig. 14) und umfasst acht einschlägige Items.

Die Hypothese besagte, dass die Motivati-
on für Bildungsarbeit bei beiden Gruppen
gleich ist. Fig. 15 zeigt, dass die Motivation für
die Bildungsarbeit bei den Lehrkräften signi-
fikant stärker ausgeprägt ist.

Der p-Wert liegt hier bei p = .032,d = 0.45,r = 0.22.

4.5 Selbstwirksamkeit

Die Skala Selbstwirksamkeit umfasst elf Items,
die das Konstrukt einschlägig operationalisie-
ren (vgl. Fig. 16). Sie wurde aus der Studie von
Schmitz und Schwarzer (2002) adaptiert, ein
expliziter BNE-Bezug ist bei den Items damit
nicht gegeben. Es wurden die Items übernom-
men, welche für die Bildungsarbeit sowohl auf
schulischer als auch auf nonformaler Ebene
sinnvoll sind. Es handelt sich um eine vierstufi-
ge Likert-Skala.
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genommen, dass diese im Hinblick auf die Re-
alisierung von BNE bei den nonformalen Kräf-
ten höher ist als bei den Lehrkräften.

Fig. 17 zeigt die Ergebnisse des Gruppenver-
gleichs. Die außerschulischen Akteurinnen und

5.1 Fachwissen

Für die kognitive Facette des Fachwissens wur-
den im Vorfeld zwei Hypothesen formuliert, die
es empirisch zu prüfen galt. Die erste Hypothe-
se lautete: „Die Lehrkräfte verfügen über besse-
res BNE-relevantes Fachwissen zum Klimawan-
del, weil sie während des Studiums Fachwissen
in der Domäne dazu erworben haben.“

Die Ergebnisse der Messung zeigen, dass
die Hypothese nicht bestätigt werden kann,
darum soll diskutiert werden, warum die Lehr-
kräfte über kein besseres BNE-relevantes
Fachwissen zum Klimawandel verfügen als die
außerschulischen Akteurinnen und Akteure,
die möglicherweise trotz fehlender Ausbil-
dung genauso viel wissen. Eine mögliche The-
se ist, dass die Ausbildung der Lehrkräfte hin-
sichtlich der Komplexität des Themas Klima-
wandel noch optimierbar ist und dass das
Thema mit seinen Bereichen Phänomen, Ursa-
chen, Auswirkungen, Maßnahmen noch nicht
hinreichend in der Aus- und Fortbildung be-
handelt wird.

Insbesondere der Aspekt Maßnahmen ge-
gen den Klimawandel dürfte weniger Gegen-
stand der fachwissenschaftlichen Ausbildung
sein. Dazu bedarf es aktueller Studien zu den In-
halten der einzelnen Fachseminare in Geogra-
phie. Die Probandinnen und Probanden absol-
vierten die zweite Phase der Ausbildung in un-
terschiedlichen Bundesländern, sodass dies
nicht generalisiert werden kann. Es liegt jedoch
nahe, dass möglicherweise die Physische Geo-
graphie eine geringere Rolle in der Ausbildung
spielt. Die Items, welche sich hierauf und auf Pro-
gnosen bezogen, erzielten keine hohen Werte.
Weiterhin ist denkbar, dass die Aufteilung der
Studieninhalte in Physische Geographie und
Humangeographie eine Rolle spielt und Kli-
maanpassungsmaßnahmen und -strategien so-
wie Prognosen des Klimawandels keine zentrale
Position einnehmen. Die Lehrkräfte und zum Teil

Akteure erzielten nur geringfügig bessere Wer-
te. Die Gruppen entscheiden sich nicht signifi-
kant. Die Hypothese wurde also nicht bestätigt.

Die Signifikanzprüfung ergab hier einen
Wert von p = .907, d = -0.02, r = -0.01.

5. Zusammenfassung und Diskussion

eben auch die nonformalen Akteurinnen und
Akteure beziehen sich in ihrer Planung auf die
Lehrpläne. Anhand dieser ist belegbar, dass das
Thema Klimawandel nicht so ausführlich aufge-
griffen wird, zumindest nicht Aspekte zum Kli-
maschutz (Niedersächsisches Kultusministe-
rium 2015, 2017). Dies ist folglich ebenso ein Er-
klärungsansatz dafür, dass keine intensive Aus-
einandersetzung mit dem Thema folgt und die
Ergebnisse im Fachwissen entsprechend nied-
rig sind.

Außerschulische Kräfte beschäftigen sich in-
tensiver mit dem Konzept, da ihre Stellenprofile
dies in Umweltzentren oder entwicklungspoliti-
schen Initiativen erfordern. Dies wurde sowohl
in der Vorstudie als auch durch eine unabhän-
gige Variable bestätigt, bei welcher nonforma-
le Kräfte überwiegend angaben, sich schon
lange mit dem Konzept zu befassen.

Bei den unabhängigen Variablen wurde
auch nach bereits absolvierten Fortbildungen
gefragt und danach, ob die Lehrkräfte sich be-
reits im Studium mit BNE auseinandergesetzt
haben. Hier ist die Bilanz relativ positiv; bei 27
der Lehrkräfte ist BNE bereits im Studium the-
matisiert worden, jedoch auf sehr unterschied-
lichen Ebenen. Drei Personen beschäftigen
sich im Rahmen ihrer Masterarbeit mit BNE,
zwei in Seminaren in der Geographie oder Bio-
logie. So wird deutlich, dass von einer flächen-
deckenden Thematisierung von BNE an den
Universitäten nicht ausgegangen werden kann,
was sich auch im geringeren Konzeptwissen
spiegelt. Die Unterrichtserfahrung liegt zwi-
schen wenigen Monaten und bei über 25 Jah-
ren, die meisten Lehrkräfte unterrichten seit
vier bis 15 Jahren. Von den befragten Lehrkräf-
ten gaben aber auch 19 Personen an, im Studi-
um noch nicht von BNE gehört zu haben, vier
Personen machten hierzu keine Angabe. Diese
Ergebnisse zeigen, dass BNE offenbar zur Aus-
bildungszeit der befragten Personen zwar
schon präsent war, aber keine vertieften Kennt-

https://cuvo.nibis.de/cuvo.php?p=search&k0_0=Schulbereich&v0_0=Sek+I&k0_1=Fach&v0_1=Erdkunde&
https://cuvo.nibis.de/cuvo.php?p=search&k0_0=Schulbereich&v0_0=Sek+I&k0_1=Fach&v0_1=Erdkunde&
https://cuvo.nibis.de/cuvo.php?p=search&k0_0=Dokumentenart&v0_0=Kerncurriculum&k0_1=Schulbereich&v0_1=Sek+II&k0_2=Schulform&v0_2=Gymnasiale+Oberstufe+-+Gymnasium&k0_3=Fach&v0_3=Erdkunde&
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scheinliche Grund für die deutlich geringeren
Werte im Konzeptwissen zu sehen. Auch zeigt
die Beschreibung der Stichprobe, dass von
den 50 Lehrkräften nur acht angeben, eine
feste Kooperation mit einem außerschuli-
schen Bildungsort zu haben.

Die Studie hat ebenfalls deutlich gemacht,
dass das Fachwissen zum Klimawandel bei den
Lehrkräften entgegen der Erwartung nicht hö-
her ist. Ein Erklärungsansatz besteht darin, dass
mit diesem Thema Unsicherheiten verbunden
sind. Reinfried und Künzle (2019) analysieren in
einer Studie die Deutungsmuster des Klimawan-
dels in den Aussagen von Lehrkräften und Kon-
sequenzen für die Klimakommunikation im Un-
terricht. Demnach werden die Zusammenhänge
von vielen nicht sofort in Gänze verstanden, was
die Akzeptanz des Themas Klimawandel
hemmt. Dies könnte ein Grund sein, warum die
Lehrkräfte bei den fachwissenschaftlichen Items
schlechter abschneiden als die außerschuli-
schen Akteurinnen und Akteure. Der Beitrag
zeigt auf, wie das Thema von den Lehrkräften
mit Deutungsrahmen aus unterschiedlichen Per-
spektiven und verschieden konnotiert wird.
Lehrkräfte kommunizieren den Klimawandel im
Unterricht folglich auch unterschiedlich. Busch
(2016) widmete sich ebenso dem Framing des
Klimawandels in der Schule und konnte in ihrer
Studie herausfinden, dass sich zum einen
Frames überlappen und zum anderen zwei wis-
senschaftliche Diskurse gesehen werden kön-
nen: Ein eher naturwissenschaftlich ausgerichte-
ter Diskurs sowie ein sozialwissenschaftlicher.

Hinzu kommt: „It is thus a hybrid theme es-
sentially founded on uncertainty“ (Gonzáles-
Gaudino & Meira-Cartea 2010, S. 13). Im Hin-
blick auf den Umgang mit Unsicherheiten bei
dem Beispielthema ist dies ein nicht zu ver-
nachlässigender Aspekt, auf welchen die
Lehramtsausbildung bisher nicht unbedingt
vorbereitet ist.

Weiterhin drängt sich die These auf, dass
die Lehrkräftefortbildung und das informelle
Lernen bezüglich der Dynamik des Themas
Klimawandel nicht optimal sind.

Die Ergebnisse von Reinfried und Künzle
(2019) zum Framing im Bereich des Klimawan-
dels machen den Bedarf an konsequenter
Fortbildung zu diesem Thema deutlich. Das
Phänomen, dass bestimmte Fakten aufgrund
der Komplexität herausgefiltert werden (vgl.
Reinfried & Künzle 2019), deutet darauf hin,

dass das vorhandene Wissen vermutlich auch
nicht sukzessive erweitert wird, sondern eher
in einem bestehenden Zustand verharrt.
Die zweite Hypothese zum Fachwissen fokus-
sierte das Konzeptwissen zu BNE: Die nonfor-
malen Kräfte verfügen über mehr Konzeptwis-
sen zu (B)NE als die Lehrkräfte. Das Konzept-
wissen zu BNE und NE ist bei den außerschuli-
schen Akteurinnen und Akteuren signifikant
höher. Damit ist diese Hypothese verifiziert.

Außerschulische Akteurinnen und Akteure
der BNE beschäftigen sich von Grund auf mit
dem (B)NE-Konzept, da dieses fest zu ihrer Stel-
lenbeschreibung gehört. Zwar sind oft unter-
schiedliche Ausbildungsberufe oder Studien-
gänge in den Biographien zu finden, doch in
den außerschulischen Bildungseinrichtungen
gehört BNE zum Profil bzw. Leitbild, sodass
gute Kenntnisse vorausgesetzt werden können.

Die Ergebnisse dieser Arbeit bestätigen und
erweitern die bisherigen Erkenntnisse der For-
schungen zur Implementierung von BNE in
Schulen und Lehrplänen (z.B. Bagoly-Simó
2014; Buddenberg 2014; Grundmann 2017) un-
d/oder zum Stellenwert von BNE und Globalem
Lernen in der Lehrkräftebildung an Hochschulen
(z.B. Rieckmann & Holz 2017; Kohlmann &
Overwien 2017; Bagoly-Simó & Hemmer 2017)
oder in der zweiten Ausbildungsphase.

Mit Blick auf die unabhängigen Variablen
fiel auf, dass insbesondere die jüngeren Pro-
bandinnen und Probanden von BNE schon zu-
vor in Seminaren an der Universität gehört hat-
ten. Auch Etzkorn und Singer-Brodowski
(2018, S. 228) bescheinigen in diesem Bereich
der „Verankerung von (B)NE und verwandten
Bildungskonzepten langsam Aufwind“. Dies ist
ein positives Zeichen und daraus wird ersicht-
lich, dass die Einbindung von BNE in den Stu-
dienverlauf unerlässlich ist und an einigen
Universitäten auch zum Studienverlauf gehört.
Lehrkräfte benötigen für die Integration und
Umsetzung von BNE im Unterricht konkrete
Kenntnisse und Umsetzungsstrategien (vgl.
Hellberg-Rode & Schrüfer 2020). Genannte
Autorinnen kommen zu dem Schluss, dass es
einer domänenübergreifenden Professionali-
sierung der Lehrkräfte im Bereich der BNE be-
darf. Diese Forderung unterstützen auch die
Ergebnisse dieser Arbeit. Konkrete Möglich-
keiten und Wege, die Implementierung in der
Lehrkräftebildung voranzutreiben, sind z.B. in
Hemmer et al. (2020) nachzulesen, ebenso bei
Keil (2020) zum Fachlichkeitskonzept.

https://doi.org/10.18452/20858
https://doi.org/10.1080/21548455.2015.1027320
https://doi.org/10.1080/21548455.2015.1027320
https://doi.org/10.18452/20858
https://doi.org/10.18452/20858
https://doi.org/10.18452/20858
http://edoc.ku-eichstaett.de/25373/1/Bagoly-Simo_Hemmer_2017_online_end.pdf
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In dieser Facette zeigen die Ergebnisse, dass
die außerschulischen Akteurinnen und Akteu-
re höhere Werte erzielen und sie damit über
mehr fachdidaktisches Wissen als die befrag-
ten Geographielehrkräfte verfügen. Im Hin-
blick auf die Ergebnisse ist nun abzuleiten,
dass das fachwissenschaftliche Wissen der
Lehrkräfte über Klimawandel nicht optimal
und daher auch das fachdidaktische Wissen
optimierbar ist, denn nur Lehrkräfte, welche
den Inhalt vertieft durchdrungen haben, sind in
der Lage, ihn zu didaktisieren und in Unter-
richtskonzeptionen zu überführen. Das erklärt
allerdings noch nicht, warum die außerschuli-
schen Akteurinnen und Akteure in diesem fach-
didaktischen Bereich besser abschneiden. Ver-
mutlich hängt dies mit einer gezielten vertief-
ten Beschäftigung mit dem Thema zusammen
und damit, dass sich außerschulische Akteurin-
nen und Akteure nicht mit zahlreichen Themen
gleichzeitig auseinandersetzen, da sie fokus-
sierter Lehrveranstaltungen anbieten können
und in diesen Bereichen Expertenwissen gene-
rieren. Die Lehramtsbildung in Niedersachsen
weist im Fachwissen Inhalte der Klimageogra-
phie aus, auch NE ist hier aufgeführt. In den In-
halten der Fachdidaktik wird ebenfalls BNE ge-
nannt, explizit Wissen zum Klimawandel ist hier
nicht aufgeführt (KMK2019). Unter den Universi-
täten sowie auch in den Studienseminaren gibt
es nach wie vor große Unterschiede.

Die besseren Ergebnisse der außerschuli-
schen Probandinnen und Probanden könnten
darüber hinaus mit einer besseren Ausstat-
tung der außerschulischen Lernorte begrün-
det werden. Ein erhöhter Grad an Handlungs-
orientierung sowie die Möglichkeit zum expe-
rimentellen Arbeiten oder zur Erlebnispäd-
agogik ermöglichen vielfältige Umsetzungs-
möglichkeiten.

Bei der Auswertung der Ergebnisse fiel zu-
dem auf, dass bei den Antworten zu den fach-
didaktischen Items insgesamt wenig Kenntnis-
se vom Konzept des Globen Lernens deutlich
werden; in der Argumentation bei den offe-
nen Items berufen sich die Lehrkräfte tenden-
ziell auf die Fachinhalte und betrachten den
Sachverhalt eher isoliert und nicht im Kontext
eines Globalen Lernens. Die Didaktik des Glo-
balen Lernens ist erst in den vergangenen
Jahren seit 2000 verstärkt untersucht und be-
schrieben worden (z.B. Bludau 2016; Scheun-

pflug & Schröck 2000; Pike & Selby 2000a,
2000b; Adick 2002; Schrüfer & Schwarz
2010). Globales Lernen ist ein Unterrichtsprin-
zip mit einer Didaktik (vgl. hierzu Bludau
2016), welche im Lehramtsstudium nicht ver-
bindlich war für die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer dieser Studie zur professionellen
Handlungskompetenz von BNE-Akteurinnen
und Akteuren, was die Ergebnisse spiegeln.

Das fachdidaktische Wissen umfasst auch
die Entscheidungen einer Lehrkraft, welche
Aufgaben sie stellt und welche Materialien sie
einsetzt sowie auch das Erklären und Reprä-
sentieren des Unterrichtsgegenstandes. Un-
weigerlich damit verbunden ist daher auch
der Einsatz von Medien, so können Rücksch-
lüsse über die genutzten Unterrichtsmateriali-
en und die Darstellung des Themas in diesen
gezogen und mit den Ergebnissen in Verbin-
dung gebracht werden. Reinfried et al. (2018)
stellten in ihrer explorativen Studie zur Rezep-
tion des Klimawandels in Unterrichtszeitschrif-
ten fest, dass beispielsweise der thematische
Fokus auf den aktuellen und zukünftigen Fol-
gen des Klimawandels liegt (Reinfried et al.
2018). Dies sind tatsächlich auch die Items, bei
denen die Probandinnen und Probanden im
Schnitt bessere Antworten gaben als bei den
Items, die gezielt nach Maßnahmen oder ver-
tieftem Wissen zu den Ursachen fragten. Es
wird also deutlich, dass im Bereich der Bil-
dungsmedien auch stärker auf Maßnahmen
zum Klimaschutz und profunder auf die Ursa-
chen eingegangen werden sollte.

Auch im nonformalen Bildungsbereich
wird sicherlich mit Materialien gearbeitet, je-
doch konnte in der Vorstudie ermittelt wer-
den, dass hier nicht primär klassische Unter-
richtsmaterialien genutzt werden. Für die
Strukturierung außerschulischer Lernsituatio-
nen gilt, dass die Anforderungen an die Ler-
nenden zwar klar formuliert sind, sie aber den-
noch die Autonomie der Lernenden bestmög-
lich fördern (Wilhelm et al. 2011). Auch wenn
sich außerschulische Lernorte allgemein einer
großen Beliebtheit erfreuen und insgesamt für
wirksam befunden werden (z.B. Gaedtke-
Eckhardt 2007; Wilhelm et al. 2011), so führt
diese Offenheit der Lehrsituation aber auch zu
der gegenteilig verbreiteten Annahme, dass
außerschulische Bildung auch mit dem Vor-
wurf des mangelnden Wissens über Präkon-
zepte von Lernerinnen und Lernern zu kämp-
fen hat, mit welchem dann die Akteurinnen

https://www.kmk.org/dokumentation-statistik/rechtsvorschriften-lehrplaene/uebersicht-lehrerpruefungen.html
https://zgd-journal.de/index.php/zgd/article/view/73
https://zgd-journal.de/index.php/zgd/article/view/73
https://zgd-journal.de/index.php/zgd/article/view/73
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120und Akteure umgehen und die Veranstaltung
entsprechend planen müssen (Wilhelm et al.
2011). Im Hinblick auf diesen Forschungsstand
und die überraschenden Ergebnisse in der
fachdidaktischen Wissensfacette wurde diese
Annahme aber nicht bestätigt, da die außer-
schulischen Akteurinnen und Akteure über
mehr fachdidaktisches Wissen verfügen.

5.3 Pädagogisches Wissen

Nicht an das Fach Geographie, aber an die Lehr-
amtsbildung gebunden sind die Items zur drit-
ten kognitiven Wissensfacette der professionel-
len Handlungskompetenz von BNE-Akteurinnen
und Akteuren. Auch die Hypothese zum päd-
agogischen Wissen wurde nicht unterstützt. Die
außerschulische Gruppe verfügt über deutlich
mehr pädagogisches Wissen. Welche Erklä-
rungsansätze lassen sich dafür finden?

In der Hauptstudie befanden sich von den
befragten 52 Personen aus dem nonformalen
Bereich 17 Probandinnen und Probanden in
der Stichprobe, welche auf einen beruflichen
Hintergrund im Bereich Pädagogik blicken.
Außerschulische Akteurinnen und Akteure
profitieren also teilweise von erziehungswis-
senschaftlicher Grundausbildung.

Bei dieser Wissensfacette ist aber auch zu
beachten, dass in der beruflichen Bildung
eine Differenzierung in Domänen nach Lern-
orten oder Bildungsgängen vorgenommen
wird (Witt 2009). Demzufolge bekäme der
Lernort an sich noch eine zunehmende Be-
deutung, da ein außerschulischer Ort mit ei-
ner Bildungsintention anders definiert ist als
die Schule als formaler Bildungsort und die
außerschulischen Probandinnen und Proban-
den nicht zwangsläufig auf eine pädagogi-
sche Ausbildung zurückblicken und mögli-
cherweise kein Theoriewissen über Lernwege,
Klassenführung, Heterogenität etc. generiert
haben. Jugendliche profitieren in vielfältiger
Weise von außerschulischen Lernsituationen
(z.B. Wittlich 2021), was sich auch in den Ant-
worten der Items zum pädagogischen Wissen
zeigt. Zwar werden die langfristigen Lernerfol-
ge auch kontrovers diskutiert (z.B. Wilhelm et
al. 2011; Baar & Schönknecht 2018), doch es
handelt sich grundsätzlich um ein anderes Ler-
narrangement.

Weder die schulischen noch die außer-
schulischen Akteurinnen und Akteure haben
in ihren Antworten explizit mit Aspekten des

pädagogischen Wissens wie Diagnostik, Lern-
prozessen und Klassenführung argumentiert,
lediglich implizit sind zum Beispiel die Gestal-
tung von Lernumgebungen sowie Methoden-
konzepte eingebracht worden. Ein Item bezieht
sich beispielsweise auf eine offene Lernumge-
bung, für welche die Probandinnen und Pro-
banden Aufgaben und die methodische Ge-
staltung skizzieren sollten. Hier stellte sich her-
aus, dass die außerschulischen Akteurinnen
und Akteure eine deutlich offenere Form wähl-
ten und diese Gestaltung auch vor dem Hinter-
grund einer BNE-affinen Methodik und der Ge-
staltungskompetenz begründeten. Dies zeigt
wieder, dass diese Gruppe über mehr Konzept-
wissen zu BNE verfügt und dieses mit pädago-
gischen Kenntnissen vernetzen kann. Auch die
Heterogenität einer Lerngruppe wurde von au-
ßerschulischen Lehrkräften im Rahmen einer
offenen Lernumgebung mit individuellen Lern-
wegen häufiger bedacht. Möglicherweise ist
dies auch damit zu begründen, dass sie in der
Regel auf ihnen unbekannte Gruppen stoßen
und im Vorfeld auf unterschiedliche Lernwege
vorbereitet sein müssen.

5.4 Motivation

Auch bei den nicht-kognitiven Facetten fielen
die Ergebnisse bei der Facette Enthusiasmus
für Nachhaltige Entwicklung und Klimawan-
del positiv zugunsten der außerschulischen
Akteurinnen und Akteure aus. Beide Grup-
pen erzielen hier insgesamt gute Werte, die
Hypothese kann bestätigt werden, die außer-
schulischen Akteurinnen und Akteure verfü-
gen – wie angenommen – über eine höhere
Motivation für BNE und das Thema Klima-
wandel. Der gemessene Unterschied ist si-
gnifikant.

Das Kerncurriculum bestimmt im Schulall-
tag weitestgehend die Themenwahl; die flä-
chendeckende Implementierung von BNE in
den Schulen (z.B. Buddenberg 2014;
Grundmann 2017), in den Lehrplänen (z.B.
Bagoly-Simó 2014; Bagoly-Simó & Hemmer
2017) und der Lehramtsbildung (z.B. Kohlmann
& Overwien 2017; Rieckmann & Holz 2017)
schreitet zwar voran, ist jedoch noch lange
nicht vollzogen.

Die Unterschiede bei den Ergebnissen zei-
gen die sehr unterschiedliche Orientierung.
Während sich die Lehrkräfte auf die Rahmen-
lehrpläne bzw. Curricula beziehen, argumentie-

https://doi.org/10.6084/m9.figshare.14174432.v1
http://edoc.ku-eichstaett.de/25373/1/Bagoly-Simo_Hemmer_2017_online_end.pdf
http://edoc.ku-eichstaett.de/25373/1/Bagoly-Simo_Hemmer_2017_online_end.pdf
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121ren die außerschulischen Akteurinnen und Ak-
teure hier anders. Zwar stellen sie vereinzelt Be-
züge zu den Lehrplänen her, zeigen in ihrer Ar-
gumentation aber eine deutlichere Orientie-
rung beispielsweise an den Kernelementen
der Gestaltungskompetenz (de Haan 2008).
Dies wiederum deutet auf einen Zusammen-
hang zwischen der Motivation und höherem
Konzeptwissen zu (B)NE hin, ebenso aber auch
darauf, dass sie ein höheres Konzeptwissen zu
(B)NE haben, was auch die Ergebnisse bele-
gen.

Ferner spielt hier hinein, dass die außer-
schulischen Akteurinnen und Akteure mehr
Gestaltungsfreiheit haben und sich die The-
men entsprechend auch nach Interessenslage
aufbereiten können. Die außerschulischen Ak-
teurinnen und Akteure sind möglicherweise
enthusiastischer, da sie freier in der Themen-
wahl sind und tiefere Kenntnisse über (B)NE
besitzen.

In Bezug auf die Subfacette Enthusiasmus
für Bildungsarbeit allgemein zeigen sich keine
großen Unterschiede zwischen den Gruppen,
hier erzielen die Lehrkräfte leicht höhere Werte,
der Hypothese nach wurden gleiche Werte er-
wartet. Die Lehrkräfte haben sich bei der Wahl
des Studiums auch bereits für eine Tätigkeit im
Bildungsbereich entschieden, was bei den au-
ßerschulischen Kräften vermutlich nicht immer
der Fall ist.

Schreiber et al. (2012) befassten sich aus-
führlich mit individuellen Voraussetzungen von
zukünftigen Lehrkräften und der Berufswahlmo-
tivation und zeigten u.a. an der Stichprobe auf,
dass pädagogische Vorerfahrungen der Stu-
dentinnen und Studenten an den unterschiedli-
chen Standorten variieren. Die Akteurinnen und
Akteure besitzen ebenfalls sehr unterschiedli-
che Voraussetzungen in der Vorerfahrung bei
den außerschulischen Akteurinnen und Akteu-
ren. König et al. (2012) untersuchten den Ein-
fluss von individuellen Voraussetzungen und
Lerngelegenheiten auf den Erwerb von päd-
agogischem Professionswissen und verweisen
darauf, dass die Forschung dahingehend erwei-
tert werden müsse, auch institutionsübergrei-
fend Messungen zu betreiben. Es kann aber in
der vorliegenden Studie kein Zusammenhang
zum Aufbau von pädagogischem Wissen nach-
gewiesen werden, jedoch kann ausgehend von
König und Rothland (2013) angenommen wer-
den, dass die intrinsische Motivation generell zu
einer höheren Leistungsmotivation führt.

Dies wiederum begründet dann aber nicht,
dass die Lehrkräfte einen besseren Wert erzie-
len bei dem Enthusiasmus für Bildungsarbeit
und die außerschulischen Akteure im pädago-
gischen Wissen höhere Werte erzielen. An die-
ser Stelle ist die Fachmotivation bzw. das Inter-
esse an BNE höher und bewirkt hier eine höhe-
re intrinsische Motivation zur Wissensaneig-
nung. Eine solche Korrelation ist in dieser Studie
jedoch nicht sichtbar geworden.

5.5 Selbstwirksamkeit

Die Ergebnisse in dieser Facette zeigten keinen si-
gnifikanten Unterschied,beide Gruppen verfügen
über eine ähnlich hohe Selbstwirksamkeit, welche
insgesamt auch bei beiden Gruppen hoch ausfällt.
Die Hypothese jedoch besagte, dass es einen Un-
terschied geben wird und die nonformalen Kräfte
über eine höhere Selbstwirksamkeit verfügen.
Rückblickend auf die Operationalisierung der
Items zur Selbstwirksamkeit ist auf das Konzept
der kollektiven Selbstwirksamkeit (Schmitz &
Schwarzer 2002) einzugehen. Dieses harmoniert
sehr gut mit dem Gedanken an die Gestaltungs-
kompetenz und Arbeiten im Team.

Es ist denkbar, dass die Items der Skala zur
Selbstwirksamkeit durch die Fokussierung auf die
individuelle Selbstwirksamkeit zu sehr auf die Ein-
zelpersonbezogenwar.Kocher (2014)stellte in ih-
rer Studie den Zusammenhang von Selbstwirk-
samkeit und Unterrichtsqualität bei Berufseinstei-
gerinnen und Berufseinsteigern im Lehramt dar. In
dieser Studie kann jedoch keine Aussage getrof-
fen werden zur Qualität des jeweiligen Unterrichts
bzw. der Workshops, ferner ist diese nicht explizit
auf BNE angepasst und misst nicht die Selbstwirk-
samkeit bezogen auf BNE, sondern nur auf die Tä-
tigkeit im Bildungsbereich. Bei Berufsanfängerin-
nen und -anfängern würden zudem auch die im-
pliziten Handlungsstrategien und Routinen fehlen,
zumal durch Studien belegt ist, dass zunehmende
Praxiserfahrung auch mehr eigenes Zutrauen be-
wirken kann. (z.B. Solís & Porlán Ariza 2017;
Renner 2020; Rosendahl et al. 2020).

Die zuvor geschilderten Ergebnisse sind
teilweise überraschend und entsprechen nur
zum Teil den im Vorfeld getroffenen Annah-
men. Die Hypothesen konnten in den meisten
Fällen nicht bestätigt werden, der zuvor ange-
nommene Wissensvorsprung aufseiten der
Lehrkräfte wurde empirisch in dieser Studie
nicht bestätigt.

https://www.researchgate.net/publication/226689376_Gestaltungskompetenz_als_Kompetenzkonzept_der_Bildung_fur_nachhaltige_Entwicklung
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Mit den Ergebnissen der vorliegenden Unter-
suchung wurde angestrebt, die professionelle
Handlungskompetenz von BNE-Akteurinnen
und Akteuren am Beispiel des Themas Klima-
wandel zu definieren und so einen Vergleich
zwischen den beiden Probandengruppen zie-
hen zu können. Insbesondere für die außer-
schulischen Probandinnen und Probanden
bedeuten die empirischen Ergebnisse ein No-
vum, aber auch für die Perspektive der Geo-
graphielehrkräftebildung können die Daten
wichtige Hinweise liefern.

Hinsichtlich der angestrebten Ziele der
Studie kann insgesamt eine positive Bilanz ge-
zogen werden, da nun valide Daten zum Un-
terschied in der professionellen Handlungs-
kompetenz von BNE-Akteurinnen und Akteu-
ren vorliegen, zumal auch die Stichprobe mit
insgesamt 102 Befragten relativ groß ist. In Be-
zug auf die einzelnen Facetten wären weitere
Items noch aussagekräftiger gewesen, jedoch
musste die Anzahl aufgrund der Befragungs-
dauer reduziert werden.

Inwiefern können die gewonnenen Ergeb-
nisse nun also sinnvoll in die Praxis überführt
werden? Mit dem Handlungsfeld 3 der Road-
map ESD for 2030 (UNESCO 2020) wird das Ziel,
kompetente Multiplikatorinnen und Multiplika-
toren für BNE auszubilden, expliziert. Aus den
Resultaten dieser Arbeit lassen sich einige
Handlungsfelder für die künftige Ausbildung
von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren ab-
leiten, welche nachfolgend dargestellt werden.

Adick, C. (2002). Ein Modell zur didaktischen
Strukturierung des globalen Lernens.
Bildung und Erziehung, 55, S. 397–416.

Baar, R., & Schönknecht, G. (2018).Außer-
schulische Lernorte: didaktische undmetho-
discheGrundlagen. Weinheim & Basel: Beltz.

Bagoly-Simó, P. (2014). Implementierung von
BNE am Ende der UN-Dekade. Eine inter-
nationale Vergleichsstudie am Beispiel des
Fachunterrichts. Zeitschrift für Geographie-
didaktik | Journal of Geography Education,
42, S. 221–256.

(1) Nach der Messung in dieser Studie ha-
ben die außerschulischen Akteurinnen und
Akteure mehr BNE-Kompetenz. Diese Kom-
petenz gilt es zu nutzen, so etwa durch in-
tensivere Kooperationen und eine verbind-
liche Einbindung in den Schulalltag.
(2) Lehrkräfte verfügen noch über zu wenig
Konzeptwissen. Darum muss BNE-Kon-
zeptwissen in jede Phase der Lehrkräftebil-
dung integriert werden – vom Studium an,
dann weiterführend im Referendariat und
später berufsbegleitend in Fortbildungen.
(3) Das Fachwissen zum Klimawandel ist in
beiden Probandengruppen noch optimier-
bar, insbesondere aber bei den Lehrkräf-
ten. Daher muss bereits in der ersten Aus-
bildungsphase intensiver auf das Thema
eingegangen werden, ebenso muss das
Wissen in der zweiten und dritten Phase
kontinuierlich erweitert werden.

Daraus folgt, dass das Thema ebenso in allen drei
Phasen der Lehramtsbildung präsent sein und
bleiben und auch auf den Umgang mit Unsicher-
heiten in diesem Themenbereich eingegangen
werden muss. Es besteht weiterhin deutlicher
Fortbildungsbedarf.

Insbesondere aus fachdidaktischer Perspekti-
ve ist dies hochrelevant. Ansätze zu fachübergrei-
fenden Konzepten müssen neben den fachlichen
aufgegriffen werden, jedoch sollten BNE-The-
men in den Fächern konsequent auch aus der ei-
genen Fachperspektive beleuchtet werden.
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