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Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund der Uberschreitung der Okologischen und soziodkonomischen
Belastungsgrenzen der Erde wurde bereits 2011 durch den Wissenschaftlichen Beirat der
Bundesregierung Globale Umweltverdnderungen [WBGU] auf die Notwendigkeit einer
,GroBen Transformation hingewiesen. Hierbei wird vor allem dem Bildungssektor im
Zusammenhang mit einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung [BNE] eine zentrale Rolle
zugesprochen. Besonders Lehrpersonen werden dabei durch offizielle Rahmendokumente als
sogenannte ,,Change Agents* charakterisiert. Durch das Bezugsfach der vorliegenden Arbeit ist
es daher das Ziel, die Perspektive von Geographielehrkriften zur ,,GroBen Transformation®
anhand eines exemplarischen Unterrichtskontexts herauszuarbeiten. Hierfiir wird das
lebensweltnahe Beispiel der Textil- und Bekleidungsindustrie [TBI] gewdihlt. Methodisch
gerahmt ist das Vorhaben durch das in der Bildungsforschung etablierte Forschungsprogramm
Subjektive  Theorien mit der ,Siegener Variante®. Mit leitfadengestiitzten
Expert*inneninterviews und einer begleitenden Struktur-Lege-Sitzung werden die Sichtweisen
von zwolf Lehrkriften erfasst und mittels zusammenfassender qualitativer Inhaltsanalyse
ausgewertet. Durch die Explikation der subjektiven Theorien der Lehrpersonen und mit der
Herausarbeitung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden hinsichtlich struktureller und
inhaltlicher Merkmale konnen Erkenntnisse fiir die Planung und Durchfiihrung von Unterricht
sowie fiir das professionelle Handeln von Lehrkriften im Kontext einer ,,Groflen
Transformation* abgeleitet werden. Dabei zeigt sich die besondere Relevanz des
Geographieunterrichts sowie von Fachlehrkréften fiir den Transformationsprozess. Auch wird
die generelle Eignung der TBI als exemplarisches Thema fiir transformatives Lernen
unterstrichen und die Bedeutung einer 10sungs- und handlungsorientierten Gestaltung des
Unterrichts hervorgehoben. Ferner ergeben sich neue Erkenntnisse in Bezug auf eine
instrumentelle bzw. kritisch-emanzipatorische Ausrichtung von BNE. Es wird zudem deutlich,
dass personlichen Sicht- und Verhaltensweisen von Lehrkriften verstiarkt im Zusammenhang
mit einer ,,Gro3en Transformation* Aufmerksamkeit zukommen sollte und wiederkehrende
Reaktionsmuster von Lernenden professionelles Handeln bei Lehrpersonen fiir transformative
Bildungsprozesse voraussetzen. Davon ausgehend werden acht Thesen aufgestellt und

weiterfiithrende Forschungsdesiderata aufgezeigt.

Schliisselbegriffe: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Geographiedidaktik, Grolle
Transformation, nachhaltiger Konsum und nachhaltige Produktion, Subjektive Theorien von
Lehrkréften, Textil- und Bekleidungsindustrie



Abstract

Already in 2011, the German Advisory Council on Global Change pointed out the need for a
“great transformation” in the light of ecological and socio-economic limits to the earth system.
The education sector is particularly assigned a central role for this especially in connection with
education for sustainable development [ESD]. Therefore, official framework documents
characterise teachers as so-called “change agents”. Due to the reference subject of the present
study, the aim is to work out the perspective of geography teachers on the “societal
transformation”. For this purpose, the exemplary teaching context of the textile and clothing
industry [TCI] is chosen because it is close to everyday life. The project is methodologically
framed by the Research Programme of Subjective Theories with the “Siegener Variant”, being
an established method in educational research. The perspectives of twelve teachers are recorded
by the means of guideline-based expert interviews and accompanying structure laying sessions,
being evaluated by summarising qualitative content analysis. Through the subjective theories
of the teachers and the accentuation of similarities and differences with regard to structural and
content-related characteristics, insights for the planning and implementation of lessons as well
as for the professional action of teachers in the context of the “societal transformation” can be
derived. The results underline the particular relevance of geography lessons and specialist
teachers for a successful transformation process. The general suitability of the TCI as an
exemplary topic for transformative learning and the importance of a solution- and action-
oriented lesson design is additionally highlighted. Furthermore, new findings regarding an
instrumental or critical-emancipatory orientation of ESD will be presented. In this context it
also becomes clear that personal perspectives and behaviour of teachers should be given more
attention in connection with a “societal transformation” and recurring reaction patterns of
learners require professional action by teachers for transformative educational processes. Based
on this, eight theses are put forward and further research desiderata are presented in a discursive

manner.

keywords: education for sustainable development, geography education, great transformation,
sustainable production and consumption, teacher’s subjective theories, textile industry
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1. Einleitung

. Every year, around eighty billion garments are produced worldwide. Incredibly, when we
buy one of them, we are able to learn very little about where it was made and assembled, and
in what conditions. Consumers, retailers, designers and brands have a responsibility to the
workers who make our fashion, but we’ve closed our eyes to a back story of exploitation and
dangerous conditions. Every single one of our wardrobes is tainted. [ ....] I love fashion. But I
want it to excite and inspire me, not to make me really, really angry.”

(Siegle 2011, ix)

Bereits 2011 hat der Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung Globale
Umweltveridnderungen [WBGU] vor dem Hintergrund einer Uberschreitung der kologischen
und soziookonomischen Belastungsgrenzen der Erde verdeutlicht, dass eine ,,Grof3e
Transformation* zur Nachhaltigkeit notwendig ist.

Die Textil- und Bekleidungsindustrie [TBI] kann als einer von zahlreichen Treibern des
sogenannten Globalen Wandels identifiziert werden. Jedes Jahr werden in Léndern des
Globalen Nordens im Schnitt 68 Kleidungsstiicke pro Person gekauft (vgl. Thomas 2020).
Modeketten prisentieren in kurzer Zeit neue Kollektionen und bieten diese zu giinstigen Preisen
an. Fiir Jugendliche ist diese sogenannte Fast Fashion besonders attraktiv. Wie das eingangs
aufgefiihrte Zitat von Siegle andeutet, prigen jedoch schlechte Arbeitsbedingungen, geringe
Lohne sowie VerstoBe gegen Kernarbeitsnormen dabei den Berufsalltag von den
Textilarbeiter*innen. Dies ist fiir Konsument*innen im Globalen Norden beim Kauf nicht
unmittelbar sichtbar. Spétestens seit dem Gebédudeeinsturz der Textilfabrik Rana Plaza im April
2013, bei dem iiber 1100 Menschen getdtet und zahlreiche weitere verletzt wurden (vgl. u. a.
Dicken 2015, S. 460), sind diese Hintergriinde allerdings in das offentliche Interesse geriickt.
Auch die 6kologischen Auswirkungen wie etwa der Wasserbedarf von Baumwollpflanzen, die
Verschmutzung von Gewidssern durch Textilfdrbereien oder die mit der Produktion und dem
Transport verbundenen Treibhausgasemissionen zédhlen zu den versteckten Kosten der TBI.
Anschaulich werden diese Hintergriinde im Dokumentarfilm ,,The True Cost — der Preis der
Mode*“ von Andrew Morgan aus dem Jahr 2016 gezeigt, der gleichsam Ausloser und
Motivation dieser Arbeit ist. In diesem Film werden auch ausgewdhlte Pioniere des Wandels
wie Unternehmen gezeigt, die alternative Wege fiir eine Transformation zur Nachhaltigkeit
gehen. Jedoch sind weitere Akteure fiir die Gestaltung des Transformationsprozesses, generell
und am Beispiel der TBI, notwendig. Schulischer Bildung und Lehrkriften im Speziellen wird
mit Bezug zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung [BNE] eine wesentliche Bedeutung
zugesprochen. Empirische Untersuchungen etwa zu Vorstellungen von Lehrkriften zur
,GroBen Transformation®, ihrer Wahrnehmung als Change Agent oder den Potenzialen und
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Herausforderungen des Schulunterrichts fiir einen Beitrag zur Transformation fehlen bislang
weitgehend. Ziel der Arbeit ist es daher, die Perspektive von Lehrkriften zur ,,GroBen
Transformation* anhand eines exemplarischen Unterrichtskontexts herauszuarbeiten. Als
Bezugsfach wird dafiir der Geographieunterricht® gewéhlt, der als Kernfach fiir BNE angesehen
wird (vgl.u. a. Gryl/Budke 2016, S. 58ff.). Das Thema der TBI wird durch seinen Alltags- bzw.
Lebensweltbezug als Kontext herangezogen. Folgende iibergeordnete Forschungsfragen [FF]

sind fiir die vorliegende Arbeit leitend:

FF1: Welche subjektiven Theorien von Geographielehrkrdiften lassen sich zum

Unterrichtsthema der TBI im Kontext einer ,,Grof3en Transformation* explizieren?

FF2: Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede weisen die subjektiven Theorien der

befragten Lehrkrdfte hinsichtlich struktureller und inhaltlicher Merkmale auf?

FF3: Welche Erkenntnisse ergeben sich
a) fiir die Planung und Durchfiihrung von (Geographie-)Unterricht zum Thema
der TBI und einer ,,Grofien Transformation*?
b) fiir das professionelle Handeln von (Geographie-)Lehrkrdften im Zuge einer

BNE bzw. Bildung im Kontext der ,,Grof3en Transformation*?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen gliedert sich die Arbeit dabei in sechs Hauptkapitel.
Nach der Einleitung wird in Kapitel 2 zunichst die ,,GroBe Transformation* fachlich geklart.
Neben Begriffsbestimmungen und der Darstellung der Notwendigkeit einer Transformation zur
Nachhaltigkeit werden auch relevante Akteursgruppen fiir die Gestaltung des
Transformationsprozesses aufgezeigt. Dabei wird auch die Rolle von Bildungsprozessen
herausgearbeitet. In Kapitel 3 folgt die Darstellung der geographiedidaktischen Grundlagen
zum exemplarischen Unterrichtskontext der TBI. Dabei werden zentrale Begrifflichkeiten
definiert und das Thema fiir den Unterricht legitimiert. Auch die Notwendigkeit fiir eine
Transformation und mogliche Ansatzpunkte fiir eine nachhaltigere Produktion und einen
nachhaltigeren Konsum werden dargelegt. Das Kapitel 4 widmet sich schlieBlich der

forschungsmethodischen Rahmung der empirischen Erhebung. Zunidchst wird das in der

' Im Rahmen der Arbeit wird das Bezugsfach ,,Geographie genannt, wenngleich in Niedersachsen die
Bezeichnung ,,Erdkunde® fiir das Unterrichtsfach gebriduchlich ist. Da jedoch auch Lehrkrifte aus anderen
Bundesléndern in die empirische Erhebung eingebunden sind, wird eine einheitliche Bezeichnung verwendet. Eine
Ausnahme stellen direkte Zitate aus den Interviewtranskripten dar, die im Originalton wiedergegeben werden.

8



schulischen Bildungsforschung etablierte Forschungsprogramm Subjektive Theorien
[FST] tiberblicksartig erlautert, bevor die Zielsetzung der Arbeit und die damit verbundenen
Forschungsfragen konkretisiert werden. Daran schlie8t die Offenlegung des Forschungsdesigns
und der -methodik zur Erhebung der subjektiven Theorien an. In den Kapiteln 5 und 6 werden
die Forschungsergebnisse dargestellt. Die Herausarbeitung der subjektiven Theorien der zwolf
Lehrpersonen in Kapitel 5 ermoglicht dabei die Beantwortung der ersten Forschungsfrage. Die
zweite Forschungsfrage wird durch die falliibergreifende Zusammenschau der subjektiven
Theorien nach strukturellen und inhaltlichen Merkmalen in Kapitel 6 beleuchtet. In Kapitel 7
werden schlieBlich die Forschungserkenntnisse in acht Thesen prézisiert und weiterfiihrende
Forschungsbedarfe aufgezeigt. Dies bildet die Basis zur Kldrung der dritten Forschungsfrage.
AbschlieBend wird die Vorgehensweise der empirischen Erhebung sowohl aus Sicht der
befragten Lehrkrifte als auch aus Sicht der Forscherin reflektiert. Abgeschlossen wird die

Arbeit durch ein Fazit, in welchem die libergeordneten Forschungsfragen beantwortet werden.



2. Die ,,GroBle Transformation‘“ im Kontext von (schulischen)

Bildungsprozessen

Die Welt im 21. Jahrhundert ist durch Globalisierungsprozesse geprigt, die sich zunehmend
beschleunigen. Neben Chancen kommt es jedoch verstdrkt zu negativen Auswirkungen fiir
Mensch und Umwelt. Zunehmend wird daher eine ,,Grof3e Transformation* fiir eine ,,Welt im
Wandel“ gefordert (vgl. WBGU 2011), die im Rahmen dieses Kapitels im Kontext von
(schulischen) Bildungsprozessen betrachtet wird. In Kapitel 2.1 wird zunédchst die
Notwendigkeit einer ,,Groen Transformation* begriindet sowie Begriffsbestimmungen
vorgenommen. Das Kapitel 2.2 befasst sich mit Akteuren der Transformation. Dabei wird
bereits ein Fokus auf die schulische Praxis gelegt, da auch Lehrkrifte als sogenannte Change
Agents charakterisiert werden. In Kapitel 2.3 wird schlieBlich der Beitrag von (geographischer)
Bildung fiir das Gelingen einer Transformation zur Nachhaltigkeit erortert und am Beispiel des
transformativen Lernens prizisiert. Auf Basis der vorhergehenden Kapitel werden in Kapitel

2.4 Implikationen fiir die schulische Bildungsforschung und Forschungsdesiderata abgeleitet.

2.1 Notwendigkeit und Begriffsbestimmung: Die ,,Groe Transformation‘
Aufgrund der fortschreitenden Uberlastung des Erdsystems wird insbesondere seit dem
Hauptgutachten des  Wissenschaftlichen  Beirats der Bundesregierung  Globale
Umweltveridnderung eine ,,GroBe Transformation® gefordert (vgl. WBGU 2011). In diesem
Kapitel erfolgt zunidchst eine Herleitung der Notwendigkeit einer Transformation zur
Nachhaltigkeit und eine Einfiihrung in damit verbundene Schliisselkonzepte, bevor der Begriff
,GroBe Transformation definiert und Charakteristika dieses Transformationsprozesses
aufgezeigt werden.

Etwa seit den 1960er-Jahren befassen sich Wissenschaftler*innen mit dem sogenannten
,»Global Change® (engl. fiir Globaler Wandel) (vgl. Glaser/Hauter 2017, S. 195). Mit dem
Begriff sind ,,Verdnderungen globalen Ausmafles [gemeint], die durch ein Wechselspiel
zwischen den Aktivititen der Menschen und den Prozessen in der natiirlichen Umwelt
hervorgerufen werden* (Mauser 2011, S. 1186). Dabei werden etwa Veridnderungen von
Stoffkreisldufen, die Bedrohung von Ozeanen und Meeren, die globale Wasserverfiigbarkeit
oder die zunehmende Desertifikation als ,,die groBen Themen* des Globalen Wandels
betrachtet (vgl. Glaser 2014, S. 35ff.). Vor allem Eingriffe des wirtschaftenden Menschen
bedingen dabei den Globalen Wandel (vgl. Glaser/Gebhardt 2011, S. 1173f.; Glaser/Hauter

2017,S.195). Um ein Verstdndnis fiir die komplexen Veridnderungen und Zusammenhénge zu
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erlangen, haben Steffen et al. (2015b) 24 Indikatoren festgelegt und deren =zeitliche
Entwicklungen in Graphen abgebildet. Dies ist in Abbildung 1 dargestellt.
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Abbildung 1: ,,GroBe Beschleunigung‘‘: soziookonomische Trends und Erdsystemtrends
(Darstellung nach Steffen et al. 2015b, S. 84, 87, © The Anthropocene Review)

Zwolf Indikatoren aus Abbildung 1 (links) beziehen sich auf soziookonomische Entwicklungen
und charakterisieren zentrale Merkmale der Weltgemeinschaft und deren Aktivitidten (vgl.
Steffen et al. 2015b, S. 83ff.). Erginzend hierzu beschreiben weitere zwolf Indikatoren die
Entwicklungen des Erdsystems mit dessen strukturellen und funktionalen Verdnderungen (vgl.
ebd.; s. Abbildung 1 rechts). Betrachtet man die Entwicklungen der 24 Indikatoren iiber den
Zeitraum von 1750 (Beginn der Industriellen Revolution) bis zum Jahr 2000 zeigt sich ein

deutlicher Anstieg bei allen Indikatoren seit etwa dem Jahr 1950:

,Many human activities reached take-off points sometime in the twentieth century
and have accelerated sharply towards the end of the century. The last 50 years have
without doubt seen the most rapid transformation of the human relationship with
the natural world in the history of humankind* (Steffen et al. 2004, S. 131).

Diese charakteristische Entwicklung im globalen Maf3stab wird auch als ,,Great Acceleration®

(engl. fiir ,,groe Beschleunigung) bezeichnet (vgl. u. a. Steffen et al. 2015b). So hat sich z. B.

innerhalb von 50 Jahren die Bevolkerungszahl verdoppelt, die globale Weltwirtschaft um das

15-fache gesteigert oder die Landwirtschaft wurde durch den erhohten Einsatz von kiinstlichen

Diingemitteln intensiviert (vgl. Steffen et al. 2007, S. 617). Die Entwicklungen des Erdsystems
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in Abbildung 1 (rechts) spiegeln diese Trends wider und verdeutlichen eine zunehmende
Intensitdt menschlichen Einflusses auf das Erdsystem (vgl. Steffen et al. 2004, S. 131). Dabei
wird jedoch festgehalten, ,,that the Great Acceleration has, until very recently, been almost
entirely driven by a small fraction of the human population, those in developed countries*
(Steffen et al. 2015b, S. 91). Hierbei wird insbesondere der gesteigerte Konsum innerhalb der
OECD-Lindern nach dem Zweiten Weltkrieg als wesentlicher Treiber betrachtet (vgl. Steffen
etal. 2011, S 743ff.). An diese Erkenntnisse ankniipfend wurde im Jahr 2009 das Konzept der
,Planetary Boundaries entwickelt (vgl. Rockstrom et al. 2009a; 2009b), das auch als planetare
Grenzen oder planetarische Leitplanken im deutschsprachigen Raum bezeichnet wird (vgl.
u.a. WBGU 2011, S. 34). Mit diesem Ansatz wurden die 6kologischen Belastungsgrenzen der
Erde definiert und damit ,,the safe operating space for humanity with respect to the Earth
system® (Rockstrom et al. 2009b, S. 472) aufgezeigt. Um irreversible und interdependente
Veridnderungen der Umwelt und hiermit verbundene Konsequenzen fiir die Menschheit zu
vermeiden, soll das Uberschreiten der festgelegten Grenzen méoglichst verhindert werden (vgl.
Rockstrom et al. 2009a). Durch menschliche Aktivititen, die im Rahmen der groBen
Beschleunigung zugenommen haben, sind bei vier von neun Erdsystemprozessen die
definierten Belastungsgrenzen quantitativ bereits tiberschritten (vgl. hierzu ausfiihrlich Steffen

et al. 2015a).

Climate change
Genetic
diversity V’/VWW

—/ N Novel entities

Functional . | TR
diversity, . fN

Biosphere integrity

\

/ ’/ /. P L } \\ \
Land-system | / 2\ \ | Stratospheric ozone depletion
change [ b ¢ \ |
| 4) )]
\\ ? //" } /"
\ \ A /’/’ . .
\ 4 Atmospheric aerosol loading
Freshwater use
\{ ) /
\\\ F o
Phosphorus ™ -
Nitrogen Ocean acidification
Biochemical flows
[ Beyond zone of uncertainty (high risk) B Below boundary (safe)
In zone of uncertainty (increasing risk) Boundary not yet quantified

Abbildung 2: Planetarische Grenzen
(Darstellung nach Steffen et al. 2015a, S. 736, © Science)
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In Abbildung 2 werden die iiberschrittenen planetaren Belastungsgrenzen in gelb und rot
dargestellt. Da nach Raworth (2017) die ©kologische Stabilitit und somit die zuvor
aufgezeigten planetarischen Grenzen untrennbar mit sozialer Gerechtigkeit verbunden sind, hat
die Entwicklungsokonomin das Konzept der ,,Planetary Boundaries* um elf soziobkonomische
Faktoren zum ,,Oxfam doughnut* erweitert. Zur sogenannten ,,social foundation* (Raworth
2012, S. 9) gehoren etwa die Erndhrungssicherheit, Bildung oder Geschlechtergerechtigkeit.
Hierdurch kann ein ,,environmentally safe and social just space for humanity to thrive in*
(Raworth 2012, S. 4) definiert werden. Obgleich es einige Kritik v. a. am Konzept der
,,Planetary Boundaries“ gibt?, zeigt sich, dass die relativ stabile Umwelt des Holozins, des
aktuellen Zeitabschnitts der Erdgeschichte, der vor knapp 11.700 Jahren begann, geféhrdet ist
(vgl. Rockstrom et al. 2009b, S. 472). Vor diesem Hintergrund haben Paul Crutzen und Eugene
Stoermer im Jahr 2000 ein neues Erdzeitalter vorgeschlagen: das Anthropozin (vgl.
Crutzen/Stoermer 2000; Crutzen 2002). Durch seine fundamentalen Eingriffe in das Erdsystem
ist der Mensch zu einem geologischen Faktor und planetarischen Gestalter geworden, sodass
nach Crutzen und Stoermer (2000) das Holozédn beendet und das Erdzeitalter des Menschen
begonnen hat. Auch wenn die Benennung nicht unumstritten ist3, bestehe die Moglichkeit, dass
Menschen sich durch die Bezeichnung ihrer zentralen Rolle als planetarischer Gestalter bewusst
werden, um als ,,planetary stewards® (Steffen et al. 2011) eine wiinschenswerte Zukunft zu
definieren und zu gestalten: ,,[I]ts [the Anthropocene’s] true significance lies in how it can be
used to guide attitudes, choices, policies and actions that influence the future* (Bai et al. 2016,
S. 351). Das Anthropozén wird somit laut Kersten, ungeachtet der Formalisierung, zu einem
reflexiven Konzept (vgl. 2014, S. 19), das vielfiltige intellektuelle Herausforderungen mit sich
bringt und gleichsam auch politisch motiviert ist (vgl. Gérg 2016, S. 30; Diirbeck 2022, S.
31ff.). Sommer und Welzer heben hervor, dass es eines ,,Transformationsdesigns** (2017)

bedarf, um die natiirlichen Lebensgrundlagen nicht zu gefdhrden und kiinftige

2 Bauried! (2016) kritisiert u. a. das Konzept mit Bezug zur kollektiven Verantwortung. Fiir einen Uberblick zur
Kritik am Konzept siche Biermann und Kim (2020).

3 Es mehrt sich Kritik an der mitschwingenden kollektiven Verantwortung, die der Begriff ,,anthropo* (griech. fiir
Mensch) impliziert (vgl. z. B. Malm/ Hornborg 2014). Weder der Mensch noch die gesamte Menschheit, ,,sondern
ganz konkrete Menschen, [...] in den Sozial- und Wohlstandsokonomien der OECD-Welt“ (Gebhardt 2016, S. 38)
seien zum erdgeschichtlichen Faktor geworden.

4 Sommer und Welzer gehen mit Blick auf die strukturelle Nicht-Nachhaltigkeit und einer einhergehenden
Uberschreitung der planetaren und sozialen Belastungsgrenzen davon aus, dass sich Gesellschaften zwangsweise
verdndern bzw. transformieren miissen (vgl. 2017, S. 45ff.). Dabei besteht entweder die Moglichkeit, aktiv diese
Transformation im Sinne einer wiinschenswerten Zukunft zu gestalten (,,by design®) oder diese mit allen
Unsicherheiten und potenziellen Gefahren auf sich zukommen zu lassen (,,by desaster) (vgl. ebd.).
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Entwicklungschancen zu erhalten. Der WBGU hat daher bereits 2011 in seinem

Hauptgutachten auf die Notwendigkeit einer ,,GroBen Transformation‘® hingewiesen:

,Angesichts des Ausmales, der Dynamik sowie der engen Interaktionen der
Megatrends des Erdsystems und der Megatrends der globalen Wirtschaft und
Gesellschaft wird deutlich, dass die Transformation zur Nachhaltigkeit eine GroBe
Transformation werden muss. Hinsichtlich der Eingriffstiefe ist sie vergleichbar mit
den beiden fundamentalen Transformationen der Weltgeschichte: der
Neolithischen Revolution, also der Erfindung und Verbreitung von Ackerbau und
Viehzucht, sowie der Industriellen Revolution, die den Ubergang von der Agrar-
zur Industriegesellschaft beschreibt. Sie muss zudem innerhalb der planetarischen
Leitplanken verlaufen und innerhalb eines engen Zeitfensters mit groer Prioritét
vorangetrieben werden.“ (WBGU 2011, S. 66)

Transformation wird im Rahmen dieser Arbeit dabei wie folgt verstanden: ,,Transformation [...]
is defined as the capacity to create untried beginnings from which to evolve a fundamentally
new way of living when existing ecological, economic, and social conditions make the current
system untenable” (Stockholm Resilience Centre 2012). Der WBGU (2011) bezieht sich in
seiner Begriffssetzung dabei auf Polanyi (1973), der sich mit dem Umbau der
Gesellschaftsordnung im Kontext der Industriellen Revolution befasst hat und die komplexen
Entwicklungen als ,,Great Transformation* beschreibt. Die Ziele fiir eine Transformation zur

Nachhaltigkeit im 21. Jahrhundert werden folgendermallen charakterisiert:

,,Produktion, Konsummuster und Lebensstile miissen so veridndert werden, dass
Treibhausgasemissionen im Verlauf der kommenden Dekaden auf ein Minimum
reduziert (Dekarbonisierung der Energiesysteme und Gestaltung klimavertriglicher
Gesellschaften), essentielle Ressourcenknappheiten (vor allem Land, Wasser,
strategische  mineralische = Ressourcen) durch signifikante Ressourcen-
effizienzsteigerungen minimiert und abrupte Verdnderungen im Erdsystem
(Kipppunkte) durch Wirtschafts- und Entwicklungsstrategien, welche die
Leitplanken des Erdsystems (planetary boundaries) beriicksichtigen, vermieden
werden konnen.” (WBGU 2011, S. 87)

Somit ist die Einhaltung der planetaren Leitplanken oberstes Ziel des vom WGBU (2011)
skizzierten tiefgreifenden Wandels. Dabei sollen jedoch auch die ,,social boundaries® (vgl.
Raworth 2017) Beriicksichtigung finden. Als Orientierung fiir die Zielerreichung konnen dabei
die im Rahmen der Agenda 2030 von den Vereinten Nationen 2015 verabschiedeten 17 Ziele

fiir nachhaltige Entwicklung (engl. Sustainable Development Goals [SDG]) angesehen werden.

> Der Begriff ,,GroBe Transformation® wird trotz Definition vom WBGU (2011) auch kritisch beispielsweise von
Klein als inhaltsleerer ,,diffus-unverbindliche[r] Allerweltbegriff (2013, S. 30) beschrieben.
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Sie stellen einen ,Kompass fiir eine nachhaltige Zivilisation im 21. Jahrhundert®
(Schneidewind 2018, S. 107) dar und bilden gleichzeitig einen ,Motor fiir die GroBe
Transformation® (ebd., S. 116). Auch der in den 1980er-Jahren veroffentlichte Brundlandt-
Report (vgl. WCED 1987) gilt als ,,Schliisseldokument* fiir eine nachhaltige Entwicklung und
definiert diese wie folgt: ,,Sustainable development is development that meets the needs of the
present without compromising the ability of future generations to meet their own needs*
(WCED 1987). Der WBGU weist unter Bezugnahme auf die Transitionsforschung und Analyse
weiterer historischer Transformationsprozesse allerdings auf die Komplexitidt einer so
verstandenen ,,Grofen Transformation zur Nachhaltigkeit hin (vgl. 2011, S. 101ff.). So wird
etwa angemerkt, dass Transformationen in der Regel ,,kein eindeutiges Zentrum [haben], von
dem sie ausgehen und sie [...] schwer steuerbar [sind]*“ (WBGU 2011, S. 90). Dies liege auch
daran, dass sich ,,uniiberschaubare Eigendynamiken von Prozessen und Strukturen“® (ebd.)
entwickeln konnen. Schneidewind benennt insgesamt sieben Wenden, die fiir eine ,,Grofle
Transformation” vonnéten sind. Dazu gehoren eine Wohlstands- und Konsumwende, eine
Energiewende, eine Ressourcenwende, eine Mobilititswende, eine Erndhrungswende, eine
urbane Wende und eine industrielle Wende (vgl. 2018, S. 172ff.). Fiir deren Umsetzung werden
vom WBGU insbesondere politische Steuerungsinstrumente, Technologien sowie ein
Wertewandel als notwendige Voraussetzungen fiir den Transformationsprozess gesehen (vgl.
2011, S. 68). Der Wertewandel hat dabei laut WBGU bereits eingesetzt und bezieht sich
insbesondere auf eine Uberbriickung der Kluft zwischen Einstellungen und Verhalten (vgl.

ebd., S. 71ff, 81):

,Die Feststellung, dass weltweit viele Menschen eine ausgeprédgte Sensibilitét
gegeniiber Umweltfragen aufweisen und in Umfragen die Bereitschaft zeigen, fiir
eine nachhaltigere Wirtschafts- und Lebensweise einzutreten und technologische
Neuerungen zu akzeptieren, bedeutet allerdings nicht, dass auch schon eine breite
tatsdchliche Abkehr von nicht nachhaltigen Praktiken stattgefunden hétte und
konkrete umweltpolitische Reformen wie etwa die Einfiithrung oder Erh6hung von
Okosteuern oder die Einfiihrung von Umweltstandards von den Biirgern
uneingeschrinkte Zustimmung erfahren.“ (WBGU 2011, S. 82)

Kopatz etwa nennt Routinen, Verlustingste oder die Medien als Griinde, warum Menschen
nicht das tun, was sie fiir richtig halten und daher auf individueller Ebene der

Transformationsprozess nur stockend vorangebracht wird (vgl. 2018, S. 54{f.). Die Abbildung

6 Mit der Eigendynamik von gesellschaftlichen Entwicklungen und den damit verbundenen Herausforderungen
fiir eine ,,GroBe Transformation* befassen sich ausfiihrlich Sommer und Welzer (2017, S. 95ff.).
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37 verdeutlicht dabei, dass zahlreiche Faktoren und Prozesse nachhaltigeres Verhalten bedingen

und fiir eine ,,Grof3e Transformation* beriicksichtigt werden miissen.

Grundlegende Kompetenzen und Haltungen

Wissen, Selbstwirksamkeit, Kontrolle, Gewohnheiten, Erfahrungen, Handlungsalternativen

Grundlegende Annahmen, Werte und Normen

Moral Awareness

Aktivierung der
normbezogenen
Perspektive

Aktivierung der
eigenen
Verbindlichkeit
Kostenabschéatzung
Bewertung der
Ergebnisse

Entscheidung fir
Handlungsalternativen

Entscheidung hinsichtlich
der Art der Handlung

Entwicklung von
Zielen

Entwicklung von
Handlungsplédnen

Initiierung
Aufrechterhaltung

Problem, Gegenstand
Moral Intensity
AusmaB, Anzahl

Beteiligte, Konsequenzen,

Zeitliche Nahe,
Psychologische Distanz,
Komplexitat und

Umgebung und
Kontext
Kultur, Soziale
Normen, Handlungs-
bedingungen und
Alternativen,
Stressauslésende

Soziale Faktoren

Soziale
Unterstitzung,
Soziale Kohasion,
Einstellungen,
Normen und Werte
in Bezugsgruppen,

Vernetztheit, Dilemmata Bedingungen Sozialer Konsens

Abbildung 3: Einflussfaktoren und Prozesse nachhaltigkeitsorientierten Verhaltens
(Darstellung verdndert nach Bamberg et al. 2018, S. 21)

Diverse Autor*innen sind sich dabei einig, dass ,,ein nicht nachhaltiger Produktions- und
Konsumstil sowie das Fehlen notwendiger Rahmenbedingungen* (Wiegandt 2014, S. 67)

zentrale Hindernisse fiir eine nachhaltige Entwicklung sind:

,Die zukunftsvergessene und innovationsversessene Kultur des unbegrenzten
Wachsens und Konsumierens ist ein Endzeitphdnomen. Eine Gesellschaft, die liber
ihren Fortbestand angesichts sich dramatisch verdndernder Umweltbedingungen
nicht nachdenkt, kann nicht fortbestehen.” (Sommer/Welzer 2017, S. 12)

Gopel verdeutlicht daher die Notwendigkeit eines ,,Great Mindshift*, der als kultureller Wandel
verstanden werden kann, damit auch institutionelle Regelungen wirksam umgesetzt und eine
Transformation gelingen kann (vgl. 2016). Wie beispielsweise Schneidewind (vgl. 2018, S.
1044f.) skizziert, bezieht sich auch Gopel dabei insbesondere auf die Weiterentwicklung der

Wirtschaftsordnung:

7 Auf eine ausfiihrliche Darstellung sowie eine Definition der Begrifflichkeiten in der Abbildung wird an dieser
Stelle verzichtet. Diese sind bei Bamberg et al. (2018, S. 17ff.) zu finden. Die Abbildung soll an dieser Stelle v. a.
die Komplexitit verdeutlichen, durch welche nachhaltigkeitsorientierte Verhaltensweisen geprigt werden.
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,,Our task is to fill the reservoir of social and cultural inventions with ideas, norms,
principles and values that support a de-commodified view of human needs, nature
and money, based on twenty-first century natural and social sciences that include
many non-quantifiable variables. They provide alternative meaning, legitimacy and
practice options for everyone engaging in the highly political struggles over
transformations for sustainable development.” (2016, S. 5)

Konkret werden vor diesem Hintergrund ,,Alternativen zum Wachstumsparadigma* (Sommer
2014, S. 33) diskutiert, um eine ,reduktive Moderne* (Sommer/Welzer 2017, S. 51) zu
gestalten. Dafiir braucht es jedoch alternative Entwicklungs- und Wohlstandsvorstellungen und
eine Orientierung an diesen (vgl. Schneidewind 2018, S. 453). Sommer und Welzer zeigen
beispielhaft Wege auf, wie eine Reduktion gestaltet und ,,das Weniger* sozial organisiert
werden kann (vgl. 2017, S. 109ff, S. 173ff.).

Insgesamt wird an den Ausfiihrungen deutlich, dass es bei der ,,GroBen Transformation* nicht
um eine einzige Transformation, sondern vielmehr um viele einzelne Wenden geht, die jedoch
stark voneinander abhingen. Dabei kommt einem kulturellen Wandel verbunden mit einem
,Great Mindshift* eine wichtige Bedeutung zu. Unterschiedlichste Akteursgruppen sind damit
fir eine ,,GroBe Transformation“ relevant und notwendig. Politik, Wirtschaft und
Zivilgesellschaft miissen dabei Hand in Hand den Wandel gestalten (WBGU 2011, S. 68ff.,
87). Personen, welche im Einklang mit dem Grofteil ihrer Werte im Sinne von Nachhaltigkeit
agieren, kommt vor diesem Hintergrund eine besondere Bedeutung fiir eine ,,GroBe

Transformation® zu (vgl. ebd., S. 84). Dies wird im nachfolgenden Kapitel vertieft.

2.2 Akteure der Transformation: Das Konzept der ,,Change Agents* in

Theorie und (schulischer) Praxis

Wie u. a. Grin et al. (2010) mit Bezug zur Transitionsforschung aufzeigen und auch der WBGU
(2011) hervorhebt, kommt einzelnen Akteur*innen und Akteursgruppen eine zentrale Rolle bei
der in Kapitel 2.1 skizzierten notwendigen Transformation zu: ,,Um die Vision einer
Nachhaltigen [sic!] Entwicklung voranzutreiben, um diese ,Utopie zu ermoglichen [...] bedarf
es engagierter Akteure — kollektiver und individueller Pioniere des Wandels* (Schneidewind
2018, S. 297). Diese ,,Pioniere des Wandels* werden dabei auch als Change Agents (vgl. z. B.
Kristof 2010) bezeichnet®. In diesem Kapitel wird neben der Begriffsdefinition auch die

Relevanz der Change Agents fiir eine ,,GroBBe Transformation* aufgezeigt sowie mogliche

8 In der Literatur werden die Begriffe nahezu synonym verwendet. Im Rahmen dieser Arbeit wird vornehmlich
der Begriff ,,Change Agents” bzw. die deutschsprachige Ubersetzung ,,Agenten des Wandels* gebraucht, da aus
Sicht der Autorin nicht jede bzw. jeder Agent des Wandels gleichzeitig auch ein*e Pionier*in ist bzw. sein muss.
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Akteursgruppen benannt. Dabei zeigt sich, dass dem Change-Agent-Ansatz auch eine Relevanz
fiir schulische Bildungsprozesse zukommit.

Wie Sommer und Schad zeigen, hat das Konzept der Change Agents seinen Ursprung in der
Diffusionsforschung sowie dem betriebswirtschaftlichen Changemanagement (vgl. 2014, S.
48). Neben der Betriebswirtschaftslehre ist der Ansatz zudem in der Psychologie und der
Soziologie zu verorten (vgl. Kristof 2010, S. 38). Im Kontext der ,,Groen Transformation‘
werden als Agenten des Wandels mit Bezug zum WBGU ,,strategische Akteure definiert, die
als (z. T. unerkannte) Pioniere beim sozialen Wandel vorangehen und ein Bewusstsein seiner
Chancen verbreiten* (2011, S. 257). Dieser Definition folgend charakterisiert Kristof Change

Agents wie folgt:

»Change Agents haben eine iiberzeugende Verdnderungsidee und eine erste Idee
fiir deren Umsetzung. Sie vernetzen sich und gewinnen wichtige Mitstreiter. So
schaffen sie es, die kritische Masse fiir die Verdnderungen zu gewinnen. Danach
entwickeln sie die Idee in Schritten gemeinsam weiter. Die Verdnderung von
Routinen, der Rahmenbedingungen, die Bildung neuer Institutionen, ein
Paradigmenwechsel oder Ahnliches schlieBen den Prozess ab.“ (2010, S. 38)

Welzer hebt hervor, dass fiir die ,,Grofle Transformation* Leitvorstellungen fiir die Gestaltung
und Umsetzung des Verdnderungsprozesses notwendig sind (vgl. 2014, S. 58), was bereits in
Kapitel 2.1 aufgefiihrt wurde. Diese konnen Agenten des Wandels liefern, da sie als
,Keimzellen gesellschaftlicher Verdnderung und als ,Motoren der Transformation
angesehen werden (vgl. Schneidewind 2018, S. 460): ,,Sie bezeugen, dass eine Transformation
zur Nachhaltigkeit moglich ist und gesellschaftliche Spielrdume fiir die Umsetzung der
entsprechenden Werte und Positionen in konkrete Handlungen existieren (WBGU 2011, S.
84). Dabei hinterfragen die Agenten des Wandels stets das ,,Weiter-so-wie-bisher* und zeigen
zugleich alternative Denkweisen und Handlungswege auf (vgl. ebd., S. 257). Diese gelebte
,Gegenpraxis® der Change Agents kann zum Mitmachen motivieren und zugleich aufzeigen,
wie Verdnderungen im Kleinen bzw. im GroBen durch das Zusammenfiigen vieler
Erfolgsgeschichten moglich ist (vgl. Welzer 2015, S. 32ff.; Sommer/Welzer 2017, S. 173ff.).
Das Konzept und die Wirkung von Agenten des Wandels wird jedoch auch kritisch diskutiert
(vgl. dazu u. a. Deflorian 2020).

In Bezug auf Fihigkeiten, die Change Agents mitbringen miissen, hebt Schneidewind (vgl.
2018, S. 465) insbesondere das ,,Selbst denken* mit Bezug zum gleichnamigen Buch von
Welzer (2013) hervor, was eine zentrale Voraussetzung ist, damit Agenten des Wandels die
,Zukunftskunst“ (Schneidewind 2018, S. 463) bzw. die ,,Kunst des gesellschaftlichen
Wandels* (ebd., S. 297) beherrschen. Diese wird englischsprachig auch als ,transformative
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literacy*® bezeichnet und meint ,die Fiihigkeit, Informationen iiber gesellschaftliche
Verdnderungsprozesse zu verstehen und eigenes Handeln in diese Prozesse einzubringen‘
(Schneidewind 2013, S. 82, Hervorh. im Original). Diese zeichnet sich im Wesentlichen durch
drei Wissensformen aus, die fiir Verdnderungen durch Agenten des Wandels verstanden und
angewendet werden miissen (vgl. Singer-Brodowski/Schneidewind 2014, S. 131). Dazu
gehoren das Systemwissen (,, Wissen dariiber, was ist*), das Zielwissen (,, Wissen dariiber, was
sein und was nicht sein soll*“) sowie das Transformationswissen (,, Wissen dariiber, wie wir vom
Ist- zum Soll-Zustand gelangen*) (vgl. Pohl/Hirsch Hadorn 2008, S. 11). Die Wissensformen

werden im Transition-Zyklus weiter konkretisiert, was in Abbildung 4 dargestellt ist.

Systemwissen Zielwissen

Transition

o
=3
w—lmy
<
<

.

o
2 & Lernen

Abbildung 4: Transition-Zyklus
(Darstellung nach Singer-Brodowski/Schneidewind 2014, S. 135,
© Umweltdachverband GmbH)

Zusitzlich zum ,Wissen, das Change Agents mitbringen sollten, miissen weitere
Anforderungen erfiillt werden, um wirksam einen Beitrag zur Transformation leisten zu
konnen. Zusammenfassend ist dies in Tabelle 1 aufgefiihrt und bezieht sich neben der

Dimension ,,Wissen* auf spezifische ,,Fihigkeiten“ und eine entsprechende ,,Haltung“!°. Die

? Der Begriff , literacy* wird dabei als kulturelle Praktik der ,.Lese- und Schreibfihigkeit von Schneidewind
verstanden (vgl. 2014, S. 119) und auf die Transformationsdebatte analog zu Scholz (2011) iibertragen, die den
Begriff erstmalig auf den Umwelt- und Nachhaltigkeitsdiskurs angewendet hat: ,,Der ,Literacy‘-Begriff hat seine
besondere metaphorische Kraft durch seine Néhe zur Idee des Erwerbs von Sprache. Auch das Erlernen und die
Beherrschung einer Sprache ist ein sich in vielen Stufen vollziehender Prozess* (Schneidewind 2014, S. 120). Fiir
einen Uberblick iiber die Dimensionen einer transformative literacy sei auf Schneidewind (2013, S. 83ff.)
verwiesen.

19 Die drei Dimensionen werden an dieser Stelle nicht tiefer gehend beleuchtet. Fiir eine Begriffsabgrenzung siehe
Schneidewind (vgl. 2018, S. 460ff.).
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in der Tabelle 1 aufgelisteten Anforderungen basieren dabei auf der Interviewstudie von Kristof
und zeigen, wie vielfiltig Agenten des Wandels qualifiziert sein miissen (vgl. 2010, S. 72).
Basierend auf diesen Anspriichen konnen sie so einen Beitrag zum ,,Transformationsdesign‘
(Sommer/Welzer 2017) leisten, wie u. a. Schneidewind verdeutlicht (vgl. 2018, S. 470). Der
WBGU hebt hervor, dass Change Agents sowohl einzelne Personen als auch kleinere Gruppen

von Menschen sein konnen (vgl. 2011, S. 257). Es existieren bereits heute zahlreiche Agenten

des Wandels fiir eine ,,Grofe Transformation* (vgl. ebd., S. 260ff.).

Vision Lust auf Interaktions- | Wirkméchtig- Fach- und
Verinderung freudigkeit keit Prozesswissen
Wissen, wo man Motivation und Integritit Positive Fachwissen und
hinwill und Idee Engagement Einschétzung der gesunder
zum Ansatzpunkt Gewinnende eigenen Handlungs- | Menschenverstand
der Verdnderung Neugier, Lust auf Personlichkeit fahigkeit und
Neues, Risiko- Féhigkeit, andere Prozesswissen:
Orientierung an bereitschaft Kommunikations- damit mitzureiflen Informations- und
einem an die stirke Wissensmanage-
Situation Spontanitit und Instinkt fiir kritische ment, Fiihrung,
angepassten eine gewisse Einfiihlungs- Punkte in Kommunikation,
Zielsystem Unverfrorenheit, vermdgen, komplexen Verinderungs-
unbequeme Fragen | Analysefdhigkeit Systemen, Gespiir kultur
Kreativitét und zu stellen und auch in komplexen fiir Timing
vorausschauendes ungewohnliche Systemen Professioneller
Umgehen mit sich Wege zu gehen Ausdauer, Umgang mit
abzeichnenden Konflikt- und Frustrationstoleranz, dynamischen
gesellschaftlichen Lernfahigkeit Machtbasis Systemen
Problemen
Uberzeugungs- Vorbildwirkung Reflexionsfihigkeit,
und Durch- Umgang mit
setzungsfahigkeit Scheitern
Haltung | Fiahigkeiten | Wissen

Tabelle 1: Anforderungen an erfolgreiche Change Agents
(Darstellung nach Schneidewind 2018, S. 462 mit Bezug zu Kristof 2010, S. 112,
© Fischer Taschenbuch)

Das verdeutlicht beispielsweise der Zukunftsalmanach, der ,,Geschichten vom guten Umgang
mit der Welt* aufzeigt (vgl. Welzer et al. 2015; Giesecke et al. 2016). Dabei wird deutlich, dass
Change Agents in verschiedenen Feldern tétig sein konnen und verschiedenste Aufgaben und
Rollen iibernechmen'’. Dies ist iiberblicksartig in Abbildung 5 dargestellt. Neben diesen in der
Abbildung 5 aufgelisteten Akteursgruppen wird auch Lehrkriften eine zentrale Funktion als
Change Agents zugesprochen (vgl. u. a. Ettling 2012): ,Lehrpersonen spielen [...] eine

bedeutsame Rolle, da sie sowohl auf der Ebene der Schiilerinnen und Schiiler als auch auf

' Die in der Abbildung 5 dargestellten Rollen werden an dieser Stelle nicht vertieft. Dies ist umfassend bei
Schneidewind (vgl. 2018, S. 297ff.) nachzulesen.
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institutioneller Ebene Verdnderungen anstoBen konnen* (Bedehdsing 2020, S. 251). Im
deutschsprachigen Raum wurden Lehrpersonen insbesondere durch die UNESCO-Roadmap
zur Umsetzung des Weltaktionsprogramms ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung* als Agenten
des Wandels bezeichnet (vgl. DUK 2014, S. 20): ,Lehrende und Multiplikatoren sind
wirkungsvolle Change Agents fiir die Ausrichtung von Bildung auf nachhaltige Entwicklung®
(ebd.). In der Geographiedidaktik als Bezugsfach der vorliegenden Arbeit wird das Konzept
ebenfalls mit Bezug zu Lehrkriften aufgegriffen (vgl. u. a. Bedehising/Padberg 2017; Meyer
2018b, S. 95; Bedehising 2020).

Wissenschaft Politik
Moglichkeitsraume skizzieren Institutionelle Rahmen fiir
und Wege aufzeigen wiinschenswerte Zukiinfte
schaffen
Unternehmen Zivilgesellschaft
Technologische und Wiinschenswerte Zukiinfte
okonomische Ressourcen fiir begriinden
den Umbau bereitstellen

Abbildung 5: Rollen verschiedener Akteursgruppen fiir die ,,Grofle Transformation*
(Darstellung nach Schneidewind 2018, S. 298, © Fischer Taschenbuch)

Lehrkrifte miissen dabei als Change Agents jedoch, wie beispielsweise Bedehésing aufzeigt,
bestimmte Kompetenzen mitbringen, wie sie unter Bezugnahme verschiedener BNE-
Kompetenzmodelle!? und einer Interviewstudie mit Lehrpersonen verdeutlicht (vgl. 2020, S.
252ff.). Meyer hebt vor diesem Hintergrund die Relevanz einer ,,sustainability worldview**3
nach Nolet (2016) fiir Lehrkrifte als Agenten des Wandels hervor (vgl. 2018b, S. 95). Die
UNESCO-Roadmap ,,ESD for 2030 erweitert den Blick von Lehrkriften zudem auf

Schiiler*innen, die selbst durch Lerngelegenheiten zu Agenten des Wandels werden sollen:

12 Ein Uberblick iiber die unterschiedlichen Kompetenzmodelle im Zusammenhang mit einer BNE findet sich z.
B. bei Lehmann et al. 2013.

13 Nolet charakterisiert eine ,,sustainability worldview” als ,,holistic phenomenon that involves a combination of
values, knowledge, dispositions and agency“ (2016, S. 64): ,,The new type of thinking we need today is a
sustainability worldview — seeing and interacting with the world through the lens of sustainability” (ebd., S. 62).
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,.Lehrende sollten die Rolle von Moderatoren einnehmen, die Lernende
unterstiitzen und Maoglichkeiten schaffen, Lernende in der notwendigen
Transformation zu begleiten. Zudem sollten sie Expertinnen und Experten fiir den
Aufbau und die Vermittlung von Wissen fiir eine nachhaltige Zukunft sein.
Lehrende konnen zum Beispiel innovative piddagogische Methoden anwenden, um
Lernende in die Lage zu versetzen, zu Change Agents zu werden.” (UNESCO/DUK
2021, S. 30, Hervorh. im Original)

Anhand der Ausfithrungen in diesem Kapitel wird deutlich, dass Agenten des Wandels mit
ihren Praktiken ein wesentlicher Beitrag fiir das Gelingen einer ,,Grofe Transformation®
zugesprochen wird. Auch (schulischen) Bildungsprozessen kommt dabei eine zentrale Rolle
zu, denn Lehrkrifte konnen und sollen im Rahmen von Unterrichtsprozessen als Change Agents
fungieren, um Lernende zu befdhigen, selbst Agenten des Wandels zu werden. Der Diskurs um
(schulische) Agenten des Wandels erfolgt dabei insbesondere mit Bezug zum iibergeordneten
Bildungskonzept BNE, was daher im nachfolgenden Kapitel 2.3 tiefer gehend eingefiihrt und
beleuchtet wird. Mit der Ansicht von Lehrkriften als Agenten des Wandels wird dabei der
Pramisse gefolgt, dass Bildungsprozesse einen Beitrag zur ,,Grofen Transformation® leisten
konnen und sollen (vgl. zu der Debatte u. a. Krdmer 2018). Diesem Ansatz wird analog zum

WBGU (2011) in der vorliegenden Arbeit gefolgt, was ebenfalls in Kapitel 2.3 prézisiert wird.

2.3 Bildung fiir die Transformation: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

im Kontext transformativer Bildungsprozesse
Der WBGU hervor, dass neben der Politik oder der Forschung zu Nachhaltigkeitsthemen, auch

dem Bildungsbereich eine zentrale Rolle fiir das Gelingen einer ,,Grolen Transformation‘

zukommt (vgl. 2011, S. 375ff.):

,Die Chancen fiir eine erfolgreiche Transformation in eine klimavertréigliche,
nachhaltige Gesellschaft erhohen sich aus Sicht des WBGU betrichtlich, wenn [...]
in der Bevolkerung transformationsrelevantes Wissen durch Bildung etabliert bzw.
gestirkt werden kann. In diesem Zusammenhang kommt auch dem Bildungssektor
eine wachsende Verantwortung zu.“ (WBGU 2011, S. 375)

In Kapitel 2.2 wurde bereits aufgezeigt, dass Lehrkridfte im Rahmen schulischer
Bildungsprozesse die Rolle von Agenten des Wandels einnehmen konnen. Rieckmann hebt
jedoch hervor, dass ,nicht jede Art von Bildung [...] eine nachhaltige Entwicklung
[unterstiitzt]* (2019, S. 81). Lernende werden somit nicht ,,automatisch* zu Change Agents. In
diesem Kapitel wird daher der Beitrag von (schulischer) Bildung fiir die ,,Grofle

Transformation® diskutiert.
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Die Forderung, dass Bildung einen Beitrag zur Nachhaltigkeit leisten soll, ist nicht neu. Bereits
auf der Konferenz der Vereinten Nationen iiber die Umwelt des Menschen 1972 wurde die
Rolle der ,,Erziechung in Umweltfragen® im Prinzip 19 der Stockholmer Erkldrung aufgegriffen
(vgl. UNESCO/DUK 2021, S. 66). Das 2014 begonnene und an die UN-Dekade Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (2005-2014) ankniipfende UNESCO Weltaktionsprogramm BNE
(WAP) (2015-2019) stellt etwa fest:

-BNE befdhigt Lernende, informierte Entscheidungen =zu treffen und
verantwortungsbewusst zum Schutz der Umwelt, fiir eine bestandsfdhige
Wirtschaft und einer gerechten Gesellschaft fiir aktuelle und zukiinftige
Generationen zu handeln und dabei die kulturelle Vielfalt zu respektieren. Es geht
um einen lebenslangen Lernprozess, der wesentlicher Bestandteil einer
hochwertigen Bildung ist. BNE ist eine ganzheitliche und transformative Bildung,
die die Lerninhalte und -ergebnisse, Pddagogik und die Lernumgebung
beriicksichtigt. Thr Ziel / Zweck ist eine Transformation der Gesellschaft.” (DUK
2014, S.12)

In dem sich seit 2020 anschlieBenden UNESCO-Programm ,,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung: die globalen Nachhaltigkeitsziele verwirklichen* (BNE 2030) wird die Rolle der
Bildung fiir die Erreichung der 17 SDGs (s. Kapitel 2.1) in das Zentrum gestellt. Auch der
Beitrag einer BNE fiir das Gelingen einer ,,Groen Transformation® wird in der UNESCO-
Roadmap zu BNE 2030 aufgegriffen und in den Fokus genommen (vgl. UNESCO/DUK 2021,
S.8):

»BNE muss sich auf die groBe Transformation konzentrieren, die fiir eine
nachhaltige Entwicklung notwendig ist, und entsprechende Bildungsmafnahmen
anbieten. Die Idee der groBen Transformation impliziert Verdnderungen im
individuellen Handeln, die mit der Reorganisation gesellschaftlicher Strukturen
verflochten sind, und sie braucht BNE, um die Transformation in eine gerechtere
und nachhaltigere Richtung zu lenken.” (UNESCO/DUK 2021, S. 18)

Lernergebnis einer BNE sei demnach ,,Menschen [zu befidhigen], Verantwortung fiir heutige
und zukiinftige Generationen zu iibernehmen und aktiv zur gesellschaftlichen Transformation
beizutragen* (ebd., S. 8). Lernende zu transformativem Handeln zu ermutigen, wird dabei als
wesentlicher Beitrag von ,,BNE 2030 verstanden (ebd., S. 18). Geographieunterricht kommt
in diesem Zusammenhang eine besondere Bedeutung zu, da er von verschiedenen Autor*innen
als Kernfach fiir das iibergeordnete Bildungsziel BNE gesehen wird (vgl. u. a. Gryl/Budke
2016, S. 58ff.). Auch in den Bildungsstandards ist der Beitrag des Faches fiir BNE
aufgenommen (vgl. DGfG 2020, S. 7). Seit dem Hauptgutachten des WBGU (2011) sind im
Kontext von BNE dabei die Begrifflichkeiten der ,,Transformationsbildung®“ und
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wtransformativen Bildung* in den Fokus geriickt (vgl. Singer-Brodowski 2016; Lingenfelder
2020, S. 26ft.). Unter einer ,,Transformationsbildung* versteht der WBGU dabei, Erkenntnisse
aus der Transformationsforschung wie etwa iiber die globalen Umweltprobleme und deren
Auswirkungen zu vermitteln (vgl. 2011, S. 24, 374). So soll sie ,,Ziele, Werte und Visionen
[generieren], um dem Handeln Einzelner die notwendige Richtung zu geben (ebd., S. 374).
,» I ransformative Bildung“ hingegen ,,generiert ein Verstindnis fiir Handlungsoptionen und
Losungsansitze. Entsprechende Bildungsinhalte betreffen z. B. Innovationen, von denen eine
transformative Wirkung zu erwarten oder bereits eingetreten ist* (ebd., S. 24). Dabei mehrt sich
jedoch die Kritik an der Definition des WBGU (2011). Die zentralen Kritikpunkte werden
nachfolgend konkretisiert und erlauben auch Riickschliisse fiir die generelle Debatte im
Zusammenhang mit BNE bzw. eines in den Rahmendokumenten der UNESCO geforderten
Beitrags von Bildung fiir das Gelingen einer ,,Grofen Transformation®.

Zum einen wird an den Definitionen des WBGU (2011) kritisiert, dass diese einem
instrumentellen Verstindnis von Bildung folgen (vgl. z. B. Kriamer 2018; Getzin/Singer-
Brodowski 2016, S. 39ff.). Bildung werde dabei ,in den Dienst gesellschaftlicher
Transformationsprozesse im Kontext Nachhaltigkeit [gestellt]* (Singer-Brodowski 2016, S.
131): ,Kritisch angemerkt wird bei solch einer Bildung FUR Nachhaltigkeit, dass sie
Lernprozesse instrumentalisiere und die Lernenden zu wenig dazu ermuntere[,] in einem [...]
kontroversen Diskurs iiber Nachhaltigkeit zu partizipieren* (ebd. 2016, S. 132).
Rahmendokumente zum Bildungsprogramm der UNESCO, aber auch
Nichtregierungsorganisationen im Bereich der Nachhaltigkeitsbildung, greifen dabei, wie Vare
und Scott aufzeigen, verstérkt auf diese instrumentelle Ausrichtung zuriick (vgl. 2007, S. 193).
Dies unterstreichen auch die Zitate zu Beginn des Kapitels. Neben der instrumentellen
Stromung, der sogenannten ESD 1, beschreiben Vare und Scott (2007) bzw. Wals (2011) dabei
auch eine kritisch-emanzipatorische Ausrichtung, eine ESD 2, innerhalb der BNE: ,,We see
ESD 1 as the promotion of informed, skilled behaviours and ways of thinking [...] and ESD 2
as building capacity to think critically about what experts say and to test ideas, exploring the
dilemmas and contradictions inherent in sustainable living* (Vare/Scott 2007, S. 191). Geht es
bei einer ESD 1 vermehrt darum, dass von Expert*innen festgelegte Wissen in Bezug auf
Nachhaltigkeit bestmoglich in die Handlungspraxis umzusetzen, steht bei einer ESD 2 das
kritische Hinterfragen dieses Wissens und die Diskussion vermeintlich nachhaltigerer Ansitze
im Vordergrund (vgl. ebd., 193ff.). In der Geographiedidaktik wird eine ESD 1 dabei etwa von
Pettig (2021) oder durch Gryl und Budke (2016) kritisiert, da ,,SchiilerInnen [...] entmiindigt

werden, denn [...] sie [lernen] nicht das Fiir und Wieder [sic!] bestimmter Handlungsoptionen
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kennen, was die Grundlage fiir begriindete Entscheidungen wire, sondern werden in ihren
Handlungen determiniert* (ebd. 2016, S. 68). Mit ESD 1 gehe entsprechend die Gefahr einer
Uberwiiltigung und Instrumentalisierung von Lernenden einher, was insbesondere mit Bezug
zum Beutelsbacher Konsens* als problematisch zu beschreiben sei (vgl. dazu ausfiihrlich auch
Singer-Brodowski 2018, S. 27ff.). Aus diesem Grund préferiert Wals (2011) den kritisch-
emanzipatorischen  Ansatz fiir Bildungskontexte. Selbiges gilt auch fiir die
erziehungswissenschaftliche (vgl. Getzin/Singer-Brodowski 2016), aber auch fiir die
geographiedidaktische Literatur (vgl. Ohl et al. 2016, S. 91ff.; Ohl 2018, S. 140f.; Pettig 2021).
SchlieBlich halten auch die Bildungsstandards fiir das Fach Geographie fest: ,,Schiilerinnen und
Schiiler diirfen im Unterricht nicht manipuliert oder zum Handeln genétigt werden, sondern
sollen sich reflektiert und begriindet zu einer Handlung entschlieBen (DGfG 2020, S. 26).
Krimer fragt jedoch in diesem Zusammenhang, ob im Angesicht der Dringlichkeit der globalen
Herausforderungen (s. Kapitel 2.1) liberhaupt noch genug Zeit fiir Bildungsarbeit ist, ,,die die
Selbstreflexion der Lernenden in den Mittelpunkt stellt (2018, S. 15). Statt ESD 1 oder 2
vorzuziehen, sprechen sich Vare und Scott daher fiir einen Yin-Yang-Ansatz aus, bei dem die
beiden Stromungen nicht als Gegensitzlichkeit, sondern als integrale und voneinander
abhingige Bestandteile betrachtet werden (vgl. 2007, S. 195f.). Anhand der bisherigen
Ausfiihrungen zeigt sich somit, dass es zwischen den Forderungen etwa in den
Erziehungswissenschaften oder der Geographiedidaktik und offiziellen (Rahmen-)
Dokumenten ein Spannungsfeld zwischen eher instrumentellen Vorgaben und dem Bedarf nach
einer kritisch-emanzipatorischer Ausrichtung von Bildungsprozessen im Zusammenhang mit
einer ,,Groflen Transformation gibt.

Vor dem Hintergrund weiterer Kritik an den Begrifflichkeiten der ,, Transformationsbildung*
und der ,transformativen Bildung® des WBGU (2011) zeigt sich zudem eine weitere
Herausforderung fiir Lehr-Lern-Prozesse. So wird etwa durch Singer-Brodowski
hervorgehoben, dass diese Begriffe nur oberfldchlich skizziert und nicht tiefer gehend durch
den WBGU konkretisiert wurden (vgl. 2016) und auch Lingenfelder hilt fest: ,,Was unter
transformativer Bildung verstanden wird, ist unscharf und widerspriichlich* (2020, S. 26). Es

erfolgten daher erste Konkretisierungen, um die Begriffe theoretisch weiter zu schérfen und zu

14 Der Beutelsbacher Konsens umfasst drei Grundprinzipien: Uberwiltigungsverbot, Kontroversititsgebot und
Schiilerorientierung (vgl. ausfiihrlich u. a. Wehling 1977). Dieser bereits in den 1970er Jahren formulierte
Minimalkonsens politischer Bildung wird dabei auch auf seine Giiltigkeit in Bezug auf BNE diskutiert (vgl. z. B.
Overwien 2017; 2018). Dabei steht insbesondere die dem Bildungskonzept inhdrente Normativitét in der Kritik,
die im Kontrast zur geforderten Kontroversitit stehe (vgl. ebd. 2017). Jedoch liege dieser Ansicht oftmals ein
Fehlverstindnis des Beutelsbacher Konsens als ,,Neutralitdtsgebot zugrunde, was ,,[e]in falsch verstandenes Bild*
(ebd., S.265) ist. Zum Stand der Diskussionen rund um den Beutelsbacher Konsens und vertiefende Betrachtungen
sieche Widmaier und Zorn (2016).
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differenzieren. Singer-Brodowski hat dafiir etwa Beziige zu transformativen Lerntheorien® der
Erwachsenenbildung hergestellt, die bereits in den 1970er Jahren in den USA aufkamen und
Anschlussstellen fiir die Debatte im Kontext einer ,,GroBBen Transformation bieten (vgl. u. a.
2016). Im Fokus der Konkretisierungen wird dabei insbesondere das Verstindnis von
transformativer Bildung ,,als Transformation von Welt- und Selbstverhéltnissen* aufgearbeitet
und auch das ,,Infragestellen von Hegemonien® wird als zentraler Baustein diskutiert (vgl. u. a.
Getzin/Singer-Brodowski 2016; Lingenfelder 2020, S. 28ff.). Die Definition des Konzeptwerk
Neue Okonomie (0. J.) greift die verschiedenen Diskussionsschwerpunkte in der Debatte um

den Begriff ,,transformative Bildung* auf:

»Als transformativ® wird Bildung verstanden, wenn es nicht nur um eine
Erweiterung von Wissen oder Fihigkeiten geht, sondern um eine grundlegende
qualitative Verdnderung von Selbst- und Weltbildern. Hier geht es um erlernte
Denk-, Fiihl- und Handlungsmuster, um gewohnte Bewertungen und
gesellschaftliche Leitbilder, Normen und Werten, an denen wir uns orientieren.
Dabei geht es zum Beispiel um unsere Beziehung zu anderen Menschen und zur
natiirlichen Welt, unser Verstindnis von gesellschaftlichen Machtverhiltnissen und
von globaler Gerechtigkeit, unsere Visionen alternativer Lebensentwiirfe und
darum, wie wirksam wir uns sehen, wenn wir uns fiir eine nachhaltige Gesellschaft
einsetzen.” (Konzeptwerk Neue Okonomie, 0. J.)

Um diese Selbst- und Weltbilder jedoch zu verindern, braucht es, wie etwa in der UNESCO-
Roadmap betont wird, ein ,,gewisses Mall an Disruption, die Menschen dazu bringt, die
Sicherheit eines Status quo oder ihrer gewohnten Art zu Denken, Handeln oder zu Leben zu
verlassen“ (UNESCO/DUK 2021, S. 57). Griinde konnen etwa Krisen ,,wie Krankheit,
Trennung, [...] Naturkatastrophen, eine Pandemie oder Finanzkrise* (Blum et al. 2021, S. 16)
sein, aber auch Gesprédche oder Filme kénnen zu dieser beschriebenen Disruption fiihren (vgl.
ebd.). Folgt man diesem Verstdandnis transformativer Bildung, ergibt sich jedoch eine weitere
Herausforderung. So konstatieren Taylor und Snyder etwa, ,there is a lack of a clear
understanding of what it looks like in practice” (2012, S. 49). Singer-Brodowski und
Schneidewind (vgl. 2014, S. 137) schlagen fiir Bildungsprozesse daher eine Orientierung am

Konzept der ,transformative literacy* und eine Fokussierung auf die drei Wissensformen

15 Bine Vertiefung soll an dieser Stelle nicht erfolgen, da eine Vielzahl von Lerntheorien zum ,,transformative
learning® in der Erwachsenenbildung und verschiedene Diskussionsstriange dazu existieren. Zudem ,,[antworten]
[d]ie meisten Ansétze nicht auf die Herausforderungen der sozial-6kologischen Krise* (Lingenfelder 2020, S. 32).
Fiir einen Uberblick iiber die verschiedenen Ansitze wird auf das Buch von Taylor und Cranton (2012) verwiesen.
Besonders wegweisend und daher hervorzuheben seien an dieser Stelle die Ansétze von Mezirow (vgl. z. B. 2012)
sowie von O’Sullivan (vgl. z. B. 2012). Letzter stellt auch einen Bezug zu Nachhaltigkeit und einer ,,planetary
worldview* in seinem Ansatz zum transformativen Lernen her.
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System-, Ziel- und Transformationswissen des Transition-Zyklus vor (s. Kapitel 2.2). Auch
Meyer regt dies fiir den Geographieunterricht an (vgl. 2018a, S. 26f.). Sie verdeutlicht zudem
die Relevanz einer Werte-Bildung fiir transformatives Lernen (vgl. 2019, 46ff.): ,In der
holistischen Werte-Bildung sind [...] insbesondere Zuginge wertvoll, die angenehme oder
unangenehme Emotionen evozieren und iiber Ergriffensein, Verbundensein und Uberzeugtsein
tiefer gehende Lernprozesse anzustolen vermogen® (ebd., S. 54). Pettig (2021) hat ebenfalls
einen Handlungsrahmen fiir transformative Lernprozesse im Zusammenhang mit BNE
offeriert. Im Zentrum stehen dabei Problemfille als Lernanldsse fiir transformative
Bildungsprozesse: ,,Ein Problem wird [..] als lohnend erachtet, wenn es einerseits
lebensweltbezogen, d. h. am Erfahrungshorizont der Schiiler*innen orientiert, ist und
andererseits exemplarisch die dilemmatische Struktur nachhaltiger Entwicklung in sich tragt*
(ebd., S. 12). Damit ist insbesondere die ,,doppelte Komplexitidt“ von Problemstellungen im
Kontext nachhaltiger Entwicklung gemeint: ,,Derartige Themen sind durch eine ausgeprégte
Komplexitit, also eine Vielfalt und Vernetzung zahlreicher Einflussgrofen gekennzeichnet*
(Ohl 2013, S. 5). Neben einer fachlichen, also auf sachlicher Ebene bestehenden, Komplexitiit,
kommt auch eine ethische Komplexitidt bei vielen Nachhaltigkeitsthemen hinzu (vgl. u. a.
Mehren et al. 2015; Ohl 2018). So ist beispielsweise hdufig unklar, wie mogliche
Handlungsziele zu gewichten sind und es gibt ,,widerspriichliche Auffassungen iiber ,gutes,
richtiges Handeln‘“ (Ohl 2013, S. 5). Gleichzeitig erwachse daraus jedoch ein hoher
Bildungswert fiir Problemstellungen im Nachhaltigkeitskontext (vgl. ebd., S. 6). Auch Kminek
und Wallmeier erachten daher die ,,Problemorientierung als Leitprinzip in polarisierten Zeiten*
(2020, S. 55). Dieses Vorgehen ist in der Bildungspraxis weit verbreitet, wie etwa Hoffmann
mit einem Fokus auf das Fach Geographie festhilt (vgl. 2018a, S. 7): ,,Dabei ist leider zu
konstatieren, dass fiir die nachgelagerten Losungsansitze vielfach nur wenig Zeit und Raum
zur Verfiigung steht” (ebd., S. 7). Daher wird in der geographiedidaktischen Literatur und
insbesondere von Hoffmann im Zusammenhang mit einer BNE auch ein gegensitzliches
Vorgehen diskutiert, wenn auch nicht explizit im Kontext transformativer Bildungsprozesse

(2018a; 2021):

,Im Gegensatz zu diesen beiden Zugidngen [problemorientierter und
problemldsungsorientierter Ansatz] wird mit dem strikt losungsorientierten
Ansatz die Beschiftigung mit und Diskussion von Losungsvorschlidgen und -
ansitzen sehr viel stirker in den Fokus geriickt. Denn diesem Ansatz folgend bilden
Losungsvorschldge zum einen bereits den Einstieg in den Unterricht und nehmen
zum anderen deutlich mehr Unterrichtszeit ein als die Problemkonstellation.*
(Hoffmann 2021, S. 37f.)
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Hoffmann schlégt entsprechend dieses Auszugs vor, (vermeintliche) Losungsoptionen stirker
in den Vordergrund des Unterrichtsgeschehens zu  stellen, was er als
problemldsungsorientierten Ansatz beschreibt, oder sogar mit einer Losung in den Unterricht
einzusteigen (vgl. ebd.). Dabei betont er jedoch, dass die préasentierten Losungen stets diskutiert
und kritisch mit Lernenden zu hinterfragen sind (vgl. ebd. 2018a, S. 9), ,,[d]enn fiir eine
gesellschaftliche Transformation gibt es keine fertigen Antworten, die nur noch vermittelt
werden miissten® (Lingenfelder 2020, S. 27). Wie bereits mit Bezug zur ethischen Komplexitét
in diesem Kapitel angerissen, gibt es diesbeziiglich etwa in der Gesellschaft, Politik oder
Wirtschaft zum Teil kontrdre Perspektiven und verschiedene Wertvorstellungen in Bezug auf
gutes oder richtiges Handeln (vgl. dazu auch Mehren et al. 2015, S. 6; Ohl 2018, S. 132).
Dennoch bietet es sich an, Agenten des Wandels mit ihren ,,Geschichten des Gelingens
aufzugreifen (s. Kapitel 2.2), wie etwa Meyer (2018b) mit Bezug zu Visiondr*innen, Eberth
und Meyer (2021) am Beispiel von Erklédrvideos oder Heilen et al. (2022) forschungsbasiert

aufzeigen:

»Im Sinne eines l0sungsorientierten Ansatzes konnen iiber derartige
Erfolgsgeschichten motivierende Beispiele vorgestellt werden, wie eine
Transformation zur Nachhaltigkeit mitgestaltet werden kann. Zudem regen sie zur
kritisch-reflexiven ~ Auseinandersetzung  beziiglich  Bedingungen, Ziel-
orientierungen, Wirkungsweisen und Gestaltungsmoglichkeiten von Trans-
formationsprozessen an.“ (Eberth/Meyer 2021, S. 12)

Vorteil einer stiarkeren Losungsorientierung sei dabei, dass Lernende nicht mit Resignation,
Angst und Ohnmacht (vgl. u. a. Ojala 2016) auf die globale Zukunft und bestehende
Herausforderungen reagierten, sondern zukunftsorientiertes, kritisches Denken gefordert sowie
Interesse, Kreativitit, Hoffnung und Motivation bei Lernenden freigesetzt wird (vgl. Hoffmann
2021, S. 38ff.). Auf diese Weise konne somit ,,Zukunftsdngsten* begegnet werden, wenngleich
eine ,blinde Technikgldubigkeit“ oder eine Verharmlosung der anstehenden
Herausforderungen im Unterricht vermieden werden sollten (vgl. ebd., S. 40). Dass Hoffnung
und Optimismus wesentlich fiir eine (Bildung fiir) nachhaltige Entwicklung sind und auch zu
nachhaltigerem Handeln fiihren konnen, zeigen u. a. Grund und Brock mit Bezug zur positiven
Psychologie auf (2019).

An den Ausfilhrungen in diesem Kapitel wird deutlich, dass nicht nur der WBGU
Bildungsprozesse als eine ,,unbedingte Voraussetzung fiir den Erfolg der Transformation®
(2011, S. 380) ansieht. Dieser Perspektive folgt auch die vorliegende Arbeit, wenngleich die

theoretische und konzeptuelle Ausgestaltung von transformativen Lernprozessen erst in
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Grundziigen fiir eine ,,GroBe Transformation* offengelegt ist. Es wurde aber deutlich, dass
insbesondere der Geographieunterricht ,,Mdoglichkeitsraume* (vgl. dazu ausfiihrlich Pettig
2021, S. 11) fiir transformatives Lernen schaffen kann und entsprechend auch die Didaktik
einen Forschungsbeitrag fiir deren Ausgestaltung leisten sollte, was im nachfolgenden Kapitel
konkretisiert wird. Seitz hebt jedoch hervor, dass ,,[t[ransformative Bildung [...] politisches
Handeln nicht ersetzen [kann]* (2018, S. 11). Entsprechend sind auch weitere Akteursgruppen
fiir die Gestaltung einer Transformation vonnoten. Dies wurde bereits in Kapitel 2.2 ausgefiihrt
und soll noch einmal betont werden, damit nicht der Eindruck entsteht, dass die ,,Grof3e
Transformation®* in die alleinige Verantwortung von Bildungsprozessen gelegt und damit

»entpolitisiert wird.

2.4 Implikationen fiir die geographiedidaktische Bildungsforschung und

Desiderata

Wie die vorangehenden Kapitel gezeigt haben, gehen diverse Rahmendokumente (vgl. z. B.
WBGU 2011; UNESCO/DUK 2021) davon aus, dass Bildung einen zentralen Beitrag fiir das
Gelingen der notwendigen ,,GroBen Transformation* leisten kann. Lehrkriften kommt dabei
als Agenten des Wandels eine hohe Bedeutung zu. Es wurde jedoch bereits in Kapitel 2.3
deutlich, dass es weiteren Forschungs- und Diskussionsbedarf fiir dieses vergleichsweise junge
Forschungsfeld gibt, was im Rahmen dieses Kapitels noch einmal stirker herausgeschilt wird.
Ein Fokus liegt dabei auf der (Didaktik der) Geographie als Bezugsfach fiir die vorliegende
Arbeit.

Eberth (2018) hat u. a. die Relevanz des Themas der ,,Grolen Transformation* fiir
geographische Bildungskontexte dargestellt. Auch Bedehésing und Padberg beschreiben sie als
»heiles Eisen* fiir die Geographiedidaktik (vgl. 2017). Dabei sind jedoch zentrale
Fragestellungen noch offen und Themen wie die ,,GroBe Transformation* werden als ,,blinde
Flecken* fiir die (geographiedidaktische) Forschung charakterisiert (vgl. ebd., S. 27). So fehlt
bislang etwa die Perspektive aus der Praxis, also von Lehrkriften selbst, in der Diskussion fast
vollstindig. Beispielsweise wurden die Vorstellungen von (Geographie-)Lehrkréften zur
,GroBen Transformation* bislang nicht erfasst und auch der Beitrag, den sie aus ihrer Sicht
durch den (Geographie-)Unterricht zu dieser leisten konnen, ist erst in Ansétzen erforscht (vgl.
dazu u. a. Bedehidsing 2020). ,,Um eine gesellschaftliche Transformation auch von einer
geographiedidaktischen Seite unterstiitzen zu konnen, ist eine Diskussion um das Change
Agent-Konzept erforderlich® (Bedehdsing/Padberg 2017, S. 27). In Bezug auf den

Geographieunterricht stellt sich dabei etwa die Frage, inwieweit Lehrkrifte sich selbst als
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Agenten des Wandels wahrnehmen, wird doch insbesondere Geographie als das Kernfach von
BNE angesehen (s. Kapitel 2.3). Bedehdsing hat im Rahmen ihrer Masterarbeit daher fiinf
problemzentrierte Interviews mit Geographielehrkriften gefiihrt, um eine Annédherung an
notwendige Kompetenzen von Lehrkriften als Change Agents ableiten zu konnen (vgl. 2020,
S. 256ff.). Dabei weist sie jedoch aufgrund der Anzahl der Interviews auf weiteren
Forschungsbedarf in diesem Zusammenhang hin (vgl. ebd., S. 260). Zwar gibt es auch diverse
Studien zur professionellen Handlungskompetenz von Lehrkréften im Zuge einer BNE (vgl. u.
a. Hellberg-Rode/Schriifer 2016; Reinke 2022), jedoch beziehen sich diese nicht explizit auf
die ,,GroBle Transformation* oder den Change-Agent-Ansatz. Auch die Frage, welche Chancen
und Herausforderungen der (geographische) Schulunterricht fiir die Forderung nach einer
,»Grofen Transformation® mit sich bringt, ist bislang weitestgehend offen. Dabei steht
insbesondere die Frage im Vordergrund, ob ,,wir in unserem vorherrschenden Bildungssystem
tiberhaupt zu Verinderungen kommen [konnen] oder [...] die Pfadabhéngigkeit so groB [ist],
dass nicht iiber ein ,alternativloses Weiter so‘ hinaus gehandelt werden kann®
(Bedehising/Padberg 2017, S. 27). Diese Themenschwerpunkte und Fragestellungen wurden
bislang nicht systematisch untersucht. Mit Bezug zum transformativen Lernen zeigt sich zudem
weiterer Forschungsbedarf fiir die schulische Praxis und die unterrichtliche Umsetzung. In der
Theorie gibt es fiir die Unterrichtsgestaltung etwa von geographischen Lernprozessen erste
Vorschlédge (vgl. z. B. Pettig 2021; Meyer 2018a; s. Kapitel 2.3). Fiir den Transition-Zyklus (s.
Kapitel 2.2) wurde dabei beispielsweise durch Meyer und Hobermann (2020a; b) oder Meyer
(2020) konkrete Unterrichtsvorschlige mit Materialien erarbeitet und zum Teil in der Praxis
erprobt. Die Perspektive von Lehrkriften auf den Transition-Zyklus als Orientierung fiir
transformative Lernprozesse fehlt allerdings. Damit transformatives Lernen nicht lediglich als
neues, inhaltsleeres ,,Buzzword* (Lingenfelder 2020) erachtet wird, sollten daher auch Fragen
nach der konkreten Gestaltung von Unterricht fiir die Befdhigung von Lernenden zu einer
transformative literacy in den Vordergrund der (geographiedidaktischen) Forschung geriickt
werden: ,,Eine Diskussion um Bildung fiir die [...] Transformation wirkt selbst nur dann
transformativ, wenn sie die Mehrheit der Schulen erreicht. Sie darf Bildungspraktiker*innen
nicht iliberfordern® (Brehm 2020, S. 84). Oder anders: ,,Wem nutzt Bildungskritik aus einer
padagogischen Nische an einem anderen Nischenbegriff, wenn sie an der konkreten schulischen
Praxis vorbeigehen [...]7* (Brehm 2020, S. 87). Daher sollte ergéinzend zu den in Kapitel 2.3
aufgezeigten iiberwiegend theoretischen Uberlegungen, die Perspektive von Lehrkriften auf
das Thema nihergehend mit Bezug zur unterrichtlichen Praxis untersucht werden. Fiir den in

Kapitel 2.3 angerissenen losungsorientierten Unterrichtsansatz gibt es im Gegensatz dazu
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diverse Unterrichtsmaterialien, auch fiir den Geographieunterricht (vgl. z. B. Hoffmann 2018b).
Hoffmann selbst erachtet den 16sungsorientieren Ansatz dabei jedoch ,,als einen zu priifenden
Vorschlag® (2021, S. 40), sodass weiterer Forschungsbedarf etwa aus der Perspektive von
Lehrkriften notwendig erscheint. Auch die Sicht von Lernenden auf den Unterrichtsansatz
wurde bislang nicht untersucht.

Insgesamt zeigt sich, dass der Forschungsbedarf in den Bereichen ,,GroBe Transformation®,
,»Change Agents* und ,.transformative Bildung* fiir (geographische) Bildungskontexte hoch ist.
Zahlreiche Fragen gilt es, in diesem Zusammenhang néher zu beleuchten, um Erkenntnisse fiir
das Gelingen der Nachhaltigkeitstransformation zu erlangen. Im Rahmen der vorliegenden
Arbeit soll begonnen werden, die aufgefiihrten Desiderata fiir das Bezugsfach Geographie
anzugehen. Ein Fokus liegt dabei auf der Perspektive von Lehrkriften, da diese als Agenten des
Wandels Moglichkeitsrdume fiir transformative Lernprozesse schaffen konnen, um auf diese

Weise Lernende selbst zu Change Agents zu beféhigen.

3. Geographiedidaktische Grundlagen zur Textil- und

Bekleidungsindustrie

Ergdnzend zum Kapitel 2 werden im Rahmen dieses Kapitels die geographiedidaktischen
Grundlagen zur TBI als Forschungskontext gegeben. Das Kapitel ist dabei in fiinf Kapitel
unterteilt: Das Thema der TBI wird als exemplarischer Kontext in dieser Arbeit herangezogen,
um Erkenntnisse fiir die ,,GroBe Transformation* bzw. transformative Bildungsprozesse zu
erlangen. Daher erfolgt in Kapitel 3.1 zunéchst eine Einordnung und Legitimation des Themas.
Darauf folgt eine Bestimmung zentraler Begrifflichkeiten zur TBI in Kapitel 3.2, bevor die
,wahren Preise der sogenannten Fast Fashion im Zusammenhang mit den
Nachhaltigkeitsdimensionen beispielhaft in Kapitel 3.3 erortert werden. Im Anschluss daran
werden in Kapitel 3.4 Ansitze fiir einen nachhaltigeren Umgang mit Kleidung aufgezeigt. Das
Kapitel schlieBt erginzend zu Kapitel 2.4 mit der Herleitung von Forschungsdesiderata
basierend auf Erkenntnissen aus der geographiedidaktischen Forschung, die schlieflich in

Kapitel 4 bei der forschungsmethodischen Rahmung Beriicksichtigung finden.

3.1 Einordnung und Legitimation des Themas
Wie bereits in Kapitel 2.1 skizziert, befindet sich die ,,Welt im Wandel*, sodass eine ,,Grof3e
Transformation® notwendig ist. Insbesondere die ,,Groe Beschleunigung® verbunden mit

Globalisierungsprozessen wird als wesentlicher Treiber der globalen Umweltverdnderungen
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gesehen (s. Kapitel 2.1). Das Thema der TBI und die damit verbundenen globalen
Wertschopfungsketten wird, wie bereits erwihnt, im Rahmen der vorliegenden Arbeit als
beispielhafter Kontext verwendet. Damit wird in dieser Arbeit v. a. ein Fokus auf die von
Schneidewind beschriebene Konsumwende!® und Ressourcenwende?!’ gelegt, die als zwei von
sieben notwendigen Wenden fiir eine ,,Grofle Transformation* gesehen werden (vgl. 2018, S.
172ff.). In diesem Kapitel wird die Auswahl des Themas der TBI begriindet. Dabei werden
insbesondere Beziige zur Unterrichtspraxis hergestellt, was mit dem Bezugsfach der
vorliegenden Arbeit zusammenhédngt und woraus sich die Eignung des Themas fiir die
geographiedidaktische Forschung ergibt.

Mit Bezug zur Geographiedidaktik hédlt Meyer fest, dass ,Globalisierung und
Wertschopfungsketten [...] ein klassisches Thema des Geographieunterrichts [sind]* (2020, S.
17). Um jedoch einer Uberforderung von Jugendlichen entgegenzuwirken, empfiehlt Kross,
Globalisierungsprozesse ,an gut gewdhlten Beispielen [..] exemplarisch [zu
veranschaulichen]* (2008, S. 10). Ein dafiir geeigneter unterrichtlicher Kontext ist die TBI.
Wenngleich wirtschaftsgeographische Themenfelder insgesamt eher auf ein geringes Interesse
bei Jugendlichen stoBen (vgl. Hemmer/Hemmer 2010, S. 78), ist bei dem Thema der TBI von
einem erhohten Interesse auszugehen. Das liegt insbesondere daran, dass das Thema eine hohe
Relevanz fiir Jugendliche und einen direkten Bezug zu ihrer Lebenswelt hat. Kleidung wird
»als Symbol sozialer Zugehorigkeit“ (Engelhardt 2012, S. 125) sowie als ,,Ausdruck der
Individualitit [...] [und] personlichen Gesinnung* (Engelhardt 2012, S. 26) angesehen. Zankel
hilt vor diesem Hintergrund fest: ,,Nichts ist Jugendlichen wohl niher als Kleidung* (2017, S.
57). Das untermauern auch verschiedene Studien wie etwa die online-Befragung von
Greenpeace e. V., bei der das Verhalten und die Einstellungen von 500 Jugendlichen zwischen
12-19 Jahren zur Mode untersucht wurden (vgl. 2015). Das Thema der TBI wird in zahlreichen
Schulbiichern verschiedener Klassenstufen (vgl. fiir Niedersachsen z. B. Bierwirth et al. 2016;
Eberth et al. 2017) herangezogen. Dabei liegt ein Fokus insbesondere auf der Klassenstufe 10
(in Niedersachsen: v. a. mit Bezug zum Kern-Thema 9, vgl. Niedersichsisches
Kultusministerium 2015) sowie der Sekundarstufe II (in Niedersachsen: v. a. in der

Einfilhrungsphase und in ausgewihlten Raummodulen der Qualifikationsphase, vgl.

16 Konsumwende wird verstanden als ,, Transformation bestehender , Konsumkulturen® und der zugrundeliegenden
Antriebe und Motivationen (Schneidewind 2018, S. 172): ,,Sie befordert postmaterialistische Lebensstile gerade
in industrialisierten Wohlstandsgesellschaften™ (ebd.). Fiir die Umsetzung einer Wohlstands- und Konsumwende
siehe ausfiihrlich Schneidewind (vgl. 2018, S. 172ff.).

17 Mit der Ressourcenwende ist gemeint, eine ressourcenleichtere Gesellschaft zu erreichen, indem der Pro-Kopf-

Ressourcenverbrauch reduziert wird. Im Zentrum dieser Wende sieht Schneidewind u. a. die Kreislaufwirtschaft
(vgl. 2018, S. 208ff.).
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Niedersidchsisches Kultusministerium 2017). Auch in unterrichtspraktischen Beitrdgen
fachdidaktischer Zeitschriften (vgl. z. B. Ulrich-Riedhammer/Applis 2013; Bock et al. 2018;
Meyer 2020) wird das Thema aufgegriffen. Bei der Betrachtung der zuvor genannten
Unterrichtsmaterialien®® zeigt sich neben der exemplarischen Auseinandersetzung mit
Globalisierungsprozessen am Beispiel der TBI (vgl. z. B. Ulrich-Riedhammer/Applis 2013;
Bierwirth et al. 2016, S. 216ff.), dass ein weiterer Schwerpunkt bei der unterrichtlichen
Thematisierung der TBI auf Nachhaltigkeit bzw. nachhaltiger Entwicklung liegt (vgl. z. B.
Eberth et al. 2017, S. 16f.; Bock et al. 2018; Meyer 2020). So eignet sich das Thema
beispielsweise, um Verbindungen zu den Dimensionen nachhaltiger Entwicklung oder den
SDGs herzustellen (vgl. u. a. Meyer 2020, S. 17). Auch Corleis hebt die besondere Eignung des
Themas im Kontext von BNE hervor (2007). Selbiges gilt auch fiir transformative
Bildungsprozesse und einer damit einhergehenden Vermittlung der drei Wissensformen
System-, Ziel und Transformationswissen (vgl. Meyer/Hobermann 2020a; b). Dies liegt
insbesondere auch daran, dass neben den zahlreichen Problemen entlang der textilen
Wertschopfungskette in Bezug auf die Nachhaltigkeitsdimensionen auch Handlungsoptionen
und Losungsansitze vorhanden sind (s. Kapitel 3.4), die im Unterricht thematisiert werden
konnen und im Kontext einer ,,GroBen Transformation* bzw. transformativer Bildungsprozesse
eine Relevanz haben (vgl. dazu auch Meyer 2020).

Anhand der Ausfiihrung zeigt sich, dass das fiir Schiiler*innen lebensweltnahe Thema der TBI
im Geographieunterricht insbesondere im Zusammenhang mit Globalisierungsprozessen sowie
im Kontext einer BNE Eingang in die Unterrichtspraxis findet. Gleichzeitig eignet sich das
Thema als beispielhafter Kontext, um Erkenntnisse nicht nur in Bezug auf die unterrichtliche
Praxis zur TBI zu erlangen, sondern auch iibergeordnet zur Thematisierung der ,,Groflen
Transformation* im Geographieunterricht. Insbesondere im Kapitel 3.3 wird deutlich, dass die
TBI aufgrund der bestehenden Konsumkultur nicht nachhaltig ist, da sie auf Kosten von
Mensch und Umwelt wirtschaftet und erhebliche Mengen von Ressourcen fiir die Produktion
aufwendet. Anhand dieses exemplarischen Kontexts manifestiert sich die Notwendigkeit der
von Schneidewind beschriebenen Konsum- und Ressourcenwende (vgl. 2018, S. 172ff.).
Gleichzeitig bietet das Thema der TBI jedoch auch die Moglichkeit, Losungsansitze bzw.
Ansitze fiir die Gestaltung der ,,GroBen Transformation“ am Beispiel der Konsum- und
Ressourcenwende aufzuzeigen. Das ist ndhergehend auch in Kapitel 3.4 dargestellt. Im

Folgenden erfolgt zunédchst eine Bestimmung zentraler Begrifflichkeiten.

'8 Die Unterrichtsmaterialien wurden nicht systematisch analysiert. Vielmehr werden hier generelle
Beobachtungen aufgefiihrt.
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3.2 Begriffsbestimmung: Die textile Kette und Fast Fashion

In diesem Kapitel erfolgen zweierlei Begriffsbestimmungen. Zunichst wird der Begriff ,,textile
Kette* definiert und kontextualisiert. Da oftmals im Zusammenhang mit aktuellen
Diskussionen um die TBI der Begriff ,,Fast Fashion* Verwendung findet, wird dieser ebenfalls
in den Diskurs eingeordnet und Charakteristika dieser dargestellt.

Kettenansidtze sind ein zentrales wirtschaftsgeographisches Forschungsfeld (vgl. u. a.
Haas/Neumair 2015, S. 131; Scholvin/Schiitte 2021). Fast jedes Produkt, das im Handel
erworben werden kann, verfiigt dabei iiber eine eigene Wertschopfungskette (vgl. Schamp
2008). Dabei wird bei jedem Produktionsschritt ,,von der Rohstoffextraktion iiber verschiedene
Stufen der Produktion bis hin zur Auslieferung an den Konsumenten* (Braun/Schulz 2012, S.
207f.) der Wert des Produktes gesteigert. Bezogen auf Textilien und Kleidung wird von der
textilen (Wertschopfungs-)Kette gesprochen. Diese bezeichnet ,die Gesamtheit aller
Produktions- und Handelsstufen, die ein Textil auf seinem Lebensweg durchlduft® (Paulitsch
et al. 2004, S. 8). Vereinfacht sind die einzelnen Schritte der textilen Kette in Abbildung 6
aufbereitet.

Agrarwirtschaft (z. B. Baumwolle)
Chemische Industrie (z. B. Viskose)

Faser- Textil- Textil-
produktion _ | erzeugung _| veredelung
Naturfasern " | Spinnen "| Vorbehandlung
Chemiefasern Weben Farben/Drucken
v
Gebrauch/ MG Konfektion
a Handel .
Textilpflege < Marketing < Zuschneiden
Waschen Nihen
Reinigen Lager Biigeln
Versand
v
Verwertung
oder
Entsorgung
Verbrennung
Deponie

Abbildung 6: Produktionsstufen entlang der textilen Wertschopfungskette
(eigene Darstellung in Anlehnung an Dicken 2015, S. 452)

Anders als in der Darstellung abgebildet, weisen jedoch Haas und Neumair darauf hin, dass die

Wertschopfung ,.kaum mehr als linearer Prozess darzustellen [ist], sondern [...] in einem
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komplexen Netzwerk [...] [stattfindet]* (2015, S. 132). Hinter jedem der dargestellten Schritte
stehen komplexe und vernetzte Vorginge, die jedoch im Rahmen dieser Ausarbeitung nicht
tiefer gehend beleuchtet werden. Wie u. a. Hahn darstellt, ist die TBI ein Industriezweig mit
einer langen Tradition. So hat diese einen wesentlichen Beitrag zur Industrialisierung im 19.
Jahrhundert geleistet (vgl. 2009, S. 124). Zu Beginn des letzten Jahrhunderts war die
Bekleidungsherstellung noch iiberwiegend in der Ndhe des Absatzmarktes angesiedelt (vgl.
Dicken 2015, S. 452f.). So gab es auch in Deutschland diverse Textilstandorte mit Spinnereien
und Webereien. Die hiesige TBI hat jedoch einen erheblichen Strukturwandel durchlaufen (vgl.
Hahn 2009, S. 128). Seit den 1970er Jahren konkurrierten verstéarkt asiatische Liander mit der
TBI in Deutschland und Europa. Dies fiihrt Dicken insbesondere auf die arbeitsintensive
Struktur dieses Industriezweigs zuriick (vgl. 2015, S. 546f.). Da spezialisierte Technologien fiir
die Herstellung von Bekleidung nur in geringem Umfang als Standortfaktor relevant sind, zéhlt
die TBI zu den sogenannten ,footloose industries” (Kulke 2017, S. 97), wodurch eine
Verlagerung der Produktion in Niedriglohnlédnder begiinstigt wurde. Textilien und Kleidung
konnten auf diese Weise kostengiinstiger hergestellt werden, da die Lohnkosten in
Industrielindern wesentlich héher waren bzw. sind (vgl. Dicken 2015, S. 473): , These
[clothing] industries were the first to take on a global dimension [...]; [...] they were the ‘poster
industries’ of what came to be called the ‘new international division of labour’” (ebd., S. 452).
Im Zuge dieser internationalen Arbeitsteilung wurden die Wertschopfungsketten entsprechend
zunehmend globalisiert (vgl. Schamp 2008): ,,[E]ach stage [of the textile chain] has its own
specific technological and organizational characteristics and particular geographical
configuration” (Dicken 2015, S. 452). Die Kostenvorteile von den jeweiligen
Produktionsstandorten nutzend, fiihrte die internationale Arbeitsteilung auch bei der TBI dazu,
dass die einzelnen Produkte heutzutage tausende von Kilometern bis zur Fertigstellung
zuriicklegen (vgl. u. a. Braun/Schulz 2012, S. 209; Dicken 2015, S. 452ff.). Anschaulich zeigt
dies u. a. Rivoli am Beispiel des ,,Reiseberichts eines T-Shirts*, bei dem sie die einzelnen
Produktionsschritte und -orte eines T-Shirts weltweit portraitiert (2007).

Bis vor circa 20 Jahren brachten Modeunternehmen in der Regel passend zu den vier
Jahreszeiten neue Kollektionen herausgebracht (vgl. Engelhardt 2012, S. 124). Die Modezyklen
haben sich seitdem jedoch zunehmend verkiirzt, was den Begriff ,,Fast Fashion* geprégt hat.
Fast Fashion ,,is a radical method of retailing that has broken away from seasonal selling and
puts out new inventory constantly throughout the year” (Cline 2013, S. 96). Fast-Fashion-
Unternehmen, zu denen u. a. Zara, aber auch H&M, Topshop oder Mango gehdren, bringen

beinahe alle 14 Tage neue Modekollektionen in ihre Geschifte (vgl. Banz 2015, S. 11; Dicken

35



2015, S. 465). Dabei ist die Stiickzahl der einzelnen Teile bewusst niedrig gehalten und die
Kleidung orientiert sich zudem stark an aktuellen Modetrends (vgl. u. a. Siegle 2011, S. 19ff.;
Cline 2013, S. 92). Auf diese Weise wird kontinuierlich ein neuer Anreiz fiir die
Konsument*innen geschaffen, die Modegeschifte aufzusuchen und neue, modische Kleidung
zu kaufen. Wichtige Bedingung dafiir ist, dass die Kleidung moglichst giinstig angeboten wird
(vgl. Banz 2015, S. 11). Dies ist besonders deshalb moglich, weil der Bekleidungsmarkt auf
globaler Ebene zunehmend von multinationalen Fast-Fashion-Unternehmen dominiert wird,
welche durch ihre Preis- und Einkaufspolitik die Herstellung bestimmen und damit auch die
Produktionsbedingungen erheblich beeinflussen (vgl. Dicken 2015, S. 462f.): ,,The highly
concentrated purchasing power of the large retail chains and the major clothing brands gives
them enormous leverage over clothing manufacturers® (ebd., S. 466). Gleichzeitig sind die
Produzent*innen in Niedriglohnldndern im Globalen Siiden nicht in der Lage, die hergestellten
Waren selbst an die Konsument*innen im Globalen Norden zu verdufern (vgl. Braun/Schulz
2012, S. 210). Auf diese Weise konnten die Fast-Fashion-Unternehmen neben giinstigen
Einkaufspreisen auch eine erhebliche Beschleunigung der Produktionszeiten durch die hohe
Konkurrenz bei den Fertigungsbetrieben in Bezug auf die in Abbildung 6 dargestellten Schritte
der textilen Kette erwirken (vgl. Burckhardt 2015, S. 43). Diese nachfragedominierte
Warenkette ist daher ein wesentlicher Treiber fiir die nachfolgend skizzierten Auswirkungen
der Fast-Fashion-Industrie (vgl. Dicken 2015, S. 463ff.). Die in diesem Kapitel dargestellten

Charakteristika der Fast Fashion befinden sich zusammengefasst in Tabelle 2.

3.3 Die ,,wahren Preise‘‘ von Fast Fashion: Das Beispiel Baumwolle

In diesem Kapitel wird mit Bezug zu den Dimensionen von Nachhaltigkeit aufgezeigt, welche
Auswirkungen die textile Kette der Fast-Fashion-Industrie fiir Mensch und Umwelt hat. Dies
wird anhand des ersten Produktionsschritts bei der Herstellung von Kleidung, dem Anbau von
Baumwolle, exemplarisch konkretisiert, um die ,,wahren Preise* der Fast Fashion darzulegen.
Anhand der Ausfiihrungen soll die Notwendigkeit einer Konsum- und Ressourcenwende (vgl.
Schneidewind 2018, S. 172ff) im Kontext einer ,,Groflen Transformation* anhand des
Beispiels der TBI deutlich werden.

Durchschnittlich kaufen Konsument*innen im Globalen Norden rund 68 Kleidungsstiicke pro
Jahr, was dazu fiihrt, dass weltweit knapp 100 Milliarden Einzelstiicke jahrlich gefertigt werden
(vgl. Thomas 2020). Laut Schidtzungen von Statista wird fiir das Jahr 2022 ein weltweiter
Umsatz von etwa 1,4 Millionen Euro fiir Bekleidung mit einer gleichzeitigen Absatzsteigerung

prognostiziert (vgl. Statista 2022). Ein GroBteil der Kleidung wird, wie das Kapitel 3.2
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illustriert hat, dabei iiberwiegend aus asiatischen Niedriglohnldndern vorwiegend aus China,
Bangladesch oder Vietnam importiert (vgl. Dicken 2015, S. 453) und dann zu giinstigen
,Einmal-Tragen-Preisen (Schor 2015, S. 29) verkauft. Besonders die in Kapitel 3.2
dargestellten Strukturen der Fast-Fashion-Industrie mit ihrer inhdrenten Machtasymmetrie
fiilhren jedoch zu Produktionsbedingungen, die in den Herstellungslindern von Kleidung
erhebliche Auswirkungen fiir Mensch und Umwelt haben. Ausgewdhlte Hintergriinde der Fast-
Fashion-Industrie sind in Tabelle 2 entlang der Dimensionen Soziales und Okologie

zusammengefasst.

fehlender Verbot bzw. schlechte gesundheits-
Arbeitsschutz, Unterdriickung von | Arbeitsbedingung- schédliche
Gewerkschaften, en auf Container- Inhaltsstoffe,
geringe und schiffen,
intransparente geringe Lohne, Greenwashing
Lohnzahlung, Ausbeutung von durch
Arbeitsdruck, Arbeitnehmenden Unternehmen,
Kinderarbeit durch Auslagerung
Diskriminierung an Subunternehmen | Massenkonsum
und Belistigung durch ,,Schnépp-
am Arbeitsplatz chenjagd”
Einsatz von Einsatz von Energieverbrauch unsachgemaéfie
Agrarchemikalien, | Chemikalien und und Emissionen Entsorgung von
Farbstoffen, durch lange Produkten,
Verschmutzung Transportwege
von Gewissern, Belastung von Verpackungsmiill,
Abwissern,
hoher Bekleidungsmiill,
Wasserverbrauch, massiver
Energieverbrauch Export von
Einsatz von und Emissionen Bekleidungsmiill in
gentechnisch Drittlinder
verdndertem
Saatgut

Tabelle 2: Ausgewihlte soziale und 6kologische Probleme entlang der textilen
Wertschopfungskette
(Darstellung nach Meyer/Hobermann 2020a, S. 2 mit Bezug zu CIR 2018, S. 6f.)

Entlang der verschiedenen Schritte der textilen Kette verdeutlichen u. a. Siegle (2011), Cline
(2013), Burckhardt (2015), Holdinghausen (2015) oder Thomas (2020) zahlreiche Probleme,
welche eine strukturelle Nicht-Nachhaltigkeit der TBI offenbaren. Nachfolgend werden am
Beispiel des ersten Produktionsschritts, der Rohstoffgewinnung, ausgewdhlte in der Tabelle

aufgefiihrte Auswirkungen auf die Dimensionen von Nachhaltigkeit nidhergehend beleuchtet.
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Anhand des Beispiels Baumwolle sollen im Folgenden auch die faktische und ethische
Komplexitit (s. Kapitel 2.3) der vielstufigen textilen Kette exemplarisch vertieft werden'®.

Knapp 40 % der weltweit hergestellten Textilien bestehen aus Baumwolle (vgl. Jensen 2015,
S. 64). Die Faserpflanze, welche zur Familie der Malvengewichse zéhlt, wird bereits seit
Jahrhunderten fiir die Produktion von Kleidung verwendet, was u. a. anschaulich im Buch von
Beckert (2014) aufgezeigt wird. Als Naturfaser ist Baumwolle dabei von den kiinstlich
hergestellten Chemiefasern?® bei der Bekleidungsherstellung zu unterscheiden (vgl. Engelhardt
2012, S. 11ff.). Beim Anbau haben sich dabei insbesondere vier von insgesamt 39
Baumwollarten bewihrt (vgl. Hahn 2009, S. 109). 2020/21 waren die Hauptanbaugebiete von
Baumwolle in absteigender Reihenfolge ihrer Produktionsmenge China, Indien, die USA,
Brasilien und Pakistan (vgl. Statista 2021). Der Anbau wird insbesondere zwischen dem 47.
Grad nordlicher Breite sowie dem 28. Grad siidlicher Breite vorgenommen (vgl. Hahn 2009, S.
109). Dies liegt insbesondere an der Frostempfindlichkeit und dem Sonnenbedarf der zumeist
einjahrig kultivierten Pflanze, die knapp 200 Tage von der Saat bis zur Ernte benotigt (vgl.
Jensen 2015, S. 64). Da Regenwasser eine Minderung der Faserqualitit bewirkt, wird
Baumwolle in der Regel in (semi-)ariden Gebieten angebaut (vgl. Engelhardt 2012, S. 32).
Gleichzeitig hat Baumwolle jedoch einen hohen Wasserbedarf, was dazu fiihrt, dass die Pflanze
kiinstlich bewissert werden muss (vgl. ebd.): ,,Bis zu 1500 Liter Wasser pro Jahr und
Quadratmeter werden dabei eingesetzt, weshalb manches schlichte T-Shirt weit mehr als 50
Badewannen voll Wasser [benotigt]“ (Jensen 2015, S. 64), was auch als sogenanntes ,,virtuelles
Wasser* bezeichnet wird?!. Das fiir den Baumwollanbau benétigte Wasser steht dabei nicht fiir
Subsistenzkulturen fiir die Versorgung der Bevolkerung mit Nahrungsmitteln zur Verfiigung,
wodurch Baumwolle zu den sogenannten ,,Cash Crops* gezéhlt wird, die ausschlieBlich fiir den
gewinnbringenden Export angebaut werden (vgl. Engelhardt 2012, S. 77; Sneyd 2016, S. 6,
63). Dass der hohe Wasserbedarf zusitzlich gravierende Folgen fiir Mensch und Umwelt haben
kann, zeigt u. a. das Beispiel des Aralsees. Der Anbau von Baumwolle und die damit
einhergehende Bewisserung durch die Umleitung von Zufliissen des einst viertgroBBten

Binnengewissers der Welt hat als Teil eines hochkomplexen Prozessgefiiges zur Verlandung

19 Das Beispiel Baumwolle wurde fiir eine Vertiefung gewéhlt, da die Hintergriinde weiterer Produktionsschritte
wie die Bedingungen in den Nihfabriken durch (mediale) Berichterstattungen etwa zum Gebéudeeinsturz des Rana
Plazas im Jahr 2013 in jiingerer Vergangenheit an Bekanntheit gewonnen haben (vgl. Dicken 2015, S. 460).

20 Fiir eine Ubersicht zu den verschiedenen Arten von Natur- und Chemiefasern sei auf Engelhardt (2012, S. 13)
verwiesen. Dort findet sich auch ein Vergleich der unterschiedlichen Faserarten in Bezug auf verschiedene
Umweltfaktoren (vgl. ebd. S. 1471t.).

2! Fiir einen Einblick zum Thema ,.virtuelles Wasser*, auch mit Bezug zur Baumwolle und im Kontext einer BNE,
siche Sprenger et al. (2018) und Bliimlein-Krieger (2018).
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des Aralsees beigetragen (vgl. Glaser 2014, S. 54). Zu den Folgen des sogenannten Aralsee-
Syndroms?? zéhlen u. a. eine groBflichige Desertifikation und Versalzung der Flichen, das
Aussterben zahlreicher heimischer Tier- und Pflanzenarten oder verschiedene Krankheiten in
der Bevolkerung (vgl. ebd.). Es ergeben sich durch den groBflichigen Anbau von Baumwolle
auf circa 3 % der global verfiigbaren Ackerfliachen (vgl. Sneyd 2016, S. 83) jedoch weitere
Auswirkungen. In der Regel wird Baumwolle in Monokulturen angebaut. Zur Ertragssteigerung
werden daher groBe Mengen an Pestiziden, hdufig auch prophylaktisch, auf die Felder
aufgebracht (vgl. Engelhardt 2012, S. 33). Knapp 10 % der weltweit verwendeten
Agrarchemikalien werden schitzungsweise fiir Baumwolle eingesetzt. Diese konnen allerdings
je nach eingesetztem Mittel verschiedenartige umweltrelevante und humantoxikologische
Auswirkungen haben (vgl. Jensen 2015, S. 64). Die mit den Chemikalien verbundenen Folgen
werden auch verstirkt, da die Arbeitskrifte auf den Baumwollfeldern insbesondere in Lindern
des Globalen Siidens oftmals keine geeignete Schutzkleidung bei der Aufbringung tragen (vgl.
Grose 2009, S. 42). Insgesamt sind die Arbeitsbedingungen auf den Baumwollfeldern als
strapaziOs zu bewerten, da ein GrofBteil der Baumwolle von Hand gepfliickt und héufig nach
Akkord bezahlt werden (vgl. u. a. Siegle 2011, S. 131ff.; Bhat 2015, S. 61). Auch Kinderarbeit
ist auf den Baumwollfeldern keine Seltenheit (vgl. Sneyd 2016, S. 76). In Bezug auf den
Baumwollanbau ldsst sich zudem feststellen, dass heutzutage knapp zwei Drittel der
angebauten Baumwolle gentechnisch verdndert ist (vgl. Jensen 2015, S. 64). So hat
beispielsweise Monsanto eine schidlingsresistente Pflanze geziichtet, die gleichzeitig resistent
gegen das hauseigene Breitbandherbizid ist (vgl. Sneyd 2016, S. 44f.). Die Risiken, die mit dem
Anbau transgener Baumwolle verbunden sind, fiihrt beispielhaft Then (2015) auf. Dazu
gehoren etwa die Dominanz bestimmter Firmen auf dem Saatgutmarkt durch Patente, was auch
Banzhaf (2016), Christ (2010) oder die alternative Nobelpreistrigerin Vandana Shiva?3
kritisieren (vgl.z. B. Shiva 2015,2017). Der Kauf des genverinderten Saatguts in Kombination
mit den dazugehorigen Agrarchemikalien fiihrt in Indien immer wieder dazu, dass sich
Kleinbiduer*innen hoch verschulden, indem sie Kredite aufnehmen ohne entsprechende Ertrige

durch die Baumwolle zu erwirtschaften (vgl. Jensen 2015, S. 65). Als Folge haben daher bereits

22 Unter dem Begriff ,,Syndrom* versteht der WBGU ,,komplexe Krankheitsbilder des Systems Erde* (1996, S.
109), die sich in drei Syndromgruppen (Nutzung, Entwicklung und Senken) unterteilen lassen (vgl. ebd., S. 120ft.).
Das Aralsee-Syndrom wird zur Syndromgruppe ,Entwicklung* gezdhlt und bezieht sich auf die
,Umweltschiddigung durch zielgerichtete Naturraumgestaltung im Rahmen von GroBprojekten” (ebd., S. 5).

23 Shiva kann in Anlehnung an die in Kapitel 2.2 genannten Charakteristika durch ihr Wirken als Change Agent

charakterisiert werden. Zur Vision von Vandana Shiva und fiir entsprechende Unterrichtsanregungen fiir die
Sekundarstufe siehe ausfiihrlich Meyer (vgl. 2017a; b).
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hunderttausende Baumwollfarmer*innen Suizid?* begangen (vgl. u. a. Shiva 2013, S. 169;
Miinster et al. 2015, S. 16).

In Anlehnung an die zahlreichen Hintergriinde des Baumwollanbaus auf die verschiedenen
Nachhaltigkeitsdimensionen, die in diesem Kapitel iiberblicksartig skizziert wurden, hilt Sneyd
daher fest, ,,that this inedible fiber [...] tastes atrociously bitter* (2016, S. 3). Deutlich wird
sowohl durch die Betrachtungen am Beispiel der Baumwolle als auch durch die Tabelle 2, dass
der giinstige monetidre Preis der Fast Fashion nicht den ,wahren Preis* von Kleidung
widerspiegelt. Zahlreiche Auswirkungen auf Mensch und Umwelt werden durch die
Verkaufspreise nicht beziffert und entsprechend eingepreist. Dies hat anschaulich
beispielsweise auch Morgan (2016) in seinem Dokumentarfilm ,,The True Cost — der Preis der
Mode* portraitiert. Eine Konsum- und Ressourcenwende ist dringend erforderlich, um den
,.Global Change* und die Uberschreitung der planetaren Belastungsgrenzen durch die TBI nicht
weiter voranzutreiben. Bezeichnend fiir die faktische und ethische Komplexitit ist dabei jedoch
ein weiteres Dilemma, ndmlich, dass hohere Preise beispielsweise fiir Kleidung nicht
(unmittelbar) zu besseren Arbeits- und Umweltbedingungen fiihren (vgl. Ohl 2013, S.5). Auch
hochpreisige Modemarken stehen wegen fragwiirdiger Produktionsbedingungen in der Kritik
(vgl. z. B. Burckhardt 2015, S. 129ff.). Damit stellt sich die Frage nach dem moralisch-
richtigen, also nach gutem Handeln (vgl. Ohl et al. 2016). Dies wird im nachfolgenden Kapitel

nidhergehend am Beispiel von Fair und Slow Fashion betrachtet und diskutiert.

3.4 Von Fast Fashion zu Fair und Slow Fashion: Ansiitze fiir einen

nachhaltigeren Umgang mit Kleidung

Ausgehend von den in Kapitel 3.3 dargestellten ,,wahren Kosten* der Fast-Fashion-Kleidung
erachten es u. a. Kleinhiickelkotten wund Neitzke als erforderlich, vorhandene
Produktionsprozesse, aber auch die Konsumpraktiken in Bezug auf Kleidung kritisch zu

hinterfragen und zu transformieren (vgl. 2019a, S. 240):

,Eine auf Nachhaltigkeit ausgerichtete Transformation von Bekleidungsmarkt und
-konsum wird nur zu erreichen sein, wenn zu einer effizienteren Nutzung der
Ressourcen (Effizienzstrategie) und der umwelt- und sozialvertriglichen
Gestaltung der Produktions-, Nutzungs- und Nachnutzungsphase von Bekleidung
(Konsistenzstrategie) eine  Verminderung des Massendurchsatzes im

24 Die Hintergriinde fiir die Selbsttotungen der indischen Farmer*innen sind dabei jedoch, wie beispielsweise
Miinster et al. (2015) aufzeigen, wesentlich komplexer und hiingen beispielsweise auch mit Preisschwankungen
von Cash Crops und der indischen Agrarpolitik zusammen.
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Bekleidungsbereich tritt (Suffizienzstrategie).” (Gardemin/Kleinhiickelkotten
2017, S. 280)

In diesem Kapitel werden daher alternative Ansitze fiir eine nachhaltigere Produktion und
einen nachhaltigeren Bekleidungskonsum im Sinne des SDG 12 ,,Nachhaltiger Konsum und
nachhaltige Produktion* aufgezeigt. Wie Meyer und Hobermann herausgestellt haben (vgl.
2020a, S. 1), sind auch weitere SDGs wie etwa ,Sauberes Wasser (SDG 6),
,Menschenwiirdige Arbeit”“ (SDG 8) oder ,,MaBlnahmen zum Klimaschutz* (SDG 13) direkt
mit einer Transformation der Produktions- und Konsumbedingungen in der TBI verbunden.
Das Kapitel soll dabei zudem exemplarisch zeigen, wie eine Konsum- und Ressourcenwende
am Beispiel der TBI gestaltet werden kann.

Anhand des eingangs in diesem Kapitel aufgefiihrten Zitats wird deutlich, dass zunichst der
produzierenden TBI selbst eine zentrale Rolle fiir eine Transformation zur Nachhaltigkeit
zukommt, wie u. a. auch in Heinrich mit Bezug zu einer Corporate Social Responsibility?®
aufgezeigt wird (vgl. 2018). Da die Herstellungspraktiken in der TBI mit erheblichen
Auswirkungen fiir Mensch und Umwelt verbunden sind, gehen einige Modemarken andere
Wege bei der Herstellung ihrer Kleidung. Sie zertifizieren beispielsweise einzelne Bestandteile
der Kleidung durch Textillabel wie Fairtrade-Cotton (vgl. fiir eine Ubersicht und Beurteilung
einzelner Label z. B. CIR 2021) oder setzen verstiarkt auf den Einsatz von alternativen,
umweltvertraglichen Naturmaterialien wie Bambus oder Lyocell fiir die Herstellung ihrer
Kleidung. Auch der Einsatz von recycelten Materialien z. B. von Fallschirmen oder PET-
Flaschen wird dabei praktiziert (vgl. Diekamp/Koch 2010). Diverse Unternehmen verfiigen
zudem bereits iiber eine umfassende Nachhaltigkeitsstrategie. Durch ein nachhaltiges Supply
Chain Management wird entlang der gesamten textilen Wertschopfungskette auf
Nachhaltigkeit geachtet, beispielsweise durch den Einsatz von Bio-Baumwolle, den Verzicht
auf gesundheitsgefdhrdende Chemikalien sowie die Einhaltung von Arbeitsrechten in allen
Produktionsschritten (vgl. Haddick 2018, S. 109ff.). Bei der sogenannten Closed-Loop Supply
Chain, die ebenfalls Anwendung in der Modebranche findet, wird eine Kreislaufwirtschaft im
Sinne eines Cradle-to-Cradle angestrebt (vgl. ebd., S. 113ff.). Die auf diese Weise produzierte
Kleidung wird als Eco Fashion oder Fair Fashion bezeichnet (vgl. u. a. Diekamp/Koch 2010).
Zu den (deutschen) Fair-Fashion-Modeunternehmen gehdren beispielsweise hessnatur (vgl.

Heckmann 2018), VAUDE (vgl. Fiedler 2018) oder auch ARMEDANGELS (vgl. Haddick

25 Unter Corporate Social Responsibility (CSR) wird generell die Verantwortungsiibernahme von Unternehmen
verstanden (vgl. u. a. Schmidpeter 2015). Fiir eine ausfiihrliche Betrachtung von CSR und Nachhaltigkeit am
Beispiel der TBI siehe Fifka (2018).

41



2018). Die Unternchmen konnen dabei als bezeichnet werden

(Meyer/Hobermann 2020b, S. 5ff.):

Change Agents

,Unternehmen konnen ein wichtiger Treiber einer Nachhaltigen [sic!] Entwicklung
sein. Dies ist moglich, wenn sie ihre Strategien neu definieren und ihre
Wertschopfungsketten reorganisieren, aber auch dann, wenn neue Unternehmen
entstechen, die Losungen fiir gesellschaftliche Herausforderungen anbieten.
(Schneidewind 2018, S. 361)

Auch in Discountliden wird mittlerweile nachhaltigere Mode zu verhéltnisméfig giinstigen
Preisen angeboten (vgl. Hutter/Schiitze 2018).

Neben der nachhaltigeren Produktion von Kleidung durch ausgewihlte Textil- und
Modeunternehmen kommt jedoch auch, wie bereits der Textauszug von Gardemin und
Kleinhiickelkotten (2017) zu Beginn des Kapitels andeutet, den Konsument*innen eine
tragende Rolle fiir die Ausgestaltung eines nachhaltigeren Umgangs mit Kleidung und einer
,QGestaltung von Reduktion® (Sommer/Welzer 2017, S. 109) zu. Sie sind letztendlich
diejenigen, die durch ihre Kauf- und Nutzungsentscheidungen tagtédglich dariiber entscheiden,
ob und wie Bekleidung konsumiert wird. Mogliche Ansitze fiir einen nachhaltigeren Umgang

mit Kleidung sind iiberblicksartig in Abbildung 7 dargestellt und in drei Bereiche sortiert, die

jedoch nicht klar voneinander zu trennen sind.

Ansiitze fiir einen nachhaltigeren Umgang mit Kleidung

nachhaltiger produzierte
Kleidung kaufen

* Fair-Fashion-Geschifte
(z. B. glore.de)

* Fair-Fashion-Modelabel

(z. B. ARMEDANGELS)

* Kleidung aus alternativen

Fasern
(z. B. Lyocell)

* Kleidung nach dem
Cradle-to-Cradle-
Konzept

(z. B. TRIGEMA Change)
* Produktsiegel beachten
(z. B. GOTS)

* Recycling
(z. B. Recycled Kollektion
von Vaude)

weniger Neukauf von
Kleidung

Leihen von Kleidung
(z. B. von Freund*innen)
Modetauschborsen und
Second Hand
(z. B. Kleidertauschpartys,
vinted.de)
Upcycling: ,,aus alt mach

113

neu
(z. B. Verdnderung einer
alten Jeans)

,weniger ist mehr*
(z. B. mengenmdflige
Einschrdnkung,
Verlangsamung des
Konsums)

aktiv werden

Aktionen planen

(z. B. in der Schule:

Abschluss-Shirts)
Engagement in einer
Organisation

(z. B. Kampagne fiir

Saubere Kleidung,

Greenpeace)
Informationen iiber
Produktion im Handel
oder bei Marken einholen
Kleidung selber machen

(z. B. Schal stricken)
Textilpflege

(z. B. reparieren,

schonendes Waschen)

Abbildung 7: Ansitze fiir einen nachhaltigeren Umgang mit Kleidung

(eigene Darstellung)
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Insbesondere der Bereich ,,nachhaltiger produzierte Kleidung kaufen®, der zuvor in diesem
Kapitel dargestellt wurde, bringt dabei aus Sicht der Konsumierenden Herausforderungen mit
sich. Gobel merkt beispielsweise an, dass bei vielen Verbraucher*innen Informationsdefizite
vorliegen (2015). Vielen sei gar nicht bewusst, unter welchen Bedingungen Produkte hergestellt

werden, sodass dies den Kauf nachhaltiger Produkte erschwere oder sogar verhindere:

,c2Der Trend zur globalen Arbeitsteilung [..] hat dazu gefiihrt, dass die
Produktionsprozesse immer komplexer und undurchschaubarer werden. Die
raumliche Entfernung zwischen Produzent und Konsument triigt ein Ubriges dazu
bei, dass die Produktion aus dem Blickfeld verschwindet.” (ebd., S. 221)

In Bezug auf Kleidung verdeutlicht die Interviewstudie von Kleinhiickelkotten und Neitzke
(2019b, S. 6) jedoch, dass bei mehr als der Hilfte der Befragten zumindest ein
Problembewusstsein in Bezug auf die Arbeits- und Umweltbedingungen in der TBI vorliegt.

Das unterstreicht auch die Online-Studie von Greenpeace e. V. mit 500 Jugendlichen:

,1Jugendliche wissen, dass die Textilproduktion Probleme verursacht. Zum Beispiel
ist 83 Prozent bewusst, dass Kleidung mit gefdhrlichen Chemikalien bearbeitet
wird. Nahezu jeder (96 Prozent) hat zumindest davon gehort, dass Arbeiter in der
Modeindustrie zum Teil schlecht behandelt werden.“ (Greenpeace e. V. 2015)

Die repriésentative Studie von YouGov im Auftrag der dpa stellt dabei jedoch fest, dass ,,[jJunge
Leute [...] dem Thema Produktionsbedingungen deutlich weniger Bedeutung zu[messen] als
Altere. Rund ein Viertel der 18- bis 24-jihrigen lisst die Frage der Produktionsbedingungen
eher kalt“ (2014). Die Erhebung von Greenpeace e. V. zeigt gleichzeitig, dass ,,[n]ur 3-6
Prozent der Jugendlichen [...] Oko-Marken [..] [kennen]. Auch wo man fair oder bio
produzierte Kleidung bekommt, wissen sie oft nicht* (2015). Gardemin und Kleinhiickelkotten
fiihren ergiinzend dazu auf, dass es bei ausgewdhlten sozialen Milieus zudem ,,grole Vorbehalte
und sogar Beriihrungsingste gegeniiber 6ko-fairer Mode gibt. Das Angebot wird als zu klein
und als unmodisch wahrgenommen* (2017, S. 287). Insbesondere junge Menschen hitten durch
das Tragen von Fair Fashion Angst, ,als ,Oko* aufzufallen und belichelt zu werden* (ebd.).
Gleichzeitig werden in der Fokusgruppenstudie von Gardemin und Kleinhiickelkotten auch
weitere Einschriankungen fiir den Kauf von fairer Mode wie fehlendes Vertrauen hinsichtlich
der Labels und der Einhaltung von Nachhaltigkeitskriterien durch die Unternehmen von den
Befragten genannt (vgl. ebd.). Mit Bezug zur Konsumethik zeigt u. a. Lemke eine weitere

Herausforderung auf, die sich auf den Kauf von Fair Fashion iibertragen lésst:
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»Nicht wenigen fehlen [..] die finanziellen Zahlungsmittel. Damit deckt die
Konsumethik ein Dilemma der traditionellen Moralphilosophie auf: die
Kéuflichkeit von Moral. Ethisches Verhalten ist zumindest im Bereich von
Konsumhandlungen nicht alleine von einem moralisch guten Willen abhéngig,
sondern auch von etwas ganz anderem: ndmlich vom finanziellen Vermogen und
der Kaufkraft, tiber geniigend Geld zu verfiigen.” (2013, S. 27)

Letztendlich spiegeln sich diese Befunde nicht nur in einem geringen Marktanteil von dkofairer
Kleidung wider, sondern zeigen sich auch in empirischen Studien. 2014 haben lediglich 12 %
der Befragten in einer reprisentativen Bevolkerungsumfrage zum Umweltbewusstsein in
Deutschland angegeben, Fair-Fashion-Kleidung héufig zu beziehen. Nur 2 % gaben an,
ausschlieBlich umwelt- und sozialvertrdgliche Kleidung einzukaufen (BMUB/UBA 2015).
Auch in der Folgestudie fiir das Jahr 2018 zeigt sich, dass beispielsweise Jugendlichen andere
Kaufkriterien wie aktuelle Trends oder einen niedrigen Preis vorziehen (BMU/UBA 2019).
Dies untermauern auch die Studien von Kleinhiickelkotten und Neitzke (2019b) und
Greenpeace e. V. (2015).

Die zweite Spalte der Abbildung 7 bezieht sich auf den sogenannten Slow-Fashion-Ansatz, bei
dem es ,,um eine Verlangsamung des Konsums durch eine Verldngerung der Nutzungsphase
von Kleidung und der dafiir verwendeten Rohstoffe [geht]* (Gardemin/Kleinhiickelkotten
2017, S. 280). In diesem Zusammenhang wird auch das Prinzip der 3R ,,Reduce, Reuse,
Recycle (vgl. u. a. Haddick 2018) genannt. Dabei geht es mit Bezug zur Kleidung darum, den
Konsum bewusst zu reduzieren und zu verlangsamen, indem beispielsweise weniger (neu)
gekauft wird, (alte) Kleidung wiederverwendet oder (Teile der Kleidung) recycelt werden. In
der Literatur genannte Ansdtze sind etwa der Kauf von Second-Hand-Kleidung (vgl.
Burckhardt 2015, S. 200), die Teilnahme an Modetauschborsen (vgl. Diekamp/Koch 2010, S.
151) oder der bewusste Verzicht des Neukaufs von Kleidung im Sinne des Minimalismus (vgl.
Burckhardt 2015, S. 202f.). Die bereits zitierte Studie von Kleinhiickelkotten und Neitzke
(2019b) zeigt aber, dass diese alternativen Ansétze nur von einer Minderheit praktiziert werden.
Second-Hand-Kleidung wird beispielsweise nur von wenigen Studienteilnehmenden gekauft,
vornehmlich von Frauen (vgl. ebd., S. 11). Ménner verzichteten hingegen eher auf den Kauf
von Kleidung als Frauen (vgl. ebd.). Auch bei Jugendlichen spielen Second-Hand-Kleidung
oder Kleidertauschpartys eine untergeordnete Rolle: ,Nur 13 Prozent der Jugendlichen
beziehen Kleidung hiufig oder hin und wieder in Second Hand-Lé4den, iiber Tauschpartys oder
Tauschplattformen im Internet wie Kleiderkreisel* (Greenpeace e. V. 2015). ,,68 Prozent der
Jugendlichen schreckt bei Second-Hand-Mode der Gedanke ab, dass Fremde die Kleidung
bereits getragen haben* (ebd.).
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In der dritten Spalte der Abbildung 7 sind weitere Ansitze fiir einen nachhaltigeren Umgang
mit Kleidung unter dem Uberbegriff ,,aktiv werden* zusammengefasst. So weist Brodde etwa
darauf hin, dass sich Konsument*innen bei verschiedenen (Informations-)Kampagnen und
Initiativen fiir bessere Produktionsbedingungen einsetzen konnen (vgl. 2009, S. 223). Zudem
sei es sinnvoll, im Sinne des Angebot-Nachfrage-Prinzips Fragen an den Handel oder die
Marken zu stellen (vgl. ebd., S. 222), um sozial- und ©kologisch-vertrigliche Produkte
populdrer zu machen. Insgesamt zeigt sich, dass es eine Vielzahl von Ansitzen fiir eine
nachhaltigere Produktion und einen nachhaltigeren Konsum von Kleidung gibt. Die oben
aufgefiihrten Merkmale werden in der nach Meyer und Hobermann (2020a, S. 3) erstellten

Tabelle 3 zusammengefasst und denen von Fast Fashion gegeniibergestellt (s. Kapitel 3.4).

Fast Fashion Slow und Fair Fashion
Produktion lange Produktionskette durch faire und 6kologisch vertretbare
Auslagerung der Produktionsschritte in Produktionskette mit transparenter
Niedriglohnlénder mit erschwerter Riickverfolgung der Produktionsschritte
Transparenz (z. B. beziiglich
Arbeitsrechte)

beschleunigte Prozessablédufe: innerhalb entschleunigte Prozessabldufe: Design von

kiirzester Zeit kommen neue zeitloser oder multifunktionaler Mode

Kollektionen auf den Markt
niedriges Preissegment mit nicht im Preis | mittleres bis hohes Preissegment bei Neukauf
einkalkulierten Kosten fiir Mensch und

Umwelt
Konsum schnelllebiger Konsum: mehr kaufen als verlangsamter Konsum
brauchen
kurze Lebensdauer eines Kleidungsstiicks langere Lebensdauer von Kleidung durch
mit viel Bekleidungsmiill weniger und bewusstes Kaufen sowie langeres

Tragen
»,Reduce, Reuse, Recycle™:
Weniger Neukauf von Kleidung

Tabelle 3: Merkmale von Fast und Slow Fashion im Vergleich
(Darstellung nach Meyer/Hobermann 2020a, S. 3 mit Bezug zu Banz 2015; Wolf 2015)

Durch die in diesem Kapitel herangezogenen Studien konnte gezeigt werden, dass die Slow-
und Fair-Fashion-Ansitze Alternativen bieten, um einen Wandel zu gestalten. Diese werden
jedoch oftmals noch nicht breitenwirksam wahrgenommen oder entgegen des vorhandenen
Wissens umgesetzt — weder in der Produktion noch im Konsum, was Schenkel-Nofz und
Walther (2014, S. 230f.) ebenfalls hervorheben. Daher muss neben diesen genannten
Akteur*innen auch der Politik eine Verantwortung fiir die Ausgestaltung eines nachhaltigeren
Umgangs mit Kleidung und damit der Gestaltung der Konsum- und Ressourcenwende

zukommen (vgl. ebd., S. 229f.):
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,Das alltigliche Konsumverhalten ist durch so viele Einflussfaktoren und eine
Komplexitit geprégt, die durch einzelne Konsumenten gar nicht zu beherrschen
sind, selbst wenn sie guten Willens sind. Nur wenn durch Politik und Unternehmen
aktuell [entsprechende] Bedingungen geschaffen werden, [...] besteht eine
wirkliche Chance, dass 6kologisches Bewusstsein in konkretes Handeln umgesetzt
wird.” (Schneidewind 2018, S. 457)

Ein Beispiel fiir politische Einbringung ist etwa die Initiative Lieferkettengesetz, einem
Zusammenschluss verschiedener Organisationen, welche angeregt haben, die Produktion von
Bekleidung auf politischer Ebene nachhaltiger zu gestalten. 2019 wurde daher mit dem ,,Griinen
Knopf** ein staatliches Textilsiegel fiir 0kologisch und sozial vertrdgliche Kleidung in
Deutschland etabliert (vgl. CIR 2021, S. 98). Einige Autor*innen weisen unter Bezugnahme
auf die Verantwortlichkeit der Politik jegliche Verantwortung von Konsument*innen fiir eine
Nachhaltigkeitstransformation zuriick (vgl. z. B. Mock 2020). Auch Grunwald hélt in seinem
Buch fest, ,,warum 6kologisch korrekter Konsum die Welt nicht retten kann* (2012). Die Frage
nach dem ,,moralisch richtigen* bzw. ,,guten Handeln* ist entsprechend auch am Beispiel des
Themenfelds der TBI nicht leicht zu beantworten (vgl. Ohl et al. 2016). Schenkel-Nofz und
Walther merken jedoch mit Bezug zu Kleidung an, dass ,,[d]en gesellschaftlichen Diskurs [...]
alle individuellen und kollektiven Akteure voranbringen [konnen]* (2019, S.231). Daher lohnt
sich eine Betrachtung potenzieller Losungsansidtze im Rahmen dieser Arbeit und eine
Diskussion dariiber, wie diese in der Schule an Jugendliche herangetragen werden kénnen. Fair
und Slow Fashion werden der Ansicht von Wolf (2015) folgend dabei nicht nur als Gegenteil
oder Gegenbewegung von Fast Fashion gesehen, sondern als ,,Bewusstseinswandel* (ebd., S.
16) sowie eine ,,zeitgemiBe Reaktion auf die Produktion von Massenware, den unkontrollierten
Konsum unserer heutigen Wegwerfgesellschaft und die katastrophalen Arbeitsbedingungen®
(ebd., S. 16). Sie sollen als mogliche Ansitze und Zukunftsperspektiven fiir die Gestaltung der
Konsum- und Ressourcenwende (vgl. Schneidewind 2018, S. 172ff.) verstanden und als eben

diese Eingang in die Arbeit finden.

3.5 Erkenntnisse aus der geographiedidaktischen Forschung und

Desiderata

In diesem Kapitel werden ausgewihlte Forschungsarbeiten zur TBI mit ihren zentralen
Erkenntnissen prisentiert. Auf dieser Basis werden Forschungsdesiderata aufgezeigt bzw.
herausgearbeitet, die als Orientierung fiir die vorliegende Arbeit dienen. Der Fokus liegt dabei
auf vier Studien aus der deutschsprachigen Geographiedidaktik, die thematisch ankniipfend

sind und das Forschungsthema der TBI vor dem Hintergrund des Bezugsfachs der Arbeit
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nihergehend beleuchten. Die empirischen Studien werden dabei chronologisch nach dem Jahr
ihres Erscheinens aufgefiihrt.

In der Arbeit von Applis (2012) wurde ein projektartiges Lernarrangement fiir das Fach
Geographie im Kontext Globalen Lernens entwickelt, bei dem das Thema der TBI u. a. mit
zwei Mysterys?® bearbeitet wurde (vgl. ebd., S. 89ff.). Begleitend hat Applis in der Hauptstudie
zehn Gruppendiskussionen mit Lernenden durchgefiihrt, die mit der dokumentarischen
Methode ausgewertet wurden (vgl. ebd., S. 132ff., 151). Ziel war es, durch ein typenbildendes
Verfahren Erkenntnisse zu erhalten, wie Lernende ,,mit den Anspriichen um[gehen], die an sie
durch die unterrichtliche Konfrontation mit Wert- und Normvorstellungen aus dem Bereich des
Globalen Lernens innerhalb selbstkonstruierender Lernarrangements herangetragen werden®
(ebd., S. 88). Dabei hat sich gezeigt, dass die von Applis gebildeten Typen unterschiedliche
Anspriiche bei der Thematisierung des Globalen Lernens mitbringen und dies entsprechend bei
der Planung und Durchfiihrung von Geographieunterricht beriicksichtigt werden sollte (vgl.
ebd., S. 280). In Bezug auf die Bewiltigung der von Applis behandelten Problemlagen, die mit
Globalisierungsphdnomenen wie der TBI einhergehen, zeigen sich beispielsweise
unterschiedliche Argumentationslinien bei den Jugendlichen (vgl. ebd., S. 192ff.). Einige haben
Ohnmachtsgefiihle gedufBert oder iiber ihre eigene bzw. fremde Verantwortlichkeit zur Losung
der Probleme diskutiert (vgl. ebd., S. 192ff., 203ff.). Vor diesem Hintergrund schlussfolgert
Applis, dass , fiir den Geographieunterricht Lernarrangements zu konstruieren [sind], die auf
mehreren Ebenen kognitive, kommunikative und emotionsbezogene Lernprozesse in sozialen
Handlungskontexten ermoglichen® (ebd., S. 281). Dazu gehoren z. B. auch die Einbindung
auBerschulischer Wirklichkeiten (Erkundungen, Expert*innen) (vgl. ebd., S. 282). Die
Erkenntnisse in der Forschungsarbeit beziehen sich dabei, wie an den Ausfiihrungen bereits
deutlich wird, insgesamt weniger auf die TBI, sondern auf werteorientierten
Geographieunterricht im Kontext des Globalen Lernens.

In einer weiteren Studie hat sich Ulrich-Riedhammer (2017) u. a. mit der Fragestellung befasst,
wie sich ethisches Urteilen bei Schiiler*innen im Zusammenhang mit einer Unterrichtsreihe zur
TBI zeigt (vgl. ebd., S. 8). Dafiir wurde ein Treatment mit sechs Doppelstunden entwickelt, das
Ulrich-Riedhammer mit neun Gruppen durchgefiihrt hat (vgl. ebd., S. 138ff., 208ff.). Die Daten

wurden dabei qualitativ erhoben und mit Hilfe der dokumentarischen Methode rekonstruiert

26 Die Mystery-Methode zihlt zu den Methoden des ,,Denken lernen mit Geographie (Schuler et al. 2016; 2017).
Bei Mysterys ,,besteht die Aufgabe darin, eine rétselhafte Leitfrage zu einem Fallbeispiel zu beantworten® (Schuler
et al. 2017, S. 125). Die Leitfrage ist zumeist problemorientiert formuliert. Zur Beantwortung miissen die
Lernenden 20-30 Textkirtchen ordnen und gewichten (vgl. ebd.).
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und typisiert (vgl. ebd., S. 197ff.), um durch ein typenbildendes Verfahren
Handlungsempfehlungen zur Forderung ethischen Urteilens herauszuarbeiten (vgl. ebd., S.
393ff.). Da die TBI &dhnlich wie bei Applis (2012) lediglich als exemplarischer Kontext
herangezogen wurde, sind die Typenbildung und die weiteren Erkenntnisse der Arbeit
tibertragbar auf andere unterrichtliche Kontexte gehalten und nicht spezifisch auf das hier
untersuchte Thema bezogen. Daher werden nachfolgend nur kursorisch Erkenntnisse mit Bezug
zum nachhaltigeren bzw. guten Handeln aufgegriffen, welche das Themenfeld der TBI direkt
beriihren. In der Erhebung hat sich als eine wesentliche Erkenntnis gezeigt, dass die
Schiiler*innen dichotom zwischen gutem, also nachhaltigem, und schlechtem Verhalten, also
nicht-nachhaltigen Kaufentscheidungen, unterscheiden (vgl. ebd., S. 400f.). Da es das
,»richtige* Handeln jedoch nicht gibt bzw. verhandelbar ist (s. Kapitel 2.3) und dies eine gewisse
Normativitit widerspiegelt, postuliert Ulrich-Riedhammer, dass ,,[e]s [...] [im Unterricht] noch
viel deutlicher zu machen [ist], dass sich gut oder, besser noch, sich bestmoglich zu verhalten,
ein Weg ist, ein Bemiihen, nicht ein Alles- oder Nichts-Prinzip* (ebd., S. 401). Ein Fokus sollte
daher im Unterricht darauf liegen, zu hinterfragen, ,,ob und warum dies [eine Handlung] gut ist
und worin dieses Gut-Sein besteht” (ebd., S. 403). Dies lédsst sich am Beispiel der TBI
konkretisieren, wie Ulrich-Riedhammer u. a. am Beispiel eines Fast-Fashion-Unternehmens in

ihrer Arbeit veranschaulicht:

,,Kaufe ich bei H&M ein, bin ich eben ein schlechter Mensch. Das ist mir egal oder
es frustriert mich, dass ich nichts tun [...] kann und ich fiihle mich schlecht. Kaufe
ich fair, tue ich etwas Gutes. Diese [...] Aussagen basieren auf der impliziten
Annahme eines Alles oder Nichts, je nach impliziter ethischer Urteilsform fiihren
sie aber zu unterschiedlichen Aussagen. Diese sollten gerade in ihrer Frustration
tiber die Dichotomie oder als Widerstand dagegen ernst genommen werden.
Ethisches Urteilen iiber das eigene Handeln konnte und sollte anders aussehen,
[...].“ (ebd., S.401)

In einer qualitativen Interviewstudie hat sich Mittrach (2017) mit Vorkenntnissen und
Vorstellungen von sechs Jugendlichen der Jahrgangsstufe 11 zur Fast-Fashion-Industrie
befasst. Dabei wurde u. a. herausgearbeitet, dass die befragten Schiiler*innen tiber heterogene
Vorkenntnisse und komplexititsreduzierende Vorstellungen in Bezug auf die vielgliedrige
textile Kette verfiigen (vgl. Mittrach 2018, S. 16). Gleichzeitig hatten Fast-Fashion-
Unternehmen bei den Interviewten insgesamt ein populidres Image, weshalb sie auch
vorwiegend bei diesen Modefirmen ihre Kleidung kauften (vgl. ebd. 2017, S. 100). Die
Schiiler*innen waren in der Lage, Produktionsstandorte sowie negative Auswirkungen der

Bekleidungsherstellung wie beispielsweise schlechte Arbeitsbedingungen oder niedrige Lohne
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zu benennen, was jedoch ihr Kaufverhalten nach eigenen Aussagen nicht beeinflusst hat (vgl.
ebd., S. 100ff.). Drei Jugendliche zeigten in den Interviews Resignation und duferten Zweifel
an der Wirksamkeit ihres eigenen Handelns fiir eine Verdnderung der aus ihrer Sicht schlechten
Produktionsbedingungen (vgl. ebd. 2018, S. 17). Daher hat Mittrach empfohlen, verstirkt
Handlungsoptionen fiir einen nachhaltigeren Umgang mit Kleidung im Unterricht aufzugreifen
(vgl. 2017, S. 105).

Meyer und Hobermann haben sich u. a. mit der Frage auseinandergesetzt, wie schulische und
geographische Bildungsprozesse einen Beitrag zur Bewusstseinsbildung fiir ein nachhaltiges
Konsumverhalten von Kleidung leisten kénnen (vgl. 2020b, S. 1). In einer Erhebung mit 53
Lernenden im Alter von 16-18 Jahren konnte gezeigt werden, dass Fast-Fashion-Unternehmen
zu den favorisierten Modemarken der Jugendlichen gehdrten. Dabei wurde angemerkt, dass die
Befragten sich zwar der negativen Auswirkungen ihres Konsumverhaltens bewusst waren, es
aus ihrer Sicht aber keine alternativen und damit dhnlich stylishen Marken gebe (vgl. ebd., S.
2). Auf dieser Basis haben Meyer und Hobermann ein didaktisches Modell zur Vermittlung von
System-, Ziel- und Transformationswissen fiir eine transformative literacy mit entsprechenden
Unterrichtsmaterialien entwickelt (vgl. ebd.). Ein Schwerpunkt lag dabei auf der Entwicklung
von Videoclips, fiir die Interviews mit ausgewéhlten Modeunternehmen als ,,Pioniere des
Wandels* gefiihrt wurden (vgl. ebd., S. 13ff.).

In Bezug auf die geographiedidaktische Forschung zeigt sich somit, dass das Themenfeld der
TBI bzw. Fast Fashion bislang vorrangig mit Bezug zu konkreten Unterrichtssituationen und -
kontexten erforscht wurde (vgl. Applis 2012; Ulrich-Riedhammer 2017; Meyer/Hobermann
2020b). Dabei standen bei Applis (2012) und Ulrich-Riedhammer (2017) weniger das Thema,
sondern eher die diskursiven Auseinandersetzungen mit bestimmten Stimuli oder die
Werthaltungen der Teilnehmenden im Vordergrund. Gemeinsam haben die vier in diesem
Kapitel aufgefiihrten Studien dabei, dass jeweils die Lernenden im Zentrum der Erhebung
standen. Die Perspektive von Lehrkriéften auf das Themenfeld stellt entsprechend ein Desiderat
in der geographiedidaktischen Forschung dar. Es fehlen beispielsweise Erkenntnisse zu den
Unterrichtserfahrungen von Lehrpersonen in Bezug auf die Vermittlung des Themas, auch in
Verbindung mit einer ,,Grofen Transformation* sowie dem iibergeordneten Bildungsziel BNE
bzw. transformativem Lernen. Die unterrichtliche Gestaltung wie etwa die Einbindung
auBerschulischer Wirklichkeiten (vgl. Applis 2012, S. 282) oder der Umgang mit Reaktionen
der Schiiler*innen wie Ohnmachtsgefiihle oder Resignation (vgl. Applis 2012, S. 203ff.;
Mittrach 2018, S. 17) wurden bislang in diesem Zusammenhang ebenfalls nicht untersucht.

Selbiges gilt auch fiir Chancen und Herausforderungen, die Lehrkrifte beispielsweise fiir die
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Vermittlung von Slow- und Fair-Fashion-Ansitzen oder im Zusammenhang mit einer
transformative literacy sehen. Mit der vorliegenden Arbeit soll ein Beitrag dazu geleistet
werden, zusitzlich zu den bereits in Kapitel 2.4 aufgefiihrten Forschungsliicken, die genannten

Desiderata zu schlieBen.

4. Forschungsmethodische Rahmung der empirischen Erhebung

In diesem Kapitel wird der forschungsmethodische Rahmen der empirischen Erhebung
dargelegt. Durch die in den Kapiteln 2 und 3 aufgezeigte Komplexitit sowohl des Themas der
TBI als auch der ,,GroBBen Transformation* gilt es, eine Forschungsmethode heranzuziehen, die
dieser Komplexitdt im Rahmen einer empirischen Erhebung gerecht werden kann. In Kapitel
4.1 wird daher das in der schulischen Bildungsforschung etablierte FST als Forschungsrahmen
eingefiihrt. Es ermoglicht iiber die Erfassung subjektiver Theorien einen Einblick in das
professionelle Handeln von Lehrkriften, um die aufgezeigten Forschungsliicken angehen zu
konnen. Auf dieser Basis werden die Forschungsfragen und die Zielsetzung der empirischen
Arbeit in Kapitel 4.2 aufgefiihrt, bevor in Kapitel 4.3 das Forschungsdesign und die -methodik

zur Erhebung der subjektiven Theorien von Lehrkriften detailliert erldutert werden.

4.1 Forschungsrahmen: Das Forschungsprogramm Subjektive Theorien

Das FST wurde in den 1970er und 80er Jahren entwickelt und von Norbert Groeben, Diethelm
Wahl, Jorg Schlee und Birgit Scheele begriindet (vgl. Groeben et al. 1988). In Kapitel 4.1.1
wird das Forschungsprogramm zunéchst tiberblicksartig dargelegt. Auch seine Passung zu
komplexen Forschungsfeldern wird durch definitorische Abgrenzungen aufgezeigt. Die
Rezeption des Forschungsprogramms in der schulischen Bildungsforschung und Fachdidaktik
wird in Kapitel 4.1.2 aufgezeigt. Die Relevanz fiir diese mit Bezug zur professionellen

Handlungskompetenz von Lehrkriften wird in Kapitel 4.1.3 abschlieend verdeutlicht.

411 Das Forschungsprogramm im  Uberblick:  Ausgangspunkte und
forschungsmethodische Grundlagen

Das FST bietet sowohl eine theoretische Fundierung als auch einen empirischen Zugang zur
Erforschung subjektiver Theorien. Im Rahmen des Kapitels wird das der verstehend-
erkldarenden Psychologie zuzuordnende FST (vgl. dazu ausfiihrlich Straub/Weidemann 2015,
S.19) tiberblicksartig dargestellt. Dazu werden die Ausgangspunkte des Forschungsprogramms

aufgezeigt und die forschungsmethodischen Grundlagen skizziert.
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Ausgangspunkt des FST ist ein Verstindnis vom Menschen, der iiber ,,Sprach- und
Kommunikationsfihigkeit, Reflexivitit, potenzielle Rationalitit und Handlungsfahigkeit*
(Groeben/Scheele 2010, S. 151) verfiigt. Dieses als epistemologisches Subjektmodell
bezeichnete Menschenbild wendet sich dabei von weiteren in der Psychologie konkurrierenden
anthropologischen Grundlagen wie dem des Behaviorismus ab?’ (vgl. Schlee 1988, S. 15f.;
Straub/Weidemann 2015, S. 25ff.). Im Unterschied zum Behaviorismus, welcher vorrangig von
einem reaktivem Verhalten des Menschen ausgeht, ist im FST zentral, dass Handlungen des
Menschen intentional erfolgen, also nicht ohne Absicht ausgefiihrt werden (vgl.
Groeben/Scheele 2010, S. 151). Die damit verbundenen Motivations- und
Uberzeugungssysteme?® werden im FST unter dem Begriff der Kognitionen zusammengefasst
(vgl. Straub/Weidemann 2015, S. 42). Unter subjektiven Theorien werden im FST wiederum
,komplexere Aggregate von [...] [Kognitionen] [verstanden], deren Struktur und Funktion in
Parallelitdt zu wissenschaftlichen Theorien konzipiert [...] werden* (Groeben 1988, S. 18).
Kognitionen sind diesem Verstidndnis folgend bei den subjektiven Theorien geméll FST iiber
eine (implizite) Argumentationsstruktur miteinander verbunden und stehen in Beziehung
zueinander (vgl. ebd.). Damit stiitzen laut FST Menschen, analog zu Wissenschaftler*innen,
ihr Handeln auf Theorien, die als subjektiv bezeichnet werden konnen, da sie im Vergleich zu
wissenschaftlichen bzw. objektiven Theorien beispielsweise keine intersubjektive Giiltigkeit
oder vergleichbare Systematik?® aufweisen (vgl. Straub/Weidemann 2015, S. 42 mit Bezug zu
Kelly 1955). Gleichzeitig erfiillen subjektive Theorien jedoch analog zu objektiven Theorien
die Funktionen der Erkldrung, Prognose und der Technologie (hier: im Sinne von
Handlungsleitung) (vgl. Groeben 1988, S. 19). Der Alltagsmensch ,,stellt also [...] Theorien auf,
um sich die Welt (und sich selbst darin) zu erkldren, um Vorhersagen zu treffen und aufgrund
solcher Erkldarungen/Prognosen Handlungsentscheidungen zu treffen, Handlungsplidne
abzuleiten und durchzufiihren* (Groeben/Scheele 2010, S. 152 mit Bezug zu Groeben 1988, S.
17). Diese weite Definition von subjektiven Theorien inkludiert jedoch weitere, artverwandte
Konzepte der kognitiven Psychologie wie beispielsweise Naive Theorien oder Alltagstheorien

(vgl. Laucken 1974). Daher wurde eine enge Begriffsdefinition unterbreitet (vgl. Groeben et al.

27 Eine definitorische Abgrenzung zu weiteren ,,Menschenbildern in der psychologischen Forschung findet sich
bei Groeben und Erb (1997).

28 Dazu zihlen laut Straub und Weidemann: ,Absichten, Ziele, Zwecke, Griinde, Motive, Wiinsche* sowie
,,Wissens-, Glaubens- [...] [und] Meinungselemente* (2015, S. 42f.).

29 Eine detaillierte Kontrastierung von wissenschaftlichen und subjektiven Theorien sowie eine Ubersicht iiber
zentrale Unterscheidungsmerkmale findet sich bei Patry und Gastager (2011).
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1988), wodurch eine Explikation des Konzepts subjektive Theorien ermoglicht wird.

Subjektive Theorien sind demnach:

»Kognitionen der Selbst- und Weltsicht,

die im Dialog-Konsens aktualisier- und rekonstruierbar sind [*]

als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur,

das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen

der Erkldrung, Prognose, Technologie erfiillt,

deren  Akzeptierbarkeit als ,objektive‘  Erkenntnis zu  priifen st [*]¢
(ebd., S. 22, Hervorh. im Original)

Die mit * im Zitat gekennzeichneten Merkmale wurden durch die Forschungsgruppe fiir die
enge Definition ergéinzt und sollen nachfolgend erldutert werden. Fiir das enge Verstidndnis von
subjektiven Theorien wird eine regelgeleitete Verstehensmethodik, der Dialog-Konsens, als
Grundlage fiir die Erhebung der Inhalte und Struktur von subjektiven Theorien postuliert (vgl.
Groeben/Scheele 2010, S. 153f.). Hierdurch wird dem Spezifikum Rechnung getragen, dass
subjektive Theorien nicht ohne Weiteres von au3en zu beobachten sind, die handlungsleitenden
Kognitionen jedoch mit einigen Ausnahmen3® fiir das handelnde Individuum zugénglich und
verbalisierbar sind (vgl. Groeben 1988, S. 15). Dafiir braucht es allerdings spezifische
Bedingungen und passende empirische Zuginge, die sogenannten Dialog-Konsens-Methoden
(vgl. Straub/Weidemann 2015, S. 51f.). Gleichzeitig deutet das letztgenannte und mit *
gekennzeichnete Merkmal der engen Definition darauf hin, dass sich Individuen in Bezug auf
ihre handlungsleitenden Kognitionen irren konnen bzw. es zu Missverstandnissen zwischen
subjektivem/r Theoretiker*in und Forscher*in kommen kann (vgl. Groeben/Scheele 2010, S.
154). Daher muss iiberpriift werden, ob die subjektiven Theorien ,,auch als wissenschaftliche
(intersubjektive) Erkldarung akzeptierbar sind (ebd., S. 154).

An den Ausfiihrungen wird deutlich, dass die enge Definition von subjektiven Theorien bereits
methodologische Konsequenzen3! beinhaltet und eine zweiphasige Forschungsstruktur
impliziert (vgl. Scheele 1988, S. 126ff.; Wahl 1988b, S. 180ff.). Diese setzt sich aus
kommunikativer Validierung (Rekonstruktion durch Dialog-Konsens) und explanativer
Validierung (Uberpriifung der handlungsleitenden Wirksamkeit) zusammen. Die damit

verbundene forschungsmethodische Idealstruktur wird im Folgenden aufgezeigt.

30 Ausnahmen stellen etwa Reflexe oder Automatismen dar, die oftmals ohne Intention ablaufen. Fiir eine
ausfiihrliche Diskussion der Geltungsbreite des FST siche Barthels (1992).

31 Dieses Merkmal von subjektiven Theorien hat u. a. Flick (1987) kritisiert.
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Forschungsphase 1: Kommunikative Validierung

In einer ersten verstehend-beschreibenden Forschungsphase werden die Inhalte der subjektiven
Theorien erfasst und strukturiert (vgl. Straub/Weidemann 2015). Dafiir kommen sogenannte
Dialog-Hermeneutik®*’- bzw. Dialog-Konsens-Methoden zum Einsatz, mithilfe derer die
Innensicht des oder der Forschungspartner*in auf Basis verstehender Kommunikation
rekonstruiert wird (vgl. Scheele/Groeben 2020). Die Forschungsphase I erfolgt dabei
zweischrittig. Zunéchst werden die Inhalte der subjektiven Theorien, also die Kognitionen der
Welt- und Selbstsicht, erfasst (vgl. Groeben/Scheele 2010, S. 155). Dafiir empfiehlt Groeben
die Verwendung qualitativer Forschungsmethoden wie Interviews (vgl. 1992, S. 57).
Quantitative Erhebungsmethoden wie beispielsweise Fragebogen werden durch eine starke
Vorstrukturierung im Kontext des FST als ungeeignet erachtet (vgl. Christmann et al. 1999, S.
139). In einem zweiten Schritt werden die auf diese Weise erfassten Inhalte durch sogenannte
Struktur-Lege-Verfahren strukturiert, die ein ,,graphische[s] Verfahren [darstellen], mit deren
Hilfe Schaubilder der Subjektiven Theorien erstellt werden (Dann 1992, S. 3). Ziel dabei ist,
,die subjektiven Reflexionen, Uberzeugungen, Erkldrungen [..] mdglichst vollstindig,
umfassend und unverzerrt abzubilden* (Christmann et al. 1999, S. 139). Hierfiir sind eine
Vielzahl verschiedener Struktur-Lege-Verfahren entwickelt worden (vgl. u. a. Dann 1992;
Groeben/Scheele 2000). Zu den bedeutendsten zéhlt die Heidelberger Struktur-Lege-Technik33,
zu der zahlreiche Adaptionen und Modifikationen unterbreitet wurden (vgl. Burgert 1992, S.
132). Um die Prinzipien des Struktur-Legens darzulegen und die skizzierten Grundsitze der
ersten Forschungsphase zu veranschaulichen, wird in Anlehnung an Scheele und Groeben
(1988, S. 34ff.) der Ablauf iiberblicksartig skizziert:

Die mittels Interview gewonnenen Inhalte der subjektiven Theorie werden bei der Heidelberger
Struktur-Lege-Technik  als  zentrale Konzepte auf sogenannten Konzeptkarten
zusammengefasst (vgl. ebd., S. 63). Diese werden zu Beginn der Struktur-Lege-Sitzung (auch:
Legesitzung) vorgelegt und von den Teilnehmer*innen gelesen. Stimmen diese den

extrahierten Inhalten zu, werden die Konzeptkarten mittels eines festgelegten Regelsystems in

32 Hermeneutik als Methode ist der qualitativen empirischen Sozialforschung zuzuordnen und von der
philosophischen Hermeneutik abzugrenzen. Sie ist ein Datenanalyseverfahren zur systematischen Erschliefung
von Texten. Dabei existieren Unterschiede zwischen der Tiefenhermeneutik und der Objektiven Hermeneutik (vgl.
u. a. Doring/Bortz 2016a, S. 602). Im Rahmen des FST wird Hermeneutik mit dem Verstehen von
Sinnzusammenhéngen gleichgesetzt.

3 Weitere entwickelte Struktur-Lege-Verfahren neben der Heidelberger Struktur-Lege-Technik (vgl.
Scheele/Groeben 1984) sind u. a.: Methode zur Erfassung der Alltagstheorien von Professionellen (vgl. Feldmann
1979), Weingartener Appraisal Legetechnik (vgl. Wahl et al. 1983), Interview- und Legetechnik zur
Rekonstruktion kognitiver Handlungsstrukturen (vgl. Krause/Dann 1986), Ziel-Mittel-Argumentation (vgl.
Scheele/Groeben 1988) oder das alltagssprachliche Struktur-Lege-Spiel (Scheele et al. 1992).
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Beziehung zueinander gesetzt und Zusammenhénge herausgearbeitet (vgl. ebd.). Dafiir erhalten
die Untersuchungspartner*innen vor der Legesitzung einen Lege-Leitfaden, in welchem die zur
Verfiigung stehenden Formalrelationen (z. B. , fiihrt zu*, ,,Voraussetzung fiir), erldautert sind.
Ziel ist es, die Theoriestruktur des Interviews darzustellen und graphisch sichtbar in dem
sogenannten Struktur-Lege-Bild (auch: Legebild) abzubilden (vgl. ebd.). Vor der Struktur-
Lege-Sitzung hat auch der oder die Forscher*in bereits ein Struktur-Lege-Bild erstellt, das
abschliefend mit dem Rekonstruktionsvorschlag des oder der Teilnehmers*in abgeglichen
wird. SchlieBlich muss ein Konsens zwischen den beiden Legebildern hergestellt werden (vgl.
ebd.). Abweichend hiervon ist es aber auch moglich, diese letzten Schritte zusammenzulegen,
sodass Forscher*in und Forschungspartner*in gemeinsam an einem Struktur-Lege-Bild
arbeiten (vgl. Weidemann 2007, S. 359). Die Abkehr von diesem idealtypischen Vorgehen ist
fiir Groeben besonders dann sinnvoll, wenn eine zeitliche Uberforderung fiir die
Untersuchungspartner*innen droht (vgl. 1992, S. 59, 65).

Zusammenfassend lédsst sich somit fiir die Forschungsphase I festhalten, dass die Inhalts- und
Strukturdimension der subjektiven Theorie durch einen dialogischen Prozess, bei dem ein
Konsens zwischen Forscher*in und Untersuchungspartner*in hergestellt wird, kommunikativ
validiert wird (vgl. Groeben/Scheele 2000, Abs. 4). Die nach Lechlers Vorschlag benannte
,kommunikative Validierung* (1982) wird dabei ,,als methodologisch-methodisches Herz- und
Kernstiick dialogischen Verstehens® (Scheele 1988, S. 137) angesehen. Dabei wird die
Binnenperspektive des oder der subjektiven Theoretikers*in zundchst durch das Interview
durch sprachliche Kommunikation sichtbar gemacht, anschliefend aus der AuBenperspektive
des oder der Forscher*in zusammengefasst und schlielich durch einen Abgleich der Innen-
und AuBenperspektive in der Struktur-Lege-Sitzung auf die addquate Rekonstruktion hin
tiberpriift (vgl. Schreier/Groeben 1999, S. 28f.; Scheele/Groeben 2020, S. 339). Ist im Dialog
ein Konsens erreicht, also wird das Verstindnis als addquat durch den oder die
Untersuchungsteilnehmer®in bezeichnet, wird im FST von einer Rekonstruktionsadidquanz
gesprochen (vgl. Scheele/Groeben 1988, S. 21). Wihrend des gesamten Prozesses ist dabei zu
beachten, dass das Verstdndnis moglichst unvoreingenommen und unverfélscht zu sichern ist.
Dafiir hat Scheele mit Bezug zu Habermas (1973) ein sprechakttheoretisches Rahmenmodell
vorgeschlagen, mithilfe dessen eine ,,ideale Sprechsituation® angestrebt wird (vgl. 1988, S.
142ff.). Dadurch wird ermdglicht, ,.eine von systematischen Verzerrungen der Kommunikation
befreite Einigung (Konsens) [...] [zu erreichen], die die groBtmogliche Sicherheit fiir eine

[...] Beantwortung der Adiquanzfrage bietet (Groeben 1992, S. 50). Hierfiir hat Scheele
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Explizierungshilfen formuliert, die zusammen mit sechs sprechakttheoretischen Zielen3*
leitende Funktion im FST haben (vgl. 1988, S. 151ff.). Durch eine Orientierung an diesen
Zielen kann das dialog-hermeneutische Wahrheitskriterium als programmimmanentes
Giitekriterium erfiillt werden3> (vgl. Obliers 1992). Somit schlussfolgern Straub und
Weidemann, dass die Forschungspartner*innen ,,entscheidende Anteile am Forschungsprozess
[haben], indem sie [...] korrigieren und dadurch die wissenschaftliche Erfahrungs- und
Erkenntnisbildung steuern* (2015, S. 65). Daher wird von Vertreter*innen des FST
argumentiert, dass es sich um einen partizipativen Forschungsprozess handelt®® (vgl. ebd., S.

65).

Forschungsphase I1: Explanative Validierung

Ergebnis der ersten Forschungsphase sind kommunikativ validierte subjektive Theorien (vgl.
Straub/Weidermann 2015, S. 66). Diese werden in einer zweiten, zeitlich nachgeordneten Phase
auf ihre handlungsleitende Funktion hin tiberpriift (vgl. Wahl 1988b, S. 180ff.). Es geht darum,
herauszustellen, ,,ob die vom Akteur angegebenen, explizierten Motive sein Handeln
tatsichlich leiten* (Straub/Weidemann 2015, S. 67). Durch systematische Beobachtungen
sollen falsifikationstheoretische, also beobachtungsfundierte, Erkenntnisse gewonnen werden,
um damit die subjektive Theorie explanativ validieren zu konnen (vgl. Scheele/Groeben 1988,
S. 18). Dadurch kann der Geltungsanspruch der hermeneutisch rekonstruierten subjektiven
Theorien in der Realitit, also ihre Realitdtsaddquanz, festgestellt werden (vgl. Groeben/Scheele
2010, S. 154). Hierfiir kénnen laut Wahl Korrelations-, Prognose- oder Modifikationsstudien®’

zum Einsatz kommen (1988b, S. 185ff.). Allerdings merken Straub und Weidemann an, dass

3 Zu den sprechakttheoretischen Zielen gehoren: Aktualisieren, Kommunizieren, Gleichberechtigt-Sein,
argumentatives Verstindigen, Auseinandersetzen und einsichtsvolles Ubernehmen von Argumenten (vgl. dazu
ausfiihrlich Scheele 1988, S. 142ff.). Aufgrund der Vielzahl an zugehorigen Explizierungshilfen (vgl. ebd.) wird
darauf verzichtet, diese im Detail darzustellen.

3 Empirische Studien zur Bestimmbarkeit der idealen Sprechsituation fehlen iiberwiegend (vgl. Obliers 1992, S.
227). Die Forschung von Gollackner und Patry weist jedoch darauf hin, dass die ideale Sprechsituation oftmals
nur phasenweise und nicht durchgéngig in Struktur-Lege-Sitzungen aufrecht erhalten werden kann (vgl. 2011, S.
70ff.). Dennoch ist sie als Orientierung leitend, um einen moglichst ,herrschaftsfreie[n], symmetrische[n],
unvoreingenommene[n] und non-persuasive[n] Dialog* (Straub/Weidemann 2015, S. 51, Hervorh. im Original)
herzustellen.

36 Bei Klassifikationen zum Grad der Partizipation werden nicht die hochsten Stufen im Rahmen des FST erreicht,
sodass hochstens von einer Vorstufe partizipativer Forschung gesprochen werden kann (vgl. von Unger 2014, S.
40 mit Bezug zu Wright et al. 2010).

37 Bei Korrelationsstudien werden die Inhalte der subjektiven Theorie mit dem beobachtbaren Verhalten der
Untersuchungsteilnehmer*innen zu einem bestimmten Zeitpunkt verglichen (vgl. Groeben/Scheele 2010, S.
155f.). Werden auf Basis der subjektiven Theorie erwartbare Handlungen prognostiziert und mit der Realitit
abgeglichen, handelt es sich um Prognosestudien (vgl. Straub/Weidemann 2015, S. 71). Im Rahmen von
Modifikationsstudien wird die subjektive Theorie verdndert und im Anschluss daran tiiberpriift, ob sich
entsprechend auch das Handeln der Studienteilnehmer*innen angepasst hat (vgl. Groeben/Scheele 2010, S. 156).
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alle Priifungsarten ,,mit spezifischen Problemen behaftet [sind], die ihre Erfolgsaussichten
beeintrdchtigen oder sogar vollig infrage stellen® (2015, S. 72). Auch Wahl hélt kritisch fest,
dass es ,,Interpretationsspielrdume [...] bei einer so objektiv erscheinenden Methode wie der
systematischen Verhaltensbeobachtung gibt“ (1988b, S. 195). Auf Basis dieser Kritik
argumentieren Scheele und Groeben, dass auch Unterschreitungsvarianten zuléssig sind, in
denen auf die explanative Validierung, also diese zweite Forschungsphase, verzichtet wird (vgl.
1988, S. 25). Auch im Rahmen dieser Studie wird auf die explanative Validierung verzichtet,

was ausfiihrlich in Kapitel 4.3 erlautert wird.

4.1.2 Rezeption in schulischer Bildungsforschung und Fachdidaktik

Zahlreiche Studien der empirischen Bildungsforschung und Fachdidaktik greifen das FST als
Forschungsrahmen auf. Dies soll im Rahmen dieses Kapitels dargestellt werden, um zu
konkretisieren, warum das FST fiir diese Forschungsarbeit herangezogen wird. Dabei liegt ein
Fokus einerseits auf subjektiven Theorien von Lehrkriften und andererseits auf der
Geographiedidaktik, welche die Bezugspunkte fiir diese Forschungsarbeit bilden. Eine weitere
Begriindung fiir die Wahl das FST folgt in Kapitel 4.1.3.

Die Erhebung von subjektiven Theorien von Lehrkriften bildete in den Urspriingen den
zentralen Ausgangspunkt fiir die Entwicklung des Forschungsprogramms3® (vgl.
Straub/Weidemann 2015, S. 79). Durch eine besondere ,Passung von péadagogischen
Problemlagen und dem Erkldrungspotenzial des FST* (ebd., S. 83), was niher in Kapitel 4.1.3
dargestellt wird, stellen schulische Handlungsbereiche daher bis heute den Schwerpunkt dieses
Forschungsprogramms dar (vgl. Groeben/Scheele 2010, S. 157). Die Forschungslandschaft hat
sich dabei jedoch im Vergleich zu den Anféngen des FST, wo ein Fokus primir auf den
Lehrkriften lag, weiter differenziert (vgl. Straub/Weidemann 2015, S. 79ff.). Dabei haben sich
vier Kerngebiete herausgestellt. Erstens ist fortwihrend die Erhebung von subjektiven Theorien
von Akteur*innen in professionellen Handlungsbereichen wie etwa von Lehrkriften zentral
(vgl.ebd., S.80). Ein exemplarischer Uberblick zu aktuellen Forschungsarbeiten zu subjektiven
Theorien von Lehrkriften aufgefachert nach den Bezugsfidchern findet sich in Tabelle 4.

Mit Bezug zu subjektiven Theorien von Lehrkriften haben Kindermann und Riegel wiederum
drei thematische Schwerpunkte in Forschungsarbeiten, die seit dem Jahr 2000 verfasst wurden,
identifiziert (vgl. 2016, Abs. 8). Dabei werden insbesondere subjektive Theorien 1) zur Identitit

oder Rolle von Lehrkriften im Bildungssystem, 2) zu didaktisch-methodischen Vorstellungen

38 Beispielhaft sei an dieser Stelle auf die Arbeit von Dann et al. (1982) verwiesen.
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bzw. Handlungsrepertoires sowie 3) zu fachspezifischen Themen und Fragestellungen des

Lehrens und Lernens in einzelnen Unterrichtsfachern erforscht (vgl. ebd.).

Fach Ausgewihlte empirische Studien
Deutsch Wieser (2008)
DaF/DaZ* Mayer (2020)
Franzosisch Weck (2020)
Geographie Viebrock (2007)*
Geschichte Schroer (2015)
Informatik Stoffers (2016)
Mathematik Guder (2002); Forster (2008); Girnat (2017)
Musik Niessen (2004)
Physik Miiller (2004)
Religion Gramzow (2004); Lehner-Hartmann (2014); Kindermann (2017)
Sport Fritschen (2019)

Tabelle 4: Ausgewihlte Studien zu subjektiven Theorien von Lehrkriften
seit dem Jahr 2000
(eigene Darstellung)

Neben diesem ersten Schwerpunkt bilden laut Straub und Weidemann ergénzend dazu Studien
den zweiten Forschungsschwerpunkt, welche die subjektiven Theorien von Adressat*innen der
Bildungsprozesse erfassen (vgl. 2015, S. 80). Dazu werden beispielsweise subjektive Theorien
von Schiiler*innen gezéhlt (vgl. ebd.). Der iiberwiegende Anteil der bisherigen
Forschungsarbeiten im Kontext des FST ldsst sich nach Straub und Wiedemann diesen beiden
ersten Themenfeldern zuordnen (vgl. 2015, S. 81). Als dritte Forschungsperspektive werden
zudem Arbeiten genannt, die durch die Erfassung subjektiver Theorien auf eine Generierung
objektiver Theorien abzielen (vgl. ebd.). Den letzten Schwerpunkt bilden Studien, welche sich
auf die Verdnderung von subjektiven Theorien beispielsweise durch Fortbildungsprogramme
fokussieren (vgl. ebd.). Bei der Erhebung der subjektiven Theorien sind zahlreiche
Erweiterungen des Methodenspektrums seit Mitte der 1990er Jahre fiir die verschiedenen
Schwerpunktsetzungen entwickelt worden (vgl. Bohme 2008, S. 133). Daher merkt Béhme in
Bezug auf das FST an, dass es sich um eine ,innovative Konzipierung von

Datenerhebungsverfahren (2008, S. 131) fiir die schulische Bildungsforschung handelt. Auch

39 Deutsch als Fremd- (DaF) bzw. als Zweitsprache (DaZ) ist kein curriculares Unterrichtsfach in Niedersachsen,
wird aber an allgemeinbildenden Schulen unterrichtet.

40 Die Studie von Viebrock (2007) zum bilingualen Erdkundeunterricht wird von Straub und Weidemann zur
Fremdsprachendidaktik gezihlt (vgl. 2015, S. 82). Da das Bezugsfach jedoch Geographie ist, wird es entsprechend
an dieser Stelle in der Tabelle aufgenommen.

41 Die Darstellung erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit und dient lediglich der Verortung der vorliegenden
Studie.
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in der geographiedidaktischen Forschung wurde das FST in verschiedenen Studien als
Forschungsrahmen aufgegriffen, wie Horn und Schweizer (2015) dokumentieren. Die
Erhebung von subjektiven Theorien ist dabei laut Budke der Einstellungsforschung, als einem
von fiinf Themenfeldern in der Geographiedidaktik??, zuzuordnen (vgl. 2015, S. 23ff.). Im
Wesentlichen lag bislang mit Bezug zu dieser Fachdidaktik ein Fokus auf subjektiven Theorien
von Schiiler*innen (vgl. Horn/Schweizer 2015, S. 72), also dem zweiten von Straub und
Weidemann ausgemachten Forschungsfeld des FST (vgl. 2015, S. 80). Dazu zéhlen die
Arbeiten von Meyer (2003) zum bilingualen Geographieunterricht und von Schuler (2011) zu
Ursachen und Folgen des Klimawandels, in welchen Struktur-Lege-Techniken eingesetzt
wurden, um subjektive Theorien von Lerner*innen zu erfassen. Horn und Schweizer erachten
allerdings auch den Einsatz des FST fiir die Erhebung von subjektiven Theorien von
Geographielehrkriften als vielversprechend (vgl. 2015, S. 79). So hat beispielsweise, wie in
Tabelle 4 ausgewiesen, Viebrock (2007) subjektive Theorien von Lehrkriften zum bilingualen
Geographieunterricht erhoben.

Damit reiht sich die vorliegende Forschungsarbeit, die sich auf die Erhebung von subjektiven
Theorien von Geographielehrkréften konzentriert, wie aufgezeigt in eine Tradition empirischer
Forschungsvorhaben im Bereich der schulischen Bildungs- und geographiedidaktischen
Forschung ein. Im folgenden Kapitel wird mit Bezug zu Lehrkréften der Zusammenhang von

subjektiven Theorien und professioneller Handlungskompetenz aufgezeigt.

4.1.3 Subjektive Theorien und Professionelle Handlungskompetenz von Lehrkriften

Um die Relevanz der Erforschung subjektiver Theorien von Lehrpersonen fiir die Fachdidaktik
weiter zu prézisieren, wird in diesem Kapitel der Zusammenhang zwischen subjektiven
Theorien und professionellem Handeln aufgezeigt. Dazu werden einerseits ausgewéhlte
Kompetenzmodelle herangezogen. Andererseits wird auch die Erhebung der subjektiven
Theorien im Zusammenhang mit dem FST vor diesem Hintergrund beleuchtet. An die sich
daraus ergebenden Potenziale fiir die Lehr-Lern-Forschung kniipft die vorliegende Studie an.
Dann, der sich intensiv mit dem Zusammenhang zwischen erfolgreichem Handeln und
subjektiven Theorien von Lehrkréften befasst hat (vgl. u. a. 1989; 1994), hilt beziiglich des
professionellen Handelns von Lehrpersonen® fest: ,,Lehrkrifte benétigen fiir die Ausiibung

ihres Berufs nicht allein fachliches Wissen; sie brauchen auch komplexe Subjektive Theorien

42 Zu den weiteren Themenfeldern in der Geographiedidaktik zéhlen laut Budke (2015, S. 23ff.): Medienforschung
und Medienwirkungsforschung, Curriculumsforschung, Unterrichtsforschung und Kompetenzforschung.

43 Fiir eine Begriffsbestimmung von Lehrkrifteprofessionalitét siehe z. B. Reinisch (2009).
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[...]. Praktisches Handeln funktioniert nur auf der Basis dieses beruflichen Expertenwissens 44

(ebd. 1989, S.247). Anders als in dem Zitat aufgefiihrt ist jedoch nicht nur ,,fachliches Wissen*
(CK) fiir das professionelle Handeln von Lehrpersonen von Relevanz. So hat beispielsweise
Shulman aufgezeigt, dass auch piddagogisches Wissen (PK) und fachdidaktisches Wissen
(PCK) in unterrichtlichen Kontexten benétigt wird (vgl. 1986; 1987). Dennoch verdeutlicht das
eingangs aufgefiihrte Zitat von Dann (1989), dass neben diesen kognitiven Dimensionen
insbesondere auch Handlungskompetenzen zu beriicksichtigen sind (vgl. u. a. Kiinsting et al.
2009). Dazu gehoren u. a. subjektive Theorien, auf Basis derer Unterricht geplant, umgesetzt
und reflektiert wird (vgl. von Felten 2013, S. 128). Aus diesem Grund werden subjektive
Theorien auch in verschiedenen Kompetenzmodellen zum professionellen Handeln von
Lehrkriften aufgegriffen, da Zusammenhinge zur Unterrichtspraxis in diversen Studien
aufgezeigt werden konnten (vgl. Kiinsting et al. 2009, S. 658f.). Auch in Kapitel 4.1.1 wurde
bereits auf die (potenziell) handlungsleitende Funktion der subjektiven Theorien hingewiesen.
Im Modell zur professionellen Handlungskompetenz von Lehrkréften der COACTIV-Studie
werden subjektive Theorien daher gemeinsam mit Wertbindungen, epistemologischen
Uberzeugungen und Zielsystemen bei der Kompetenzfacette ,,Uberzeugungen und

Werthaltungen* verortet® (vgl. Baumert/Kunter 2006, S. 496ff.):

,EBs gilt weitgehend als selbstverstiindlich, dass die subjektiven Theorien, die
Lehrpersonen iiber das Lehren und Lernen haben, ihre allgemeinen
Zielvorstellungen, die sie im Unterricht verfolgen, die Wahrnehmung und Deutung
von Unterrichtssituationen, die an Schiiler gerichteten Erwartungen und letztlich
auch das professionelle Handeln beeinflussen.” (ebd., S. 499)

Auch in dem Kompetenzmodell von Lehmann-Grube und Nickolaus werden subjektive
Theorien beriicksichtigt (vgl. 2009, S. 62). Dort werden sie jedoch nicht wie bei Baumert und
Kunter (2006) als Teil der Uberzeugungen angesehen, sondern als zentraler Baustein des
professionellen Handelns modelliert. In diesem Modell ,.erstrecken sich [die subjektiven
Theorien] gegenstandsspezifisch iiber alle Theorieebenen von den Uberzeugungen bis hin zu
den handlungsleitenden Kognitionen* (Lehmann-Grube/Nickolaus 2009, S. 62). Somit zeigt

sich, dass subjektive Theorien von Lehrpersonen unterrichtliche Lehr-Lern-Prozesse

44 Das Zitat greift das Verstindnis auf, dass Lehrkrifte Expert*innen sind, die iiber entsprechendes bereichs-
spezifisches Expert*innenwissen verfiigen. Im Rahmen dieser Forschungsarbeit wird ebenfalls den Lehrkriften
ein Expert*innenstatus in Anlehnung an Bromme (2014) zugesprochen und bei der empirischen Erhebung
entsprechend beriicksichtigt.

45 An dieser Stelle wird auf eine umfangreichere Erlduterung des Modells (und auch nachfolgender Modelle) zur
professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften verzichtet, da die Darstellung des Zusammenhangs von
subjektiven Theorien und professionellem Handeln im Zentrum der Ausfiihrungen steht.
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beeinflussen und sie als Teil der professionellen Handlungskompetenz anzusehen sind. Im
Umkehrschluss bedeutet dies, dass durch die Erhebung von subjektiven Theorien im Rahmen
des FST ein empirisch-fundierter Einblick in das professionelle Handeln von Lehrkriften
ermdglicht werden kann (vgl. u. a. Kindermann 2018, S. 165). Aus diesem Grund spricht Dann
auch mit Bezug zu subjektiven Theorien von einem ,,Schliissel zur Praxis® (1994, S. 164). Laut
Straub und Wiedemann kann sich hierdurch dem von Benner (1995) oder Fleischmann und
Giiler (2011) diskutierten ,,Theorie-Praxis-Problem* empirischer Bildungsforschung
angenommen werden (vgl. 2015, S. 83). Dies liegt nicht nur daran, dass praxisrelevante
Erkenntnisse systematisch erfasst, analysiert und aufbereitet zur Verfiigung gestellt werden,
sondern durch das FST auch ,,der Dialog zwischen Wissenschaft und Praxis [...] gefordert wird*
(Flick 1987, S. 126). So werden etwa die Untersuchungspartner*innen aktiv in die Erhebung
einbezogen, indem z. B. (vorldaufige) Analyseergebnisse in der Struktur-Lege-Sitzung
riickgemeldet und validiert werden (vgl. ebd.). Bei der Erhebung der subjektiven Theorien
kommt es ferner zu ,,eine[m] Akt der Selbsterkenntnis* (Groeben 1992, S. 55) auf Seiten der
Untersuchungspartner®innen: ,,Die Subjektive Theorie wird [...] moglicherweise expliziter,
prézisier, stringenter (Schreier/Groeben 1999, S. 29). Mitunter werden auch Erkenntnis- und
Reflexionsprozesse bei den Teilnehmer*innen angestofen, weshalb Groeben und Scheele mit
Bezug zum FST auch von einer ,.konstruktive[n] Arbeit* (2010, S. 162) am Kognitionssystem
sprechen®®. Diese kann zu einer ,,Motivation zur Selbsterkenntnis*“4’ (Groeben 1992, S. 55)
fiihren, die sich beispielsweise durch Freude oder Zufriedenheit nach dem Legeprozess bei den
Untersuchungspartner*innen dufert (vgl. Scheele/Groeben 2020, S. 352). Daran wird deutlich,
dass durch die Erhebung von subjektiven Theorien nicht nur ein Einblick in das professionelle
Handeln von Lehrkriften ermdéglicht wird, sondern gleichzeitig auch ein Beitrag zum
professionellen Handeln der teilnehmenden Lehrkréfte geleistet bzw. eine Reflexion dariiber
angestoBen werden kann. Auf diese Weise konnen alle Teilnehmenden des
Forschungsprozesses, sowohl Forscher*innen als auch Teilnehmer*innen, einen Lernzuwachs
erhalten (vgl. Marsal 2013, S. 572).

Die skizzierten Potenziale des FST sollen im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit

genutzt werden. Daher wird es als Forschungsrahmen herangezogen. Dies ist auch fiir den

46 Kritiker*innen des FST monieren diese Reaktivitiit als ,,Untersuchungsfehler” mit Blick auf wissenschaftliche
Giitekriterien (insbesondere der Reliabilitit), da der Untersuchungsgegenstand durch die Erhebung veréndert wird.
Vertreter*innen des FST weisen diese Kritik jedoch zuriick, da dies auch mit anderen Erhebungsmethoden
einhergehen kann (vgl. ausfiihrlich Birkhan 1992, S. 259f.).

47 Hierdurch werden laut Groeben (1992, S. 55) programmimmanent Verzerrungen bei der Erhebung der
subjektiven Theorien, die beispielsweise durch ,,soziale Erwiinschtheit (vgl. dazu u. a. Hlawatsch/Krickl 2019)
hervorgerufen werden, gering gehalten.
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gewihlten Forschungsschwerpunkt zweckdienlich. In den Kapiteln 2.3 und 3.1 wurde bereits
aufgezeigt, dass dem Vorhaben durch eine Verbindung von einem komplexen, BNE-relevanten
Unterrichtsthema, der TBI, mit abstrakten bildungstheoretischen Konzepten im Kontext einer
Transformation zur Nachhaltigkeit ein herausfordernder Forschungsgegenstand zugrunde liegt.
Um Riickschliisse auf das professionelle Handeln von Lehrkriften in diesem Zusammenhang
zu erhalten, bedarf es geeigneter Forschungsansitze und -methoden, die dieser Komplexitit
gerecht werden und diese angemessen abbilden konnen. Besonders die Struktur-Lege-Sitzung
bietet Potenziale hierfiir (s. Kapitel 4.1.1). Die aus einem Interview extrahierten Inhalte werden
programmimmanent durch die Lehrkrifte auf das richtige Verstindnis hin gepriift. Auch
konnen Riickfragen durch den oder die Forscher*in gestellt werden. Das erscheint insbesondere
sinnvoll, wenn es sich um komplexe Inhalte handelt, da relevante Aspekte in einem einzigen
Interview beispielsweise unerwéhnt bleiben oder Widerspriiche auftreten konnten. Auch die
Wabhrscheinlichkeit von Missverstidndnissen steigt. Daher erscheint das FST aus den zuvor
genannten Griinden fiir das empirische Vorhaben passend, weshalb nachfolgend die

Forschungsfragen und die Zielsetzung der Arbeit formuliert werden.

4.2 Forschungsfragen und Zielsetzung der empirischen Erhebung

Basierend auf den vorherigen Ausfiihrungen werden in diesem Kapitel die Forschungsfragen
fiir die empirische Erhebung aufgefiihrt und eingebettet. Dafiir werden die in den Kapitel 2.4
und 3.5 aufzeigten Desiderata mit Bezug zum Unterrichtsthema der TBI aus der Perspektive
der Lehrkrifte sowie der ,,Groen Transformation® in der geographiedidaktischen Forschung
aufgegriffen. Als Forschungsrahmen fungiert dabei das in Kapitel 4.1 skizzierte und in der
schulischen und fachdidaktischen Forschung etablierte FST. Die auf dieser Basis formulierten

tibergeordneten Forschungsfragen [FF] fiir die vorliegende empirische Erhebung lauten:

FF1: Welche subjektiven Theorien von Geographielehrkrdiften lassen sich zum

Unterrichtsthema der TBI im Kontext einer ,,Grof3en Transformation* explizieren?

FF2: Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede weisen die subjektiven Theorien der

befragten Lehrkrdfte hinsichtlich struktureller und inhaltlicher Merkmale auf?

FF3: Welche Erkenntnisse ergeben sich
a) fiir die Planung und Durchfiihrung von (Geographie-)Unterricht zum Thema

der TBI und einer ,,Grofien Transformation*?
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b) fiir das professionelle Handeln von (Geographie-)Lehrkrdften im Zuge einer

BNE bzw. Bildung im Kontext der ,,Grof3en Transformation*?

Die erste Forschungsfrage kniipft an den ,,idiographischen Ausgangspunkt® (Stossel/Scheele
1992, S. 333) des FST an. Dabei steht die Rekonstruktion der subjektiven Theorien im
Vordergrund. Um das Forschungsinteresse fiir die Erhebung der subjektiven Theorien weiter
zu spezifizieren und den Forschungsbereich einzugrenzen, werden folgende untergeordnete
Leitfragen, die bereits in den Kapiteln 2.4 und 3.5 als Forschungsdesiderata aufgezeigt wurden,

als Orientierung herangezogen:

D Welche Vorstellungen*® haben die Lehrkriifte beziiglich einer ,,GroBen
Transformation*?

IT) Welche Uberzeugungen®® vertreten die Lehrkriifte im Kontext einer nachhaltigen
Entwicklung und inwieweit sehen sie sich als Change Agent?

I1I) Welche Potenziale, aber auch Grenzen, weisen die Lehrkriafte dem
Geographieunterricht mit Bezug zu einer ,,Groflen Transformation* zu?

IV)  Welche Unterrichtserfahrungen haben die Lehrkrifte beziiglich der Vermittlung des
Themas der TBI, auch im Kontext von BNE bzw. einer ,,Grof3en Transformation*?

V) Welche Chancen und Herausforderungen sehen die Lehrkréfte bei dem Thema der

TBI im Zusammenhang mit einer transformative literacy?

Die zweite ilibergeordnete Forschungsfrage (FF2) zielt auf einen Fallvergleich zwischen den
subjektiven Theorien der Lehrkriéfte ab. Die subjektiven Theorien werden dabei nicht nur auf
inhaltliche Aspekte, sondern auch strukturell miteinander kontrastiert, da im FST ,,die nur auf
den Inhaltsaspekt ausgerichtete iiberindividuelle Aufarbeitung [...] unbefriedigend [ist]*
(Stossel/Scheele 1992, S. 337). So halten beispielsweise Stossel und Scheele fest, dass
inhaltlich kongruente subjektive Theorien durch eine verschiedenartige Anordnung oder
Verbindung der Inhalte, also der Strukturierung und der damit verbundenen
Argumentationslinien, etwas Unterschiedliches bedeuten konnen (vgl. ebd.). Diese

Besonderheit des FST soll durch die zweite Forschungsfrage Beriicksichtigung finden, indem

48 Bs wird mit Bezug zur Vorstellungsforschung einem breiten Verstidndnis nach Gropengiefer et al. gefolgt, dass
es sich bei Vorstellungen allgemein um ,,Gedanken und Verstindnisse zu einem Sachgebiet” (2010, S. 52) handelt.
49 Im Rahmen dieser Erhebung werden mit Bezug zur COACTIV-Studie unter Uberzeugungen in Anlehnung an
Voss et al. ,,liberdauernde [...] Annahmen [...], die subjektiv fiir wahr gehalten werden, sowohl implizite als auch
explizite Anteile besitzen und die Art der Begegnung mit der Welt beeinflussen® (2011, S. 235) verstanden.
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der ,nomothetische Auswertungsprozess® (Scheele/Groeben 1988, S. 79) sowohl auf
inhaltlicher als auch auf struktureller Ebene erfolgt.

Durch den Fallvergleich sollen bezugnehmend auf die dritte Forschungsfrage (FF3) zweierlei
Erkenntnisse abgeleitet werden. Einerseits steht die didaktische Strukturierung von
(Geographie-)Unterricht zum Thema der TBI und einer ,,GroBen Transformation* im Fokus.
Aus den Unterrichtserfahrungen der Lehrkrifte sollen Gelingensbedingungen fiir die Planung
und Durchfiihrung von Unterricht fiir dieses Themenfeld herausgearbeitet werden. Ziel hierbei
ist, unterrichtspraktische Erkenntnisse erfahrungsbasiert zu gewinnen, um eine Integration in
die schulische Praxis zu ermdglichen. Andererseits sollen Erkenntnisse fiir die Aus- und
Fortbildung von (angehenden) Lehrkrifte abgeleitet werden. Letzteres liegt darin begriindet,
dass subjektive Theorien, wie in Kapitel 4.1.3, mit dem professionellen Handeln>° verbunden
sind und somit vice versa auch Riickschliisse fiir dieses erlauben. Damit soll durch die Arbeit
auch eine Debatte zur Lehrkréfteausbildung und -fortbildung im Kontext des ilibergeordneten
Bildungsziels BNE und transformativer Bildungsprozesse angestoen bzw. weitergefiihrt
werden.

Anhand der Forschungsfragen wird deutlich, dass in dieser Forschungsarbeit der in Kapitel
4.1.2 dritte von Kindermann und Riegel identifizierte Themenschwerpunkt, also subjektive
Theorien von Lehrkriften zu einem fachspezifischen Themenfeld des Lehrens und Lernens
(vgl. 2016, Abs. 8), angegangen wird. Das Erkenntnisinteresse der geographiedidaktischen
Studie liegt dabei auf der ersten Phase des FST, also der Rekonstruktionsaddquanz. Ziel ist es
somit, durch kommunikative Validierung die handlungsleitenden Griinde, Intentionen sowie
Ziele der Lehrkrafte zum Unterrichtsthema der TBI im Kontext einer ,,Grof3en Transformation*
herauszuarbeiten und zu kontrastieren. Auf diese Weise sollen, wie oben dargelegt,
verschiedenartige Erkenntnisse abgeleitet werden. Gleichzeitig wird, abweichend vom FST, auf
die explanative Validierung und damit die Uberpriifung der Realititsadéiquanz der subjektiven
Theorien verzichtet. Wie Straub und Weidemann (2015, S. 89) sowie Kindermann und Riegel
(2016, Abs. 5) festhalten, wird in der schulischen Bildungsforschung diese zweite
Forschungsphase oftmals weggelassen und nur selten wie z. B. bei Fischer (2008) aufgegriffen.
Griinde hierfiir liegen einerseits im Forschungsaufwand der explanativen Validierung (vgl. u.

a. Wahl 1988a, S. 327f.), aber ergeben sich auch durch die Konstitution der zu erforschenden

50 In den Forschungsfragen wird bewusst nicht von professioneller Handlungskompetenz gesprochen, da
subjektive Theorien nach Ploger zwar ein ,,Spiegelbild [...] [der] Kompetenz“ (2006, S. 46) von Lehrkréften sind,
aber wie in Kapitel 4.1.3 aufgezeigt, professionelle Handlungskompetenz, je nach Kompetenzmodell, jedoch
weitaus vielschichtiger definiert wird. Daher wird in dieser Studie allgemeiner vom ,,professionellen Handeln*
gesprochen.
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subjektiven Theorien in Bildungskontexten. So hélt Wahl fest, dass insbesondere bei
subjektiven Theorien mittlerer und groBer Reichweite®! die explanative Validierung nicht ohne
Weiteres moglich ist (vgl. 2013, S. 20f., 32). Im Rahmen dieser Erhebung werden, vergleichbar
mit Kindermann (2017), subjektive Theorien wenigstens mittlerer Reichweite zum
Unterrichtsthema der TBI im Kontext einer ,,Groen Transformation* expliziert, sodass die
zweite Forschungsphase des FST ausgelassen wird und sich entsprechend nicht in den

Forschungsfragen widerspiegelt.

4.3 Forschungsdesign und -methodik zur Erhebung der subjektiven

Theorien

In Kapitel 4.3 wird das Forschungsdesign und die -methodik fiir die Erhebung der subjektiven
Theorien von Lehrkriften zur Beantwortung der in Kapitel 4.2 dargelegten Forschungsfragen
prasentiert. Die empirische Erhebung erfolgt mehrschrittig und folgt weitgehend dem in Kapitel
4.1.1 dargelegten idealtypischen Vorgehen im Kontext des FST. Abbildung 8 zeigt die Struktur
des Forschungsvorhabens und dient als Orientierung fiir die Ausfiihrungen in diesem Kapitel.
Dabei sind auf der X-Achse der zeitliche Ablauf und auf der Y-Achse die drei Phasen der
Erhebung, Aufbereitung und Analyse der Daten dargestellt. Pro Untersuchungspartner®in
finden zwei Treffen zwischen der Forscherin und der Lehrkraft statt. Bei dem ersten Treffen
werden zunichst Metadaten mithilfe eines Kurzfragebogens und die Inhalte der subjektiven
Theorie mit einem leitfadengestiitzten Expert*inneninterview erfasst. Im Anschluss werden die
mittels Audioaufnahmegerit festgehaltenen Einzelinterviews transkribiert und durch eine
zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse ausgewertet. Ziel dieses Analyseschrittes ist es,
Konzept- bzw. Inhaltskarten fiir das zweite Treffen mit der Lehrkraft vorzubereiten. Die
Datenerhebung und -aufbereitung ist in Kapitel 4.3.1 dargestellt. Das Kapitel 4.3.2 befasst sich
mit der Struktur-Lege-Sitzung, in welcher die Inhalte der subjektiven Theorien im Dialog-
Konsens strukturiert und kommunikativ validiert werden. Bei der vorliegenden Studie wird
dafiir die ,,Siegener Variante“ in Anlehnung an Kindermann (2017) herangezogen. Die mit
einem Aufnahmegeridt festgehaltene Legesitzung wird durch ein Transkript und

Fotoaufnahmen protokolliert. AbschlieBend erfolgt die Darstellung des Vorgehens fiir die

! Im FST wird zwischen subjektiven Theorien kurzer, mittlerer und groBer Reichweite unterschieden (vgl. u. a.
Wahl 2013, S. 21). Dabei variieren die Formen im ,Gegenstandsbereich [..] und d[er] Breite der
Erkldrungsschritte” (Scheele/Groeben 1988, S. 34). Subjektive Theorien mittlerer Reichweite sind beispielsweise
nicht direkt beobachtbar handlungsleitend, ,,d. h. sie beziehen sich iiber die unmittelbare Erkldarung/Rechtfertigung
etc. eigener Handlungen hinaus auf z. B.: ganze Handlungskategorien der eigenen und/oder anderer Person(en),
umfassen also mehrere Erkldarungsschritte” (ebd., S. 34).
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Analyse der subjektiven Theorien. Die Erhebung wurde im Februar 2018 unter dem
Aktenzeichen H1 R.10 — 81402-5/2018 von der Niedersidchsischen Landesschulbehdrde sowie
vom Land Nordrhein-Westfalen im Februar 2019 bewilligt. Die Genehmigung durch die
Landesschulbehorde fiir das Bundesland Sachsen-Anhalt erfolgte mit der Kennziffer 24-82/19
im August 2019. Die Durchfiihrung des Forschungsvorhabens hat zwischen Mérz 2018 und
November 2019 stattgefunden und wird nachfolgend entlang der Abbildung 8 prizisiert.
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Abbildung 8: Uberblick iiber die empirische Erhebung
(eigene Darstellung in Anlehnung an Kindermann 2017, S. 93)

4.3.1 Das leitfadengestiitzte Expert*inneninterview

In diesem Kapitel wird das Vorgehen fiir den ersten Teilschritt der Studie zur Erhebung der
Inhalte der subjektiven Theorien der Lehrkrifte dargelegt. Dafiir werden
Expert*inneninterviews in Anlehnung an Glédser und Laudel (2010) durchgefiihrt. Die
methodologischen Grundlagen werden in Kapitel 4.3.1.1 aufgezeigt, bevor in Kapitel 4.3.1.2
die Konzeption des Interviewleitfadens und die eingesetzten Materialien begriindet werden. In
Kapitel 4.3.1.3 wird schlieBlich die Auswahl der Lehrkrifte dargelegt und in Kapitel 4.3.1.4

das Vorgehen bei der Aufbereitung und Analyse des Datenmaterials skizziert.
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4.3.1.1 Methodologische Grundlagen

Zur Erhebung der Inhalte der subjektiven Theorien empfehlen Groeben und Scheele generell
qualitative Forschungsansitze®® (2000, Abs. 5). Durch nicht-numerische, verbale Daten
beispielsweise durch Interviews kann sichergestellt werden, dass ,,die subjektiven Reflexionen,
Uberzeugungen, Erklirungen [...] iiber einen bestimmten Inhaltsbereich moglichst vollstindig,
umfassend und unverzerrt [abgebildet werden]* (Christmann et al. 1999, S. 139). Aus diesem
Grund wird auch von der Verwendung eines Fragebogens im Zusammenhang mit dem FST
abgeraten (vgl. ebd.). Bewihrt haben sich hingegen halbstandardisierte® Interviewformen (vgl.
Scheele/Groeben 2020, S. 341). Auch in der schulischen Bildungsforschung dominieren daher
mit Bezug zum FST laut Kindermann und Riegel halboffene Verfahren wie etwa
problemzentrierte oder episodische Interviews sowie Expert*inneninterviews (vgl. 2016, Abs.
9). Letztere hat beispielsweise Pohlmann in ihrer Arbeit im Kontext des FST durchgefiihrt (vgl.
2009). Dabei hat sie den interviewten Lehrkriften einen Expert*innen Status zugewiesen, da
diese die ,,Handlungsweisen ihrer Berufsgruppe représentieren und zu professionellen
Wissensbestdnden und zu Erfahrungen in ihrer Berufsrolle befragt werden* (2009, S. 19). Im
Rahmen der vorliegenden Arbeit wird nach den Unterrichtserfahrungen der Lehrkréfte mit dem
Thema der TBI im Kontext einer ,,GroBen Transformation* gefragt. Dabei sollen Erkenntnisse
in Bezug auf die Strukturierung von Unterricht und das professionelle Handeln im Zuge einer
BNE abgeleitet werden, wie das Kapitel 4.2 gezeigt hat. An dem Forschungsinteresse wird
deutlich, dass die Erhebung auf Erfahrungen, Vorstellung und Uberzeugungen sowie das
professionelle Wissen und Konnen der Lehrkrifte, also ihre Expertise®*, abzielt. Somit steht in
dieser Erhebung das Spezialwissen einer bestimmten Berufsgruppe im Zentrum. Keine andere
Berufsgruppe kann Informationen in diesem Kontext zur Verfiigung stellen, sodass Lehrkriften
im Rahmen dieser Studie ein Expert*innenstatus zugesprochen wird. Dass Lehrkrifte als
Expert*innen angesehen werden konnen, hat u. a. Bromme (2014) wegweisend dargelegt. So
verwendet Bromme den Expert*innen-Begriff als ,,.Bezeichnung fiir Personen [...], die
berufliche Aufgaben zu bewiltigen haben, fiir die man eine lange Ausbildung und praktische

Erfahrung bendtigt und die diese Aufgaben erfolgreich 16sen* (2014, S. 7f.). Entsprechend

32 Davon abzugrenzen sind quantitative und Mixed-Methods-Ansétze. Fiir eine Abgrenzung der verschiedenen
Paradigmen und dazugehoriger Erhebungsverfahren sei u. a. auf Doring/Bortz (vgl. 2016f, S. 184ff.) verwiesen.
33 Fiir eine Unterscheidung zwischen den verschiedenen Formen von Interviews und Interviewvarianten siehe z.
B. Mey und Mruck (2020) oder Hopf (2004).

>4 Besser und Krauss weisen darauf hin, dass der Begriff ,,Expertise” im Kontext der Expert*innenforschung
undeutlich und nicht einheitlich definiert wird (vgl. 2009, S. 74). Im Rahmen dieser Arbeit wird der
wissensorientierte Expertisebegriff herangezogen, dass Expert*innen also im Gegensatz zu Novizen (hier: Nicht-
Lehrkriften) iiber professionsbezogenes Wissen sowie Konnen verfiigen (vgl. Krauss 2011, S. 177). Vergleiche
zum Expertisebegriff ausfiihrlich Bromme (2008).
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dieser Annahme werden Expert*inneninterviews zur Erhebung der Inhalte der subjektiven
Theorien der Lehrkrifte durchgefiihrt. Laut Gldser und Laudel sollten diese mit den
Teilnehmenden einzeln und als Leitfadeninterviews gefiihrt werden (vgl. 2010, S. 43). Daran

angelehnt wurde ein Interviewleitfaden konzipiert, der im folgenden Kapitel spezifiziert wird.

4.3.1.2 Konzeption des Interviewleitfadens und eingesetzte Materialien

Fiir die Interviews mit den Lehrkréften wird als Erhebungsinstrument ein Interviewleitfaden
eingesetzt. Durch dieses ,,Geriist fiir [die] Datenerhebung® (Déring/Bortz 2016b, S. 372) wird
sichergestellt, dass analoge Informationen von allen Teilnehmenden erhoben werden, ohne
Gewohnungseffekte beim Interviewenden hervorzurufen (vgl. Meuser/Nagel 1991, S. 448;
Gléaser/Laudel 2010, S. 143). Der Leitfaden fiir die vorliegenden Studie, der sich in Anhang A
befindet, ist in drei Teilbereiche untergliedert: I) Die ,Grole Transformation* im
Geographieunterricht, II) Das Thema der TBI im Geographieunterricht vor dem Hintergrund
nachhaltigen Konsums und nachhaltiger Produktion und III) Das Thema der TBI im Kontext
von transformative literacy. Diese drei Bereiche werden nachfolgend skizziert und unter

Bezugnahme der untergeordneten Leitfragen aus Kapitel 4.2 konkretisiert.

1) Die ,,Grof3e Transformation* im Geographieunterricht
Als Einstieg in das Interview fungieren zwei Fragen, die auf Hintergrundinformationen zur
Lehrkraft abzielen und einen unterrichtsbezogenen Einstieg in das Interview ermdglichen. Zum
einen wird nach der Motivation der Lehrkraft gefragt, Geographie zu unterrichten. Zum anderen
sollen die Ziele erfasst werden, welche die Interviewteilnehmenden mit ihrem Unterricht in
Bezug auf die Schiiler*innen bewirken wollen. Auf diese Weise kann ein Einblick in die
individuelle ,,Philosophie des Schulfaches® (vgl. u. a. Dann/Haag 2017, S. 99) der Lehrkraft
erlangt werden. Da es denkbar ist, dass einige Interviewpartner*innen dabei bereits auf BNE
zu sprechen kommen, folgt eine Frage zur Bedeutung der libergeordneten Bildungsziele fiir den
Geographieunterricht der jeweiligen Lehrkraft. Diese fungiert gleichzeitig als thematische
Uberleitung fiir den néchsten Fragenblock, in welcher der Begriff ,,GroBe Transformation*
eingefiihrt und im Kontext des Geographieunterrichts beleuchtet wird. Dabei wird Bezug zur
UNESCO-Roadmap> (vgl. DUK 2014, S. 12) genommen, da die Publikation den
Interviewpartner*innen durch ihren Beruf bekannt sein konnte. Auf diese Weise soll ein
Realitéitsbezug fiir die Lehrkréfte hergestellt werden, um Detailfragen etwa zum Verstindnis

einer ,,GroBen Transformation® sowie damit verbundene Ziele und Voraussetzungen

33 Die Roadmap zu BNE 2030 (vgl. UNESCO/DUK 2021) lag zum Zeitpunkt der Erhebung noch nicht vor.
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anzuschlieBen (Leitfrage I). Im Leitfaden ist auch die Frage aufgenommen, wie wichtig den
Lehrkriften ein Beitrag zur ,,GroBen Transformation* als Lehrkraft ist. Ferner wird ein Bereich
auBlerhalb der Profession mit erfasst, indem die Lehrkréfte nach ihrem selbst wahrgenommenen
Beitrag zur Transformation zur Nachhaltigkeit als Privatperson gefragt werden (Leitfrage II).
Hierdurch sollen die vorherigen Ausfiihrungen kontextualisiert werden. Im Anschluss wird den
Interviewteilnehmer*innen ein Auszug aus der UNESCO-Roadmap gezeigt (s. Anhang A, M1;
vgl. DUK 2014, S. 12), in welchem die ,,GroBe Transformation* prézisiert und im Kontext von
Lernprozessen eingebettet wird. Daran anschlieBend wird erneut die Frage aufgegriffen,
welchen Beitrag Lehrkrifte, auch mit Bezug zum Geographieunterricht, im Sinne dieser
Definition leisten konnen und welche Grenzen bestehen (Leitfrage III). Durch die in M1
gegebenen Beispiele konnen die vorherigen Ausfiihrungen konkretisiert und iiberpriift werden.
Fiir die letzte Vertiefungsfrage dieses Teilbereichs wird zunéchst der Begrift ,,Change Agent*
mit Bezug zur DUK (vgl. 2014, S. 20) definitorisch eingefiihrt und die Lehrkrifte schlieBlich
zu ihrem Selbstverstindnis als Change Agents befragt (Leitfrage II).

1) Das Thema der TBI im Geographieunterricht vor dem Hintergrund nachhaltigen
Konsums und nachhaltiger Produktion

Der zweite Teilbereich des Interviews riickt das konkrete Unterrichtsthema der TBI in das
Zentrum des Interviews. Zentral hierbei sind die von den Lehrkriften gemachten
Unterrichtserfahrungen (Leitfrage IV). Dazu gehort, in welcher Klassenstufe das Themenfeld
unterrichtet wurde und welche inhaltlich-thematische(n) Fokussierung(en) vorgenommen
wurde(n). Auch die Griinde fiir die Wahl der TBI als Unterrichtsgegenstand, die mit dem
Unterricht verfolgten Ziele sowie die entsprechende didaktisch-methodische Umsetzung sind
dabei von Interesse. Zu Beginn wird zunédchst eine allgemeine, in die Breite gehende Frage
nach den unterrichtspraktischen Erfahrungen zur TBI gestellt. Diese wird im weiteren Verlauf
durch gezielte Nachfragen prizisiert. Dabei orientieren sich die Fragen an den ,,Grundfragen
der Geographiedidaktik® (vgl. Rinschede/Siegmund 2020, S. 31; siehe dazu auch Hoffmann
2012, S. 13), um einen moglichst vollstindigen Einblick in die Unterrichtserfahrungen der
Lehrkrifte zu erhalten. Als Ubergangsfrage zu einem Unterrichtsbeispiel (M2) wird zudem die
Frage aufgegriffen, wie die Lernenden auf die von der Lehrkraft unterbreiteten Lernangebote
reagiert haben. Das Material 2 ist in Anlehnung an die Erhebung und Ergebnisse der Studie von
Mittrach (2017; 2018) zu Schiiler*innenvorstellungen im Kontext der TBI entwickelt. Dabei
hat sich gezeigt, dass Lernende Resignation und Zweifel an der Selbstwirksamkeit in Bezug

auf die TBI duflern (vgl. ebd. 2018, S. 17f.). Da diese in der Nachhaltigkeitskommunikation
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(vgl. Pyhel 2018) und auch in anderen Studien mit Bezug zu Jugendlichen und Nachhaltigkeit
(vgl. u. a. Holfelder et al. 2014, S. 60ff.) als Herausforderungen angesehen werden, sollen die
Lehrkrifte mit diesem Beispiel als Erzéhlanregung konfrontiert werden. Hierdurch soll
untersucht werden, ob sie selbst derartige Erfahrungen in ihrem Unterricht gemacht haben und
falls ja, wie sie darauf reagiert haben oder aus ihrer Expertise heraus hypothetisch reagieren
wiirden. Derartige Unterrichtsbeispiele zu integrieren, kann fiir die Erhebung der subjektiven
Theorien, wie Scheele und Groeben festhalten, gewinnbringend sein (vgl. 1988, S. 35). So
merkt auch Gastager an, dass Beispiele im Kontext des FST die ,,Funktion [haben], Anregung
zur Vergegenwadrtigung einer [...] [S]ituation zu geben, und [...] [gleichsam] eine Aufforderung
[...] zur Prézisierung und Kohédrenzpriifung der Konzepte [sind]*“ (2011, S. 51). Der Frageblock
schliet mit Detailfragen zur Eignung des Themas der TBI zur Vermittlung des iibergeordneten
Bildungsziels BNE. Dabei wird wie in Teilbereich I Bezug zur UNESCO-Roadmap genommen
(vgl. DUK 2014), in welcher nachhaltiger Konsum und nachhaltige Produktion als zentrale
Lerninhalte einer BNE aufgefiihrt werden. Auf diese Weise soll die Perspektive der Lehrkrifte
auf das Thema der TBI auch vor dem Hintergrund der Passung mit dem iibergeordneten
Bildungsziel erfasst werden (Leitfrage IV), sofern es nicht bereits vorab (z. B. in Bezug auf die

Zielsetzung) angesprochen wurde.

III)  Das Thema der TBI im Kontext von transformative literacy
Im dritten Teil des Interviews werden die beiden vorhergehenden Bereiche miteinander
verkniipft. Dafiir werden zunichst die drei Wissensformen System-, Ziel- und
Transformationswissen (s. Kapitel 2.2) mithilfe der Definition nach Pohl und Hirsch Hadorn
(vgl. 2008, S. 11) eingefiihrt (M3) und auf die Vermittlung am Beispiel des Themenfeldes der
TBI hin tberpriift (Leitfrage V). Im Nachgang zu diesem Fragenkomplex wird den
Interviewteilnehmer*innen M4 zu Ansitzen fiir einen nachhaltigeren Umgang mit Kleidung
gezeigt. Diese soll als Impuls dienen, um die einzelnen Wissensformen im Gespriach noch
einmal zu vertiefen. Zudem ist auch von Interesse, welche Ansitze im bisherigen
Geographieunterricht der Lehrkrifte mit welchem Zweck thematisiert wurden (Leitfrage 1V).
Die Interviewpartner*innen werden dabei auch um ihre Einschdtzung zum
problemldsungsorientierten bzw. l6sungsorientierten Geographieunterricht nach Hoffmann
(vgl.2018a; 2021) gebeten (s. Kapitel 2.3). Davon ausgehend wird ebenfalls gefragt, inwieweit
es sich anbietet, mit Expert*innen fiir das Thema der TBI zusammenzuarbeiten oder
Exkursionen und Projektunterricht vor dem Hintergrund von BNE durchzufiihren (Leitfrage

IV). Generell werden diese iiber den regulidren Fachunterricht hinausgehenden Angebote als
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besonders gewinnbringend im Zusammenhang mit einer BNE in Schulen angesehen (vgl. u. a.
Bittner et al. 2016). Der dritte Teilbereich schlieBt mit einem Fragenblock zur fransformative
literacy (s. Kapitel 2.2). Durch Abbildung M5 werden die Lehrkréfte zunichst in das Konzept
eingefiihrt. Darauffolgend werden Vertiefungsfragen gestellt, inwieweit sich das Thema der
TBI eignet, um Lernende zu einer transformative literacy zu befdhigen (Leitfrage V). Auch die
Passung weiterer Unterrichtsthemen des Geographieunterrichts mit diesem Konzept wird
angesprochen, da denkbar ist, dass andere Kontexte beispielsweise besser als die TBI aus Sicht
der Expertise der Lehrkrifte geeignet erscheinen. Sofern von den Interviewpartner*innen noch
keine potenziellen Klassenstufen fiir einen Beitrag zur transformative literacy genannt werden,
wird diesbeziiglich nach deren Einschédtzungen gefragt. Zum Ende wird nach der Passung von
MS fiir die Planung und Durchfiihrung von Unterricht gefragt.

Nach dem dritten Teilbereich wird zum Abschluss des Interviews gefragt, ob alle aus Sicht der
Lehrkraft relevanten Aspekte thematisiert wurden und ob noch Anmerkungen oder Fragen
offen sind. Nach der Durchfiihrung von Expert*inneninterviews empfiehlt Kaiser, die jeweilige
Interviewsituation aus Sicht der Forscherin zu protokollieren (vgl. 2014, S. 86ff.). Daher wird
ein Post-Interview-Memo nach jedem Einzelinterview ausgefiillt. Auf diese Weise konnen
Informationen tiiber den Interviewkontext wie etwa zu Ort und Datum, die
Gesprichsatmosphire oder Reaktionen der Teilnehmenden fiir den weiteren Forschungsprozess

festgehalten werden (vgl. ebd.).

4.3.1.3 Auswahl der Lehrkrifte und Stichprobe

Im Rahmen qualitativer Forschungsvorhaben ist es in Bezug auf die Fallauswahl das Ziel, eine
innere bzw. inhaltliche Repriésentation herzustellen (vgl. Helfferich 2011, S. 173), die ,,dann
erreicht [ist], wenn einerseits der Kern des Feldes in der Stichprobe gut vertreten ist und
andererseits auch die abweichenden Vertreter hinreichend in die Stichprobe aufgenommen
worden sind“ (Merkens 1997, S. 100). Da in Anlehnung an die Forschungsfragen (s. Kapitel
4.2) die subjektiven Theorien von Geographielehrkriften zur TBI im Kontext einer ,,Groflen
Transformation* expliziert werden, kommen fiir die vorliegende Studie nur Lehrpersonen in
Frage, welche die TBI in ihrem bisherigen Unterricht im entsprechenden Bezugsfach dieser

Arbeit (Geographie oder Gesellschaftslehre®®) bereits thematisiert haben. Da das Thema, wie

36 In Niedersachsen wie auch in Nordrhein-Westfalen, Hessen, Rheinland-Pfalz und Brandenburg werden im Fach
Gesellschaftslehre Themen der Ficher Erdkunde, Geschichte, Politik sowie Sozialkunde integriert unterrichtet.
Das Fach wird vorwiegend an integrierten und kooperativen Gesamtschulen in der Sekundarstufe I angeboten.
Insbesondere in der falliibergreifenden Darstellung der Ergebnisse ab Kapitel 6 wird darauf verzichtet,
Erkenntnisse spezifisch fiir den Gesellschaftslehreunterricht offenzulegen. Zur Vereinfachung wird daher
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in Kapitel 3.1 dargelegt, laut niedersidchsischer Kerncurricula in der Sekundarstufe I und II
behandelt wird, werden ausschlieflich Lehrpersonen einbezogen, die iiber Lehrerfahrungen in
mindestens einer entsprechenden Jahrgangsstufe verfiigen. Aus forschungspraktischer Sicht ist
fiir die Studie eine Vollerhebung mit allen Personen, die diesen Merkmalen entsprechen (vgl.
Doring/Bortz 2016e, S. 292), nicht umsetzbar und zielfithrend. Daher liegt bei der Fallauswahl
ein Fokus auf denjenigen Fillen, von denen die meisten Informationen in Bezug auf die
Forschungsfragen zu erwarten sind, wie Meier Kruker und Rauh empfehlen (vgl. 2005, S. 54).
Dazu zéhlen laut Flick insbesondere Extremfille (vgl. 2009, S. 165). Im Schulkontext ist
annehmbar, dass dazu Lehrkrifte gehoren, die besondere Funktionen oder Aufgaben fiir das
Fach wahrnehmen. Durch ihre Position wie beispielsweise in der Ausbildung angehender
Lehrkrifte oder die Mitarbeit an einem Schulbuch ist von einer ausgeprigten ,,Entwicklung [...]
des professionellen Wissens* (Bromme 2014, S. 48) auszugehen. Somit wird fiir die Auswahl
der Fille zunédchst primér die Qualitit der Erfahrung im Berufsfeld als Kriterium herangezogen
(vgl. ebd.). Gleichzeitig sollen bei der Fallauswahl dieser Studie aber auch besonders typische
Fille beriicksichtigt werden (vgl. Flick 2009, S. 165), um auch die Mehrheit der
Grundgesamtheit entsprechend der zu Beginn dieses Kapitels dargelegten Zielsetzung mit
abbilden zu konnen. Daran ankniipfend soll darauf geachtet werden, dass die Lehrkréfte im
Hinblick auf Geschlecht und Alter moglichst divers sind (vgl. ebd., S. 155). Auch die Dauer
der Berufstitigkeit der Lehrkrifte, als ,,eine einfach und reliabel zu erhebende Variable*
(Bromme 2014, S. 48), soll Beriicksichtigung finden und mdglichst heterogen sein. Folglich
wird dhnlich wie bei Bromme (2014) allen Lehrkriften ein Expert*innenstatus zugewiesen>”.
Beim Thema der vorliegenden Erhebung ist davon auszugehen, dass keine signifikanten
Unterschiede zwischen Lehrkriften, die in der Stadt oder auf dem Land unterrichten, vorliegen.
Daher wird dieses Kriterium eher sekundédr bei der Stichprobenziehung behandelt.
Entsprechend dieser Ausfiihrungen wird fiir die Studie auf ein theoretisches Sampling®®

verzichtet.

einheitlich nur von ,,Geographie* gesprochen. Eine Ausnahme besteht, wenn sich Lehrkrifte explizit auf das Fach
beziehen, wie dies beispielsweise in Kapitel 5 der Fall ist.

57 Von Brommes Ansatz (2014) ist das Verstindnis des expert teachers™ (vgl. Sternberg/Horvath 1995; Berliner
2001) abzugrenzen, bei dem bestimmte Lehrkréfte in Abgrenzung zu ihren Berufskolleg*innen als Expert*innen
ihrer Profession anhand von festgelegten Merkmalen (z. B. Grad des Erfolgs) bestimmt werden (vgl.
Besser/Krauss 2009, S. 76ff.). Fiir eine Gegeniiberstellung der beiden Ansitze siehe Terhart (vgl. 2007, S. 22). Es
kann im Rahmen dieser Studie argumentiert werden, dass Lehrkrifte, die besondere Funktionen oder Aufgaben
fiir ein Fach tibernehmen, als diese ,,expert teachers* anzusehen sind. Da eine Bestimmung problematisch ist (vgl.
Krauss 2011, S. 179f.) und nicht in der unterrichtlichen Praxis {iberpriift werden kann, wird an dieser Stelle auf
eine solche Bezeichnung und Unterscheidung allerdings bewusst verzichtet.

38 Beim theoretischen Sampling oder ,,Theoretical Sampling" wird die Samplestruktur schrittweise wéihrend des
Forschungsprozesses festgelegt. Siehe dazu ausfiihrlich Glaser und Strauss (2008).
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Ab Februar 2018 wurde damit begonnen, Lehrkrifte per E-Mail zu kontaktieren. Zunéchst
wurden ausgewihlte gatekeeper (vgl. Merkens 2004, S. 288) aus der Region Hannover
motiviert, an der Erhebung teilzunehmen und die Anfrage im Kollegium und Bekanntenkreis
zu verbreiten. Diese Schliisselpersonen waren der Forscherin durch ihre berufliche Titigkeiten
bereits bekannt. Ein Kontakt, der iiber den Beruf hinausgeht, herrschte zu den angefragten
Lehrpersonen jedoch nicht. Im Rahmen dieser Kontaktaufnahme wurden die potenziellen
Interviewpartner*innen iiber das Forschungsinteresse sowie den Ablauf der Erhebung mit
einem Informationsschreiben informiert. Durch dieses Vorgehen konnte sowohl die
Freiwilligkeit der Teilnahme an der Erhebung sowie eine informierte Einwilligung durch die
Untersuchungspartner®*innen sichergestellt werden (vgl. Doring/Bortz 2016¢, S. 123).
Allerdings wurden nur wenige Lehrkréfte fiir die Teilnahme gewonnen und der erhoffte
,»Schneeballeffekt (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, S. 184) blieb ebenfalls groftenteils
aus. In einem zweiten Schritt hat die Forscherin daher ab Mitte 2018 Kontakt zu einer groflen
Anzahl von Schulen in der Metropolregion Hannover-Braunschweig-Gottingen-Wolfsburg
aufgenommen. Durch dieses zweistufige Vorgehen konnten insgesamt zehn
Untersuchungsteilnehmer*innen fiir die Teilnahme an der Erhebung gewonnen werden. Um
auch die Perspektive von Lehrkriften zu beriicksichtigen, die nicht in Niedersachsen
unterrichten, wurde zudem in angrenzenden Bundesldndern nach Interviewpartner*innen durch
ein vergleichbares Vorgehen gesucht. Zwei Lehrpersonen konnten ergidnzend gewonnen
werden. Eine ,,theoretische Sittigung® (vgl. dazu Strauss 1991, S. 21) hat sich bei der Erhebung
eingestellt, sodass insgesamt zwolf Lehrkrifte an der Studie teilgenommen haben. Vor der
Durchfiihrung der Expert*inneninterviews hat die Forscherin mithilfe eines Kurzfragebogens
Metadaten erhoben (s. Anhang B). Ausgewihlte Charakteristika der Teilnehmer*innen sind in
Tabelle 5 zusammengestellt. Die Eigennamen der Lehrkréfte wurden entsprechend der Abfolge
der Interviews mit Pseudonymen in alphabetischer Reihenfolge ersetzt.

An der Erhebung haben sechs weibliche und sechs ménnliche Lehrkrifte mit einem
durchschnittlichen Alter von 45,25 Jahren und einer Lehrerfahrung von im Durchschnitt 17,16
Jahren teilgenommen. Sie alle haben das Thema der TBI mindestens einmal im Fach
Geographie oder Gesellschaftslehre unterrichtet. Alina hat die TBI auch in ihrem Zweitfach
Englisch thematisiert. Gabi ist als Diplom-Geographin Quereinsteigerin in den Schuldienst und
unterrichtet ebenso wie Ingo, der Realschullehramt mit den Fichern Englisch, Geschichte und
Politik studiert hat, ausschlieBlich in der Sekundarstufe 1. Der iiberwiegende Anteil der
befragten Lehrkrifte hat zum Zeitpunkt der Erhebung an einem stédtischen Gymnasium in

Niedersachsen gearbeitet. Gabi und Luise unterrichten jeweils an einer Schule in Nordrhein-
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Westfalen bzw. Sachsen-Anhalt. Vier Lehrkrifte sind an Schulen im ldndlichen Raum tétig.
Alina, Bastian, Clemens, Elena, Joachim und Luise nehmen besondere Aufgaben bzw.
Funktionen an ihrer Schule bzw. fiir das Bezugsfach wahr. Sie haben entweder an einem
Schulbuch mitgearbeitet, sind (stellvertretende*r) Schulleiter*in, Fachbereichsleitung,

Fachobmann/-frau oder Fachleiter*in.

Name Geschlecht>® Alter in Unterrichts- | Schulform® | Bundesland
Jahren erfahrung
in Jahren
Alina weiblich 37 7 IGS Niedersachsen
Bastian minnlich 34 9 GYM Niedersachsen
Clemens ménnlich 39 11 GYM Niedersachsen
David minnlich 29 4 GYM Niedersachsen
Elena weiblich 54 26,5 GYM Niedersachsen
Fiona weiblich 35 8 Abend-GYM | Niedersachsen
Gabi weiblich 54 8,5 GYM Nordrhein-
Westfalen
Heike weiblich 46 19 KGS Niedersachsen
Ingo miénnlich 46 19 KGS Niedersachsen
Joachim ménnlich 60 34 GYM Niedersachsen
Klaus ménnlich 45 17 GYM Niedersachsen
Luise weiblich 64 43 GYM Sachsen-
Anhalt

Tabelle 5: Ubersicht der Fallauswahl!
(eigene Darstellung)

4.3.1.4 Vorgehen bei der Aufbereitung und Analyse des Materials

Die leitfadengestiitzten Interviews wurden zwischen Midrz 2018 und September 2019
durchgefiihrt und mit Audioaufnahmen dokumentiert. Die Interviews haben in der Regel
zwischen einer und anderthalb Stunden gedauert. Die Audioaufzeichnungen der Interviews
wurden anschlieBend nach Kuckartz et al. transkribiert (vgl. 2007, S. 27f.). Die
Transkriptionsregeln sind fiir die nachfolgend skizzierte Auswertung des Materials ausreichend
detailliert und gleichzeitig einfach umsetzbar. Sie befinden sich in Anhang C. Alle Angaben in
den Interviewtranskripten, die Riickschliisse auf die Person zulassen, wurden entsprechend der

Empfehlungen des RatSWD (2020) anonymisiert.

39 Es wird Bezug zum bindren Geschlechtssystem genommen. Die Lehrkrifte wurden selbst nicht gefragt,
welchem Geschlecht sie sich zugehorig fiihlen, da dieses Kriterium fiir die vorliegende Erhebung nicht von
Relevanz ist.

0 Die Abkiirzungen in der Spalte stehen fiir: Integrierte Gesamtschule [IGS], Gymnasium [GYM],
Abendgymnasium [Abend-GYM] und kooperative Gesamtschule [KGS].

61 Die Durchfiihrung des Forschungsvorhabens hat zwischen Mérz 2018 und November 2019 stattgefunden.
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Nach der Erhebung der Inhalte der subjektiven Theorien der Untersuchungspartner*innen
erfolgt im FST die Aufbereitung dieser fiir die nachfolgende Struktur-Lege-Sitzung (vgl.
Scheele 1988, S. 154). Als Vorbereitung dafiir fassen die Forschenden die zentralen Inhalte in
einem ,analytische[n] Zwischenschritt“ (Kindermann 2017, S. 106) auf Konzeptkarten
zusammen, die im Anschluss daran durch den oder die Teilnehmer*in bei einem zweiten
Treffen, der Struktur-Lege-Sitzung, strukturiert werden (vgl. Scheele/Groeben 1988, S. 63ff.).
Christmann et al. halten beziiglich des Zwischenschritts lediglich fest, dass ,,der/die
Interviewer/in [...] die zentralen Konzepte aus dem Interview [extrahiert]* (1999, S. 145) und
auch Scheele konstatiert vage, dass dafiir der oder die Forscher*in die ,,seiner [oder ihrer]
Meinung nach wichtigsten Konzepte* (1988, S. 154) festlegt. Durch die aus ihrer Perspektive
unzureichende Darlegung dieses Analyseschrittes im Rahmen des FST spricht Kindermann
daher von einer ,,methodischen Leerstelle* (2020, Abs. 2), die es zu schlieBen gilt. So sprechen
sich auch Christmann et al. dafiir aus, den Weg von der Erhebung bis zum Erstellen der
Konzeptkarten ,,methodisch stirker zu kontrollieren und intersubjektiv nachpriifbar zu
machen® (1999, S. 146). In der Forschungspraxis zum FST haben sich daher, wie Kindermann
und Riegel (2016) aufzeigen, vorwiegend Varianten der qualitativen Inhaltsanalyse®? etabliert,
wie die Arbeiten von Rosen (2010) oder Schneider (2003) beispielhaft verdeutlichen.
Besonders prominent vertreten ist in den von Kindermann (vgl. 2020, Abs. 3) analysierten
Forschungsarbeiten dabei die zusammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. 2015;
2016). Dieses Analyseverfahren bietet ,,sich immer dann an, wenn man [...] an der inhaltlichen
Ebene des Materials interessiert ist und eine Komprimierung zu einem tiberschaubaren Kurztext
benotigt (Mayring 2004, S. 472). Die zusammenfassende Inhaltsanalyse hat sich u. a. in der
Bildungsforschung im Kontext des FST etwa bei Forster (2008) oder Kindermann (2017)
bewihrt. Auch Lang und Ruesch Schweizer unterstreichen die Passung zum FST, da mittels
der zusammenfassenden Inhaltsanalyse ,ein Kategoriensystem aus dem Datenmaterial
herausgearbeitet werden kann, dass die inhaltstragenden Elemente der subjektiven Theorien
abbildet* (2020, Abs. 27). Aus diesem Grund pléddiert auch Kindermann (2020) fiir den Einsatz
dieser Verfahrensvariante. Daher wird im Rahmen dieser Erhebung ebenfalls die
zusammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring herangezogen (vgl. 2015, 2016), um das
Datenmaterial fiir die Struktur-Lege-Sitzung aufzubereiten. Ziel dieses Analyseverfahrens ist,

,das Allgemeinheitsniveau des Materials [...] [zu vereinheitlichen] und schrittweise hoher [zu

2 Die qualitative Inhaltsanalyse ,,will Texte systematisch analysieren, indem sie das Material schrittweise mit
theoriegeleitet am Material entwickelten Kategoriensystemen bearbeitet® (Mayring 2016, S. 114). Auf eine
Darstellung der zahlreichen Verfahren mitsamt ihrer Merkmale wird an dieser Stelle verzichtet. Fiir einen
Uberblick sei auf Mayring (2019) oder Schreier (2014) verwiesen.
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setzen]* (Mayring 2016, S. 95). Dafiir werden verschiedene Makrooperatoren herangezogen:

1) Paraphrasierung der Textstellen, 2) Generalisierung auf ein festgelegtes Abstraktionsniveau,

3) Reduktion bei Redundanzen und unwichtigen Textstellen sowie 4) Konstruktion von

Kategorien (vgl. Mayring 2015, S. 69ff.). Diese sind durch vier Regeln (Z1-4) zu einem

standardisierten Ablauf formalisiert (vgl. ebd., S. 70). Fiir eine bessere Passung zum FST hat

Kindermann (2020) Verfahrensadaptionen vorgeschlagen, die fiir die vorliegende Studie

iibernommen werden:

1.

Das Interview jeder Lehrkraft wird als eine abgeschlossene Analyseeinheit angesehen.
Das heif3t, dass im Gegensatz zu Mayring (vgl. 2015; 2016) keine falliibergreifenden
Kategorien zwischen den Interviews verschiedener Untersuchungspartner®*innen
gebildet werden, da das Datenmaterial in einem ersten Schritt nicht fiir einen
Fallvergleich, sondern fiir die individuellen Struktur-Lege-Sitzungen aufbereitet wird.
Durch dieses Vorgehen konnen im Sinne des FST die jeweiligen Konzepte der
Untersuchungspartner®*innen nah am Datenmaterial herausgearbeitet werden. Damit
wird auch kein fiir alle Interviews giiltiger Kodierleitfaden mit Kodierregeln und
Ankerbeispielen fiir die Inhaltsanalyse der leitfadengestiitzten Interviews erstellt (vgl.
z. B. Mayring 2016, S. 122). Stattdessen werden pro Interview jeweils die gebildeten
Kategorien definiert und mit Ankerbeispielen zur Nachvollziehbarkeit versehen.

Auf Streichungen (Z3-Regel) wird im Analyseprozess verzichtet. Mayring sieht vor,
»inhaltsgleiche Paraphrasen“ oder ,unwichtige und nichtssagende Paraphrasen
weg[zu]lassen (2015, S. 71). Stattdessen werden ,,alle Inhalte fiir die subjektive
Theorie der befragten Lehrkraft als konstitutiv erachtet® (Kindermann 2020, Abs. 14).

Der sich daraus ergebende modifizierte Ablauf der zusammenfassenden Inhaltsanalyse ist in

Abbildung 9 dargestellt. Pro Lehrkraft wurden auf diese Weise zwischen 386 und 729

Analyseeinheiten identifiziert, entsprechende Paraphrasen gebildet und Generalisierungen

vorgenommen. Auf dieser Basis wurden zwischen 41 und 46 immanente bzw. induktive

Kategorien®? pro Untersuchungspartner*in erstellt, die nicht weiter zusammengefasst werden,
g p gsp g

um dem Individuellen der subjektiven Theorien gerecht zu werden.

%3 Fiir eine Abgrenzung von Induktion und Deduktion siehe Doring/Bortz (vgl. 2016g, S. 35). Die induktive
Kategorienbildung ist ausfiihrlich auch in Kuckartz erldutert (vgl. 2016, S. 70ff.).
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inheit:

Als Analyseeinheit gilt ,jede geschlossene Sinneinheit [...], die
eigenstindiger Triager eines Sachverhalts der subjektiven Theorie
[ist]“ (Kindermann 2020, Abs. 8); von der Lehrkraft geduBerter Satz,
Teilsatz oder einzelne Worter ohne weitere Untergliederungs-

moglichkeit in diesem Sinne

Paraphrasierung (Z1-Regel):

Ziel ist das Herausarbeiten ,,de[s] thematische[n] Kern[s] der
Kodiereinheit” (Kindermann 2020, Abs. 9); Wiedergabe der zentralen
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einem vollstandigen Satz oder

Beriicksichtigung des Ausgangsmaterials, ohne Ausschmiickungen

Generalisierung der Paraphrasen (Z2-Regel):

,Umwandlung der Paraphrase in schlagwortartige Begriffe, die den
zentralen Gehalt der urspriinglichen Aussage représentieren®

(Kindermann 2017, S. 109f.);
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Abbildung 9: Ablauf der modifizierten zusammenfassenden Inhaltsanalyse
(eigene Darstellung in Anlehnung an Kindermann 2017; 2019; Mayring 2015, S. 70)

Analyseeinheit Paraphrase General- immanente | Definition der
isierung Kategorie Kategorie
,»weil es einen Bezug | Das Thema der TBI | Legitimation:
zum Schiileralltag hat einen Bezug Alltagsbezug
hat“ (Z. 414) zum Alltag der Analyse-
Schiiler*innen einheiten, die
-aber Bekleidungs- Kleidung hat einen | Legitimation: das Unterrichten
industrie hat natiirlich | hohen Stellenwert hoher des Themas der
einen ganz hohen bei Schiiler*innen Stellenwert TBI didaktisch
Stellenwert, also von Kleidung legitimieren, das
Klamotten, Kleidung, Legitimation heiBt, die
Fashion, Mode.* des Themas Auswahl des
(Z.420-22) der TBI fiir Themas fiir den
,,Das finden die alle Schiiler*innen Legitimation: den Gesellschafts-
interessant.* finden das Thema interessantes Gesellschafts- | lehreunterricht
(Z.420-22) der TBI interessant | Thema lehreunterricht | mit Bezug zu
,,Aber man kann da Man kann auf Legitimation: den
schon auch so ein Vorwissen Vorwissen Schiiler*innen
bisschen auf zuriickgreifen durch Potenziale
Vorwissen zuriick- des Themas
greifen” (Z. 435-36) begriinden

Tabelle 6: Ausschnitt aus der zusammenfassenden Inhaltsanalyse des Interviews mit

Alina

(eigene Darstellung)
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In der Tabelle 6 ist beispielhaft anhand des Datenmaterials aus dem Interview mit der Lehrkraft
Alina veranschaulicht, wie aus Analyseeinheiten iiber die Schritte der Paraphrasierung und
Generalisierung schlussendlich Kategorien gebildet werden. Die Definition der jeweiligen
Kategorie ist ebenfalls aufgefiihrt. Auf Basis der aus dem Material herausgearbeiteten
induktiven Kategorien werden in einem weiteren Schritt die Konzeptkarten fiir die Struktur-
Lege-Sitzung erstellt, die als materielle Grundlage fiir die Struktur-Lege-Sitzung fungieren.
Auch hier zeigen sich in der Forschungspraxis verschiedene Herangehensweisen, wie
Kindermann und Riegel zeigen (vgl. 2016, Abs. 13). So werden die zentralen Inhalte der
subjektiven Theorien entweder mit Schlagworten (vgl. z. B. Majer 2008), Halbsitzen (vgl. z.
B. Eichler 2007) oder vollstandigen Sitzen (vgl. z. B. Harrer 2015) auf den Konzeptkarten
festgehalten. Kindermann (2017) hat sich dazu entschlossen, mit syntaktisch vollstdndigen
Satzen zu arbeiten. Entsprechend hat sie darauf verzichtet, die aus der zusammenfassenden
Inhaltsanalyse abgeleiteten Kategorien direkt auf die Konzeptkarten zu iibertragen (vgl. ebd.,
S. 112f)). Dies begriindet sie damit, dass ,,die Kategorien sprachlich bereits so abstrakt
formuliert [sind], dass [...] der Verwendungskontext nicht mehr [...] ersichtlich sein konnte.
Zum anderen stellen sie die Inhalte der Subjektiven Theorie bereits sehr stark reduziert dar*
(Kindermann 2017, S. 113). Stattdessen hat Kindermann (2017) daher je eine Konzeptkarte pro
Kategorie in Anlehnung an den Originalton aus den Interviews in der Ich-Perspektive der
Lehrkrifte formuliert. Die Ausfiihrungen auf den Karten hat sie zudem mit Beispielen, welche
die Untersuchungsteilnehmenden selbst geduflert haben, verdeutlicht (vgl. ebd., S. 113). Weil
hierdurch jedoch die Ebene von Konzepten verlassen wird, schlagen Kindermann und Riegel
(2016) die Begrifflichkeit ,Inhaltskarte* statt ,,Konzeptkarte* vor. Dieses Vorgehen wird fiir
die hier vorgestellte Studie iibernommen, weshalb nachfolgend der Begriff ,,Inhaltskarte*
verwendet wird. Die Erstellung von Inhaltskarten wird in Tabelle 7 mit einem Beispiel aus dem
Interview der Lehrkraft Alina dargestellt. Christmann et al. weisen darauf hin, dass moglichst
weniger als 50 Konzepte den Untersuchungspartner*innen bei dem zweiten Treffen, der
Struktur-Lege-Sitzung, vorgelegt werden sollen, ,[ulm eine Uberforderung der
Versuchspartner/innen bei der Theorie-Rekonstruktion zu vermeiden® (1999, S. 145). Im
Rahmen dieser Erhebung wurden entsprechend der Kategorien pro Interview zwischen 41 und

46 Inhaltskarten abgeleitet und fiir die Struktur-Lege-Sitzung auf weillen Karten gedruckt.
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Analyseeinheit Paraphrase General- immanente | Inhaltskarte
isierung Kategorie

,,Also wir hatten In der 7. Klasse Themenfeld:
einmal in der 7. virtuelles Wasser als | virtuelles
Klasse virtuelles Thema im Wasser in
Wasser und da ging es | Gesellschaftslehre- | Klasse 7
auch um virtuelles unterricht zur TBI
Wasser, auch bei der ich habe
Lebensmittelindus- verschiedene
trie, aber auch in der Themenfelder
[...] Bekleidungs- der TBI vor
industrie und auch bei allem in den
der Herstellung eines Klassenstufen 7,
T-Shirts* unterrichtete 9und 11 in
(Z. 286-88) Themenfelder Gesellschafts-
,,Da hatten wir auch In der 11. Klasse Themenfeld: im Kontext der lehre und
das Thema (...) Menschen- und Menschen- TBI Englisch
Menschenrechte und Arbeitsrechte in der | und unterrichtet
Arbeitsrechte in der TBI als Thema im Arbeitsrechte (z.B.
Textilindustrie* (Z. Englischunterricht in Klasse 11 Arbeitsrechte-
293-94) Workshop,
,,dann haben wir noch | In der 9. Klasse Themenfeld: virtuelles
den [...] Weg der Weltreise einer Weltreise einer Wasser,
Jeans oder wie das Jeans als Thema im | Jeans in Weltreise einer
heift, ich glaube in Gesellschaftslehre- | Klasse 9 Jeans)
meiner 9. Klasse* (Z. | unterricht zur TBI
300-1)

Tabelle 7: Beispielhafte Erstellung einer Inhaltskarte aus dem Interview mit Alina

(eigene Darstellung)

Ergédnzend ist anzumerken, dass wihrend der gesamten zusammenfassenden Inhaltsanalyse und
Erstellung der Inhaltskarten auf eine*n zweite*n Rater*in zur Bestimmung der Intercoder-
Reliabilitit® verzichtet wurde, wenngleich dies in einigen wenigen Studien zu subjektiven
Theorien Anwendung findet (vgl. z. B. Harrer 2015) und auch von Gliser-Zikuda (2013)
generell fiir Inhaltsanalysen in der Bildungsforschung empfohlen wird. Dies lisst sich jedoch
auf zweierlei Art begriinden. Erstens sollte aus forschungspraktischer Sicht der Abstand
zwischen den beiden Treffen mit den Untersuchungspartner*innen moglichst gering gehalten
werden. Die erneute Analyse durch eine zweite Person hitte den zweiten Interviewtermin

weiter nach hinten verschoben. Zweitens erfolgt durch den Dialog-Konsens mit den

4 Unter der Intercoder-Reliabilitiit versteht Mayring, ,,dass die gesamte Analyse [...] von mehreren Personen [zur
inhaltsanalytischen Reliabilitdtsbestimmung] durchgefiihrt wird und die Ergebnisse verglichen werden™ (2015, S.
124). Dafiir konnen verschiedene Berechnungsverfahren etwa zur Bestimmung des Cohens-Kappa-Koeffizienten
herangezogen werden, wie u. a. Miiller-Benedict (1997) fiir Inhaltsanalysen konkretisiert.
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Lehrkréiften im Rahmen der Struktur-Lege-Sitzung, die ausfiihrlich in Kapitel 4.3.2 dargestellt
wird, eine kommunikative Validierung der herausgearbeiteten Kategorien bzw. den darauf
basierenden Inhaltskarten. Die Untersuchungspartner*innen fungieren damit selbst,
gewissermallen programmimmanent, als Rater*in ihrer eigenen Konzepte. Gleichzeitig
verdeutlicht Kindermann mit Bezug zu ihrer Studie, dass durch die modifizierte
zusammenfassende Inhaltsanalyse die Untersuchungspartner*innen insgesamt ,,eine sehr grofle
Zustimmung zur Beschriftung der Karten [gezeigt haben]* (2020, Abs. 21), sodass auch

beispielsweise Kindermann (2017) keine*n zweite*n Rater*in hinzugezogen hat.

4.3.2 Die Struktur-Lege-Sitzung

Ankniipfend an die Ausfiihrungen in Kapitel 4.3.1 wird in diesem Kapitel das Vorgehen fiir
den zweiten Teilschritt der empirischen Erhebung dargelegt. Dabei steht die Struktur-Lege-
Sitzung zur Strukturierung der Inhalte der subjektiven Theorien der Lehrkrifte im Vordergrund.
Da es jedoch eine Vielzahl verschiedener Struktur-Lege-Verfahren und wiederum
Modifikationen dieser gibt, muss das Verfahren laut Dann passend zum Untersuchungsbereich
sowie den zu befragenden Personen ausgewihlt werden (vgl. 1992). Die ,,Siegener Variante*
erscheint fiir diese Studie passend. In Kapitel 4.3.2.1 wird daher zunichst die ,,Siegener
Variante* in Anlehnung an Kindermann (2017) beschrieben, die fiir den zweiten Teilschritt
leitend ist. Zusétzlich werden auch Modifikationen, welche die Forscherin fiir die Erhebung
vorgenommen hat, begriindet dargelegt. In Kapitel 4.3.2.2 wird schlieBlich unter Riickgriff auf
die zuvor dargestellten Charakteristika begriindet, warum die ,,Siegener Variante* fiir die
vorliegende Studie ausgewdhlt wird. Ferner ist in Kapitel 4.3.2.3 das gewihlte Vorgehen bei

der Auswertung der subjektiven Theorien erldutert.

4.3.2.1 Die ,,Siegener Variante‘‘ und begriindete Modifikationen

Die ,,Siegener Variante* der Struktur-Lege-Sitzung wurde von Kindermann (2017) im Rahmen
threr Forschungsarbeit an der Universitit Siegen entwickelt. In dieser hat sie subjektive
Theorien von Grundschullehrkriften des Faches Katholische Religion iiber auflerschulisches
Lernen im Kirchenraum erhoben. Durch methodische Variationen und Ergénzungen gegeniiber
klassischen Dialog-Konsens-Methoden wie der Heidelberger Struktur-Lege-Technik (s. dazu
Kapitel 4.1.1) geht sie damit Danns Appell nach, ,.fiir unterschiedliche Fragestellungen auch
immer wieder andere Methoden zu entwickeln® (1992, S. 41). Dabei zielt die ,,Siegener
Variante* ,,weniger auf ein festes Regelwerk als vielmehr auf einen flexiblen und kreativen

Einsatz der Legematerialien (Kindermann 2018, S. 168). Nachfolgend werden die
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Charakteristika der ,,Siegener Variante* dargestellt. Gleichzeitig werden fiir die Erhebung der
subjektiven Theorien im Rahmen dieser Forschungsarbeit Modifikationen vorgenommen, die
ebenfalls begriindet aufgezeigt werden. Die Verdnderungen wurden zudem im Rahmen eines
Pre-Tests Anfang 2018 am Institut fiir Didaktik der Naturwissenschaften mit einer Mitarbeiterin
einer auBerschulischen Bildungseinrichtung vor dem Beginn der Hauptstudie erprobt. Ahnlich
wie auch in der Arbeit von Kindermann (2017) werden im Folgenden zunichst a) die
Legematerialien und -Regeln aufgefiihrt und b) die Prozessdokumentation skizziert, bevor im
Anschluss c) der Ablauf der Struktur-Lege-Sitzung verdeutlicht wird. Auch der d) Aufbau des
Lege-Leitfadens fiir die Lehrkréfte wird zum Abschluss dieses Kapitels kurz dargestellt.

a) Legematerial und -Regeln

Die Lehrkrifte erhalten zu Beginn der Struktur-Lege-Sitzung Inhaltskarten, welche die
zentralen Interviewaussagen des ersten Treffens mit der jeweiligen Lehrkraft wiedergeben und
entsprechend fiir das Treffen aufbereitet wurden (s. Kapitel 4.3.1.4). Ergénzend dazu wird den
Untersuchungspartner®innen in der ,,Siegener Variante* weiteres Legematerial zur Verfiigung
gestellt. Dazu gehoren I) Strukturkarten, IT) nicht beschriftete Inhalts- und Strukturkarten sowie
III) buntes Papier und Wollfaden. Diese konnen von den Lehrkriften fiir das Legen der
Struktur-Lege-Bilder verwendet werden. Im Folgenden sollen die Ergidnzungen kurz erldutert
und individuelle Anpassungen fiir diese Forschungsarbeit begriindet dargelegt werden. Durch
das im Vergleich zu anderen Strukturlegeverfahren abweichende Legematerial ergeben sich
zudem spezifische IV) Legeregeln fiir die ,,Siegener Variante“. Diese werden nachfolgend
ebenfalls skizziert.

Zu I: Ahnlich wie auch bei anderen Dialog-Konsens-Methoden stehen den subjektiven
Theoretiker*innen im Rahmen der ,,Siegener Variante* Relationen in Form von Strukturkarten
zur Verfiigung. Mithilfe dieser konnen und sollen die Inhaltskarten miteinander in Beziehung
gebracht werden. Die Strukturkarten fiir die Struktur-Lege-Sitzung hat Kindermann (2017) in
Anlehnung an das alltagssprachliche Struktur-Lege-Spiel nach Scheele et al. (1992) erstellt. Fiir
thre Erhebung hat Kindermann (2017) die strukturellen Verbindungen ,,das ist/das heil3t*,
,Oberkategorie/Unterkategorie , ,,zum Beispiel* , ,.fiihrt zu* , ,,Voraussetzung fiir* und ,,aber*
verwendet. Die sechs Strukturkarten hat Kindermann dabei so gestaltet, dass oberhalb der
Versprachlichung der strukturellen Verbindungen Symbole zur Veranschaulichung ergénzt
wurden. Die ,,Siegener Variante* beschréinkt sich im Gegensatz zu weiteren Legeverfahren auf

»ein stark reduziertes Set an Strukturkarten* (Kindermann 2018, S. 168). Dies begriinden
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Kindermann und Riegel vornehmlich mit einer Reduktion des ohnehin komplexen
Legevorgangs und einer damit einhergehenden besseren Handhabbarkeit fiir die Lehrkrifte
(vgl. 2016, Abs. 26). Die im Rahmen der Vor- und Hauptstudie von Kindermann (2017)
getesteten sechs Strukturkarten und deren Gestaltung werden fiir diese Erhebung tibernommen.
Zwei Modifikationen werden allerdings vorgenommen:

1. Der von Kindermann (2017) ausgewihlte Pool an Strukturkarten wird um eine siebte
Strukturkarte erweitert. Dies ist damit zu begriinden, dass im Rahmen der vorliegenden
Studie die (Unterrichts-)Ziele der Lehrkrifte zum Thema der TBI mit erfasst werden.
Damit geht einher, dass die entsprechenden Inhaltskarten sich mittels Strukturkarten in
das Legebild integrieren lassen miissen. Daher wird die Relation ,,damit/um zu* aus
dem alltagssprachlichen Struktur-Lege-Spiel ergénzt (vgl. Scheele et al. 1992). Diese
steht fiir ein Ziel, welches mit einer Handlung erreicht werden soll. Als Symbol fiir die
Strukturkarte fungiert ein Pfeil, an dessen Ende ein Punkt steht (s. Anhang D). Die
Ergénzung hat sich im Pre-Test als zweckdienlich erwiesen.

2. Anders als bei Kindermann (2017) bildet die Strukturkarte ,,aber* nicht nur Gegensitze
ab, sondern kann ebenfalls durch die Teilnehmenden als ,,Einschrinkungen einer
Behauptung® verwendet werden (s. Anhang D). Damit wird die Bedeutung der
Strukturkarte entsprechend der allgemeinen Wortdefinition in dieser Studie vergrofert.
Das Symbol wird zudem von einem Gegensatzpfeil zu einem ,,!“ gedndert, um beide
Wortbedeutungen abbilden zu kénnen.

Fir die Durchfilhrung der Struktur-Lege-Sitzung wurden die sieben Strukturkarten in
ausreichender Anzahl einheitlich wie bei Kindermann (2017) auf hellgriinem, verstiarktem
Papier gedruckt, ,,um sie innerhalb des Legebildes optisch von den Inhaltskarten abzuheben*
(ebd., S. 117). Die Strukturkarten wurden den Lehrkriften in Sortimentsboxen fiir eine bessere
Ubersichtlichkeit angeboten.

Zu II: Bei der ,,Siegener Variante* der Struktur-Lege-Sitzung werden den Teilnehmenden
unbeschriftete Inhalts- und Strukturkarten angeboten (vgl. Kindermann/Riegel 2016, Abs. 27).
Die Blanko-Inhaltskarten konnen von den Strukturlegenden individuell wihrend der gesamten
Struktur-Lege-Sitzung beschriftet werden (vgl. Kindermann 2017, S. 120), um beispielsweise
neue Inhalte auf einer eigenen Karte zu ergidnzen oder vorhandene Inhaltskarten

umzuformulieren. Die Notwendigkeit erlautert Kindermann wie folgt:

,Eine Subjektive Theorie ist immer auch ein situatives Produkt, welches die
Plausibilitiatsanforderungen der jeweiligen kommunikativen Situation erfiillen
muss. Mit den Blanko-Inhaltskarten konnen die UntersuchungspartnerInnen diesen
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Aspekt des Strukturlegens einlosen und diejenigen inhaltlichen Ergidnzungen
optisch im Legebild umsetzen, die ihrer momentan impliziten Gliederungs- und
Argumentationslogik am nédchsten kommen.*“ (2017, S. 119f.)

In der Erhebung von Kindermann haben die Lehrkrifte mehrfach auf die Mdglichkeit der
Beschriftung der Blanko-Inhaltskarten zuriickgegriffen (vgl. 2017, S. 344). Anders als bei
Harrer (2015) haben die Lehrkrifte bei Kindermann in fast jedem Legebild die Blanko-
Strukturkarten integriert (vgl. 2017, S. 118). Daher wurden fiir die vorliegende Erhebung
ebenfalls sowohl unbeschriftete Strukturkarten als auch Blanko-Inhaltskarten zur Verfiigung
gestellt.

Zu 1II: Bei der ,,Siegener Variante* wird den Erhebungspartner*innen fiir die Erstellung der
Legebilder farbiges Papier und bunte Wolle angeboten. Auf diese Weise soll den Lehrkriften
ermOglicht werden, die individuelle Logik ihrer Legebilder durch weitere Legematerialien zu
konkretisieren (vgl. Kindermann/Riegel 2016, Abs. 28). Erginzend zu den Strukturkarten
werden somit ,,optische Strukturierungshilfen [...] zur Verfiigung [gestellt]* (Kindermann/
Riegel 2016, Abs. 28). Durch diese Erweiterung des Legematerials, die sich bei der ,,Siegener
Variante* deutlich von anderen Legeverfahren unterscheidet, konnen z. B. Bereiche des
Strukturbildes durch farbliches Unterlegen mit Papier oder Umlegen von Wollfdden definiert
werden, auch um Teile des Strukturbildes hervorzuheben. Zudem konnen Inhaltskarten mit
Uberschriften versehen oder Bereiche des Strukturbildes miteinander verbunden und in
Beziehung gesetzt werden (vgl. Kindermann 2018, S. 168). Fiir die vorliegende
Forschungsarbeit wird auf diese Neuerungen zuriickgegriffen, da Kindermann diese als
,besonders gewinnbringend* (2017, S. 345) beschreibt. So konnte durch das zusitzliche
Material ein Erkenntniszuwachs bei der Analyse der subjektiven Theorien verzeichnet werden
(vgl. Kindermann/Riegel 2016, Abs. 45). Zudem nutzten alle Lehrkrifte die
Strukturierungshilfen fiir die Erstellung ihrer Struktur-Lege-Bilder (vgl. Kindermann 2017, S.
118). Da weder Kindermann (2017) noch Kindermann und Riegel (2016) auf die Farbauswahl
fiir die Materialien eingehen, wird den Lehrkriften im Zuge dieser Erhebung Papier in den
Primérfarben Rot, Gelb und Blau sowie Wollfdden in denselben Farben zur Verfiigung gestellt.
Durch eine Beschrinkung auf drei Farben soll das von Kindermann beschriebene Risiko der
Komplexititssteigerung der ohnehin kognitiv fordernden Legesitzung moglichst gering
gehalten werden (vgl. 2017, S. 346). Auf ein Regelwerk fiir die Verwendung des Materials wird
ebenso wie in der Arbeit von Kindermann (2017) verzichtet, da sich in der Forschungspraxis
gezeigt hat, dass die Forschungspartner*innen das Papier und die Wollfidden intuitiv nutzten

und eventuelle Unklarheiten im Gesprich geklart wurden (vgl. ebd., S. 346).
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Zu IV: Bei der ,Siegener Variante“ werden im Vergleich zur Heidelberger-Struktur-
Legetechnik die Legeregeln geoffnet. So ist es nicht erforderlich, dass alle Inhaltskarten
verpflichtend iiber Strukturkarten miteinander verbunden werden (vgl. Kindermann 2017, S.
118). Stattdessen konnen Inhaltskarten ergidnzend durch die rdumliche Strukturierung in
Beziehung zueinander gesetzt werden, indem beispielsweise thematisch fiir die
Teilnehmer*innen zusammengehorige Karten gruppiert werden (vgl. ebd., S. 118). Nihe, aber
gleichzeitig auch Distanz wird somit verwendet, um Verbindungen zwischen den Inhaltskarten
herzustellen. Durch dieses Vorgehen soll sichergestellt werden, dass eine mdglichst grofle
Anzahl an aus dem Interview extrahierten Inhalten in das Legebild eingebunden wird und
dadurch wenig Informationen durch Aussortierungen entfallen (vgl. Kindermann/Riegel 2016,
Abs. 29). Bei Kindermann hat sich gezeigt, dass keinerlei Schwierigkeiten durch diese
Legeregeln entstanden sind und die von ihr befragten Lehrkrifte ,,durchgehend intuitiv und
kreativ* (2017, S. 345) mit der Neuerung umgegangen sind. Daher sollen die aufgefiihrten
Legeregeln ebenfalls fiir diese Studie Anwendung finden. Kritisch merkt Kindermann
allerdings an, dass die Offnung der Legeregeln auf den ersten Blick im Kontrast zum FST steht,
da auf diese Weise entstandene Legebilder ,,nicht im Sinne wohlorganisierter Theorien lesbar
[sind]* (2017, S.350). Die fehlenden verbindende Strukturkarten und Gruppierungen sind beim
alleinigen Betrachten der Legebilder mitunter nicht erkennbar oder nachvollziehbar. Um
diesem Anspruch jedoch im Sinne einer Programmkonformitit gerecht zu werden, wird die
Legesitzung bei der ,Siegener Variante u. a. prozessbegleitend dokumentiert, was

nachfolgend dargelegt wird.

b) Dokumentation der Legesitzung

Kindermann (2017) hat die Struktur-Lege-Sitzung im Rahmen ihrer Untersuchung auf
zweierlei Arten dokumentiert. Zum einen wurden die von den Lehrkriften erstellten Struktur-
Lege-Bilder gesichert. Hierfiir wurden die finalen Legebilder zunéchst als Panoramabild und
dann ausschnittsweise fotografiert. Auf ein Aufkleben, wie in einigen anderen Studien zu
subjektiven Theorien (vgl. z. B. Wiedemair 2010), wurde aufgrund einer grofBfldchigen
Ausbreitung und Komplexitit der Legebilder verzichtet (vgl. Kindermann 2017, S. 122). Im
Rahmen dieser Forschungsarbeit wird das fertig erstellte Struktur-Lege-Bild ebenfalls
fotografisch festgehalten. Zum anderen wurde die Legesitzung in der Arbeit von Kindermann
durch eine Video-Handkamera aufgezeichnet. Diese wurde von der Forscherin bedient und

folgte in der Regel den Handbewegungen der Strukturlegenden (vgl. 2018, S. 123f.). Bei dieser
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Dokumentation wurde auf den Ansatz der Prozessdokumentation von Lehner-Hartmann
zuriickgegriffen (vgl. 2014, S. 189). Kindermann hat somit den gesamten Legeprozess in Bild
und Ton videografiert (vgl. 2017, S. 123f.). Hierdurch kann auch die bereits oben skizzierte
Passung zum FST sichergestellt werden, um die fehlenden Strukturkarten durch die Offnung
der Legeregeln auszugleichen und ,,Verbindungen zwischen den einzelnen Inhaltskarten [...]
anhand der Legevideos [...] nachvollziehbar* (Kindermann 2017, S. 350) zu machen. Folglich
kann durch die Videos zusitzlich zur Darstellung der optisch fehlenden strukturellen
Verbindungen ein umfassender Einblick in den Prozess des Legens der Struktur ermoglicht
werden (vgl. Kindermann 2017, 124). Somit kann ,,nicht nur das Produkt selbst rekonstruier[t]
[werden], sondern auch der Weg zu diesem Produkt (Kindermann 2017, S. 350). In der
vorliegenden Forschungsarbeit wird an die Idee der prozessorientierten Dokumentation
angekniipft und somit das aufgezeigte Potenzial genutzt. Allerdings haben sich in der
Forschungspraxis von Kindermann (2017) durch die Handkamera einige Herausforderungen
ergeben. Hierzu gehorten etwa verwackelte oder unscharfe Bilder (vgl. Kindermann/Riegel
2016, Abs.47). Auch, dass die Forscherin neben der Technikbedienung zusétzlich am Gesprich
mit den Lehrkriften teilhaben musste, wurde als erhohte Anforderung wahrgenommen (vgl.
Kindermann 2017, S. 347). Der von Kindermann und Riegel vorgeschlagene Losungsansatz,
eine dritte Person die Legesitzung filmen zu lassen (vgl. 2016, Abs. 47), wurde im Rahmen
dieser empirischen Erhebung nicht aufgegriffen. Dies ldsst sich damit begriinden, dass die von
Christmann et al. beschriebene aufgebaute Vertrauensatmosphére aus den Interviews zwischen
Forscherin und Lehrkraft nicht beeintridchtigt werden sollte (vgl. 1999, S. 144). Daher hat sich
die Forscherin dazu entschieden, Prozessfotos bei der Entstehung des Struktur-Lege-Bildes mit
der Kamera Sony RX 100 IIT aufzunehmen. Bei dieser Art der Dokumentation wird automatisch
in einem vorab festgelegten Zeitintervall ein Foto von einer auf einem Stativ befestigten
Digitalkamera aufgenommen. Da der Forscherin trotz umfassender Literaturrecherche zum
Zeitpunkt des Beginns der Erhebung im Februar 2018 keine Forschungsarbeiten bekannt sind,
die analog verfahren, wurde ein eigenes Vorgehen entwickelt. Uber die gesamte Struktur-Lege-
Sitzung hinweg erfolgen Fotoaufnahmen aus einer Vogelperspektive, welche die Entstehung
des Legebildes dokumentieren. Zusitzlich wird das Gesprochene wie bereits im ersten
Teilschritt der Erhebung (s. Kapitel 4.3.1) mit Audioaufnahmegeriten dokumentiert. Die
Prozessfotos dienen hierbei vornehmlich als Visualisierungsstiitze fiir das Audiomaterial, um
nachvollziehen zu konnen, auf welche Inhalte sich die Lehrkrifte jeweils beziehen. Zwar geht
der Verzicht einer Handkamera mit einem gewissen Informationsverlust einher, z. B. kénnen

kurzfristige Umlegeversuche nicht dokumentiert werden, allerdings sind diese Feinheiten fiir
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die Auswertung der Struktur-Lege-Sitzung auch nicht von entscheidender Relevanz. Die
Rekonstruktion der fehlenden Strukturkarten zwischen den Inhaltskarten bleibt durch die
Audioaufnahmen dennoch méglich. Der Vorteil der Prozessfotos ist, dass die Option besteht,
den Zeitintervall flexibel einzustellen, in welchem Fotos durch die Kamera aufgenommen
werden. Auf diese Weise kann der Informationsgehalt frei bestimmt werden. Durch ein
gewihltes Intervall mit zwei Bildern pro Minute kann dabei einerseits gewéhrleistet werden,
dass der Akku der Kamera nicht vor dem Ende der Struktur-Lege-Sitzung erschopft ist.
Andererseits hat der Pre-Test gezeigt, dass gleichzeitig die wesentlichen Umlegearbeiten auf
diese Weise dokumentiert werden, da selten mehr als zwei oder drei Inhaltskarten in 30
Sekunden umstrukturiert wurden. Die entscheidende Stirke der Prozessfotos in Kombination
mit den Audioaufnahmen liegt aber v. a. darin, dass sich die Forscherin vollstindig auf die
kommunikative Validierung im Rahmen des Dialog-Konsens mit den Lehrpersonen
konzentrieren kann, was laut FST das Hauptanliegen dieser Erhebungsphase ist (vgl. Scheele
1988, S. 137). Durch die Kombination aus Fotos und Ton kann gleichzeitig die
Programmkonformitdt zum FST &hnlich wie bei den Legevideos von Kindermann (2017)

hergestellt werden.

c) Ablauf der Legesitzung

Die Struktur-Lege-Sitzung der ,,Siegener Variante* ist dreiphasig aufgebaut. Der Inhalt und
Ablauf der einzelnen Phasen (I, II und III) wird nachfolgend dargelegt. Gemeinsam haben die
drei Phasen, dass der Dialog-Konsens das vorherrschende Kommunikationsprinzip darstellt
(vgl. Kindermann 2017, S. 119). Allerdings weicht die ,,Siegener Variante* bewusst von dem
von Scheele und Groeben ausgearbeiteten und in Kapitel 4.1.1 prézisierten prototypischen
Ablauf von Dialog-Konsens-Verfahren ab (vgl. 1988, S. 63f.). So werden bei der ,,Siegener
Variante* nicht zunéchst die Inhalte durch die Teilnehmer*innen validiert und anschlieend
strukturiert. Zugunsten einer groferen Flexibilitdt sind ,inhaltliche und strukturelle
Rekonstruktionsmomente* (Kindermann 2017, S. 118) wihrend der gesamten Legesitzung,
also in allen Phasen, moglich. Daher konnen die Untersuchungspartner*innen bei der ,,Siegener
Variante* durchgiingig Inhaltskarten hinzufiigen, aussortieren oder verdndern (vgl.
Kindermann 2017, S. 118ff.). Dies hat sich in der Forschungspraxis von Kindermann als
zweckdienlich erwiesen, da die Lehrkrifte insbesondere in den beiden letzten Phasen der
Struktur-Lege-Sitzung Verdnderungen an den Inhaltskarten vorgenommen haben (vgl. ebd., S.

344f.). Daher plddiert sie dafiir, ,,diese starre Abgrenzung zugunsten der kommunikativen
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Validierung aufzugeben® (ebd., S. 345). Gleichzeitig erstellt der oder die Forschende vor der
eigentlichen Struktur-Lege-Sitzung keinen eigenen Rekonstruktionsversuch. Der Verzicht auf
dieses Vorgehen bei der ,,Siegener Variante* liegt insbesondere an der dargelegten hohen
Anzahl an Inhaltskarten, die einen Abgleich von zwei unterschiedlichen Legebildern (durch
Forscher*in und durch Teilnehmer*in) aus forschungspraktischen Griinden erschwert. Im
Rahmen der vorliegenden Studie wird diese Abweichung iibernommen, um eine weitere
Steigerung der Komplexitit der Legesitzung zu vermeiden. Bei der ,,Siegener Variante*
arbeiten der oder die Forscher*in und die Teilnehmenden gemeinsam an einem einzigen
Legebild, ,,das fiir die Lehrkraft am Ende der Sitzung ihre Subjektive Theorie so gut es geht
und fiir sie zufriedenstellend optisch représentiert” (Kindermann 2017, S. 119). Im Sinne des
Dialog-Konsens  unter  grotmoglicher  Einhaltung  des  ,,sprechakttheoretischen
Rahmenmodells* (vgl. Scheele 1988, S. 142ff.) gilt dabei, dass die Forschenden ,,s0 wenig wie
moglich, aber doch so viel wie nétig behilflich [sind]“ (Scheele 1988, S. 178). Dabei bieten sie
beispielsweise alternative Legeversuche an, zeigen Widerspriiche auf und/oder stellen
Verstdndnisfragen (vgl. Kindermann 2017, S. 119). Die Legesitzung, also das zweite Treffen
mit den Lehrkriften, gliedert sich dabei wie folgt:

Phase I: Erfassen der Inhalte und Ordnungsversuche

Zu Beginn der Struktur-Lege-Sitzung erhalten die Lehrkrifte die auf Basis des
leitfadengestiitzten Expert*inneninterviews (s. Kapitel 4.3.1) individuell herausgearbeiteten
Inhaltskarten, um sich diese in einem ersten Schritt durchzulesen. Hierdurch konnen sie sich
die Inhalte des ersten Gespriachs wieder in Erinnerung rufen (vgl. Kindermann 2017, S. 119).
Dies ist notwendig, damit eine  einheitliche = Gesprichsbasis  zwischen
Untersuchungspartner*innen und Forscherin hergestellt werden kann, da der erste
Interviewtermin zum Zeitpunkt der Struktur-Lege-Sitzung in der Regel bereits einige Wochen
in der Vergangenheit liegt. Gleichzeitig beinhalten die Inhaltskarten eine grofle
Informationsmenge, die vor dem Legen der Struktur zunéchst einmal erfasst werden muss (vgl.
Kindermann/Riegel 2016, Abs. 31). Zusitzlich zu den individuell gestalteten Inhaltskarten liegt
eine sogenannte Fixkarte mit dem inhaltlichen Thema der Erhebung auf dem Tisch. Durch diese
bei allen Struktur-Lege-Sitzungen identisch gestaltete dunkelrote Karte werden die Lehrkrifte
einerseits an das Thema der Erhebung erinnert und andererseits dazu angeregt, die Inhaltskarten
vor diesem Hintergrund auf Passung zu priifen (vgl. Kindermann 2017, S. 119). Dieses

Vorgehen wird fiir diese Forschungsarbeit libernommen und die Fixkarte mit der Aufschrift
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,,Das Thema Kleidung im Kontext einer ,GroRen Transformation‘ im Erdkundeunterricht >

erstellt. Nach dem Erfassen ist es in dieser ersten Phase moglich, dass die Teilnehmenden
bereits damit beginnen, die Inhaltskarten nach Gruppen thematisch vorzusortieren oder grob
rdumlich auf der Tischflache anzuordnen. Neben der Vergegenwirtigung unternehmen sie

somit bereits anféngliche strukturelle (Re-)Konstruktionsversuche (vgl. ebd.).

Phase I1: Strukturierung der Inhalte zum Struktur-Lege-Bild

Ziel der zweiten Phase der Struktur-Lege-Sitzung ist das Erstellen des Struktur-Lege-Bildes.
Hierfiir bringen die Lehrkréfte schrittweise die Inhaltskarten durch Strukturkarten und/oder die
weiteren Legematerialien miteinander in Beziehung (vgl. Kindermann/Riegel 2016, Abs. 32).
Auch das Gruppieren in thematisch zusammengehorige Blocke ist dabei moglich (vgl.
Kindermann 2017, S. 120). Besonders in dieser Phase ist es wichtig, dass der oder die
Forschende Riickfragen bei unklaren strukturellen Verbindungen stellt und die Lehrkraft immer
wieder dazu ermutigt, im Sinne des lauten Denkens®® (vgl. Konrad 2020) Uberlegungen zu
verbalisieren. Dieses Vorgehen ist sowohl fiir das Gelingen des Dialog-Konsens notwendig als
auch fiir die Prozessdokumentation und die damit einhergehende Programmkonformitéit mit

dem FST (vgl. Kindermann 2017, S. 120).

Phase I11: Schlusskommentar mit Schwerpunktsetzung

Im letzten Abschnitt der Struktur-Lege-Sitzung der ,,Siegener Variante erhalten die
Untersuchungspartner®*innen die Gelegenheit, in einem Schlusskommentar ihr Legebild in
seiner Gesamtheit zu kommentieren (vgl. Kindermann/Riegel 2016, Abs. 33). Auf diese Weise
konnen ,,die verschiedenen Facetten des Legebildes nochmals zueinander in Beziehung gesetzt
und damit auch logische Zuordnungen einzelner Bereiche herausgearbeitet werden®
(Kindermann 2017, S. 120). Zudem konnen die Lehrkrifte durch die Verbalisierung des
Legebildes letztmalig abgleichen, ob die subjektive Argumentationslogik ihrer subjektiven
Theorie mit dem graphischen Abbild iibereinstimmt (vgl. Kindermann/Riegel 2016, Abs. 33).

Somit ist es in dieser Phase auch moglich, dass beispielsweise letzte Umsortierungen von

65 Zu Beginn der Erhebung im Februar 2018 ist die Forscherin davon ausgegangen, dass nur Lehrkrifte aus
Niedersachsen an der Studie teilnehmen. Daher wurde noch der Begriff ,Erdkundeunterricht™ statt
,,Geographieunterricht* verwendet. Die Stichprobe wurde jedoch auf weitere Bundeslédnder ausgeweitet, wie das
Kapitel 4.3.1.3 verdeutlicht hat.

6 Durch lautes Denken sollen generell ,,Einblicke in die Gedanken [...] und Absichten einer [...] denkenden
Person® (Konrad 2020, S. 374) erlangt werden. Bei der ,,Siegener Variante* trégt das laute Denken insbesondere
dazu bei, strukturelle Verbindungen zwischen Inhaltskarten zu erfassen, die beispielsweise nicht optisch im
Legebild durch eine Strukturkarte sichtbar werden.
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Inhaltskarten vorgenommen oder weitere strukturelle Beziehungen durch Strukturkarten oder
die tibrigen Legematerialien erstellt werden. Fiir die Forschenden liefert diese Phase dabei noch
einmal die Moglichkeit, verstindnissichernde Riickfragen zu stellen. Zudem erhalten sie fiir die
Analyse der jeweiligen subjektiven Theorie ,,eine knappe, prignante Lesart des Struktur-Lege-
Bildes* (Kindermann 2017, S. 120). Anders als bei Kindermann (2017) werden im Rahmen der
vorliegenden Studie die Lehrkrifte in dieser Phase zusitzlich gebeten, dhnlich wie bei
Wiedemair (2010), inhaltliche Schwerpunkte in ihrem Struktur-Lege-Bild zu bestimmen.
Hierdurch erhofft sich die Forscherin weiterfiihrende Erkenntnisse iliber die Bedeutung
einzelner Bestandteile der jeweiligen subjektiven Theorien. Auch werden die Lehrkrifte am
Ende dieser Phase gebeten, die Struktur-Lege-Sitzung in ihrer Gesamtheit kurz miindlich auf
der Metaebene zu evaluieren. Dabei geht es nicht um die gelegten Inhalte und Strukturen des
Legebildes, sondern um ihre personliche Meinung zum Ablauf und den Legematerialien der
»dlegener Variante®. Dies erscheint aus dreierlei Griinden sinnvoll:

1. Die ,Siegener Variante* wurde, wie skizziert, im Rahmen der Forschungsarbeit von
Kindermann (2017) entwickelt und 2016 durch Kindermann und Riegel erstmalig
publiziert. Damit handelt es sich um eine bislang kaum erprobte Variation der Struktur-
Lege-Sitzung im FST. Daher fehlt eine Evaluation der aufgestellten und weitgehend im
Rahmen dieser Erhebung iibernommenen Legeregeln und -materialien.

2. Die ,,Siegener Variante* und deren Einsatz zur Erhebung und Analyse von subjektiven
Theorien im Kontext fachdidaktischer Forschungsfragen wurde bislang ausschlielich
aus Sicht der Forschenden legitimiert. Die Perspektive der
Untersuchungspartner®*innen, die allenfalls durch Kindermann (2017) in Ansétzen
skizziert wurde, fehlt fiir Begriindungszusammenhinge dieser und weiterer
Forschungsarbeiten im Feld der schulischen Bildungsforschung und der
Fachdidaktiken.

3. Es wird in der Literatur eine generelle Notwendigkeit der Beforschung von Struktur-
Lege-Verfahren mitsamt methodischen Reflexionen zur kontinuierlichen
Weiterentwicklung des FST aufgezeigt (siehe u. a. Dann 1992).

Im Rahmen dieser Arbeit soll damit begonnen werden, diese Forschungsliicke anzugehen.
Gleichzeitig sei an dieser Stelle jedoch erwihnt, dass es sich nicht um eine systematische Meta-
Forschung handelt. Es werden lediglich durch einige wenige Fragen am Ende der Struktur-

Lege-Sitzung erste Einblicke aus der Perspektive der Lehrkréfte hinzugewonnen.

88



d) Lege-Leitfaden

Die zuvor dargestellten Charakteristika der ,,Siegener Variante* der Struktur-Lege-Sitzung hat
Kindermann (2017) im Rahmen ihrer Studie in einem Informationsschreiben und einem Lege-
Leitfaden fiir die Lehrkrédfte zusammengestellt. Die beiden Dokumente hat sie den
Teilnehmenden nach dem ersten Interviewtermin zur Vorbereitung auf das zweite Treffen
ausgehindigt. Analog wird bei der vorliegenden Erhebung vorgegangen. Die Lehrkrifte haben
ebenfalls ein Anschreiben erhalten, dass sie iiber das Ziel und den Zweck sowie den Ablauf der
dreiphasigen Struktur-Lege-Sitzung informiert. Der eingesetzte Lege-Leitfaden ist gro3tenteils
aus der Arbeit von Kindermann (2017) iibernommen und befindet sich in Anhang D. Der
Leitfaden enthiélt dabei Informationen zum Unterschied zwischen den weiflen Inhalts- und
griilnen Strukturkarten. Zudem werden die einzelnen Strukturkarten definiert. Um die
jeweiligen Definitionen zu veranschaulichen, hat Kindermann (2017) fiir jede Strukturkarte
Beispiele aus dem alltagssprachlichen Struktur-Lege-Spiel (vgl. Scheele et al. 1992, S. 172ff.)
in den Lege-Leitfaden integriert. Die Veranschaulichungen stammen aus dem Themenfeld
»Zahneputzen®, da dies ein Thema ist, dass den Alltag aller Teilnehmenden betrifft, sodass ,,den
UntersuchungspartnerInnen [nicht] bereits bestimmte strukturelle Verbindungsmuster implizit
[nahegelegt werden]* (Kindermann 2017, S. 121). Der Lege-Leitfaden erldutert dariiber hinaus

verschiedene Legeregeln und die weiteren, oben dargestellten Legematerialien.

4.3.2.2 Begriindung fiir die Wahl der ,,Siegener Variante*

Das Struktur-Lege-Verfahren muss laut Dann (vgl. 1992, S. 7) und Scheele et al. (vgl. 1992, S.
152) passend zum 1) spezifischen  Untersuchungsbereich sowie II) den
Untersuchungsteilnehmenden gewéhlt werden. Im Folgenden wird aufgezeigt, dass die
»dlegener Variante® mit den in Kapitel 4.3.2.1 skizzierten Modifikationen fiir die vorliegende
Studie geeignet ist. Die im Rahmen dieser Begriindung herangezogenen, relevanten
Unterschiede zur Heidelberger Struktur-Lege-Technik®’, welche die ,,Siegener Variante* fiir (I)
den Untersuchungsgegenstand und (II) die Stichprobenwahl passend machen, sind

tiberblicksartig in Tabelle 8 dargestellt.

7 Es wird aus exemplarischen Griinden nur ein Vergleich mit der Heidelberger Struktur-Lege-Technik
vorgenommen. Die Auswahl ist auch damit zu begriinden, dass diese beispielsweise in der geographiedidaktischen
Forschung Anwendung gefunden hat (s. z. B. fiir einen Uberblick Horn/Schweizer 2015).
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Merkmal

Heidelberger Struktur-
Lege-Technik

,oiegener Variante‘

Ablauf der Struktur-Lege-

Trennung in zwei Phasen:

Inhaltsvalidierung und

Konzeptkarten mittels
Formalrelationen

Sitzung Inhaltsvalidierung und Strukturierung in drei Phasen
Strukturierung
Legeregeln Verbindung aller gedffnet und flexibilisiert,

Gruppierungen von
Inhaltskarten moglich

Strukturkarten und
Formalrelationen

20 Relationen®®

reduzierte Anzahl mit
alltagssprachlicher
Formulierung

zusitzliches Legematerial zur
Abbildung von Relationen

keine

buntes Papier, Bindfidden

unbeschriftete Karten

als Konzeptkarten vorhanden

als Inhalts- und Strukturkarten
vorhanden

Prozessdokumentation

keine vorgesehen

vollstindig in Bild und Ton

Untersuchungspartner*innen

divers, besonders
wissenschaftsgeiibte Personen

bislang:
Grundschullehrkrifte

Tabelle 8: Heidelberger Struktur-Lege-Technik und ,,Siegener Variante‘ im Vergleich
(eigene Darstellung in Anlehnung an Kindermann (2017) sowie Scheele/Groeben (1988))

Zu I: Kennzeichnend fiir das vorliegende Forschungsvorhaben ist, dass es auf mehreren Ebenen

herausfordernd ist: BNE bzw. Bildung im Kontext einer ,,GroBen Transformation* ist ein

abstraktes und umfassendes Konzept (s. Kapitel 2.3), fiir das eine transformative literacy mit

den Wissensformen System-, Ziel- und Transformationswissen als Orientierung im

Zusammenhang mit transformativer Bildung bzw. Transformationsbildung vorgeschlagen wird

(vgl. Singer-Brodowski/Schneidewind 2014). Gleichzeitig werden diese bildungstheoretischen

Konzepte im Rahmen der Studie zur Konkretisierung fiir die Lehrkréifte mit einem

unterrichtlichen und gleichsam komplexen Kontext — hier der TBI — verbunden (s. Kapitel 3.1).

Damit trifft auf den gewéhlten Forschungsschwerpunkt die von Christmann et al. skizzierte

Gefahr im FST von ,,Uberforderungen [...] [durch den] Umfang und [...] [die] Komplexitit des

%8 Siehe dazu z. B. den Lege-Leitfaden nach Scheele und Groeben (1988, S. 53ff.).

90




Gegenstandsbereichs* (1999, S. 146) zu. Die ,,Siegener Variante* verspricht jedoch durch die
Flexibilisierung der Legeregeln sowie die zur Verfiigung gestellten Materialien, diese inhirente
Komplexitit angemessen abzubilden und gleichzeitig die Teilnehmenden nicht zu iiberfordern.
So miissen etwa nicht alle Inhaltskarten iliber Strukturkarten verbunden werden. Dies wire bei
der groBen Anzahl von im Mittel 43 Inhaltskarten pro Interview eine groBe Herausforderung
fiir die Lehrkrifte, sodass die Erfassung und Validierung der komplexen Inhalte vermeintlich
in den Hintergrund geraten konnte. Dabei ist es auch kaum vorstellbar, dass alle inhaltlichen
Zusammenhidnge durch Formalrelationen wie bei der Heidelberger Struktur-Lege-Technik
zweidimensional bei der groBen Anzahl an Inhaltskarten dargestellt werden konnten.
Stattdessen konnen bei der ,,Siegener Variante® thematisch zusammengehorige Karten
gruppiert werden, wodurch eine Verbindung dieser Karten zu einem gemeinsamen
Themenbereich signalisiert wird. Dies ist besonders auch deswegen zielfiihrend, weil
verschiedene Betrachtungsebenen im Rahmen der Studie kombiniert werden. Inhaltskarten mit
unterrichtspraktischen Ausfiihrungen wie etwa zur methodischen Umsetzung stehen
moglicherweise aus Sicht der Teilnehmenden nicht unbedingt bzw. nicht unmittelbar im
Zusammenhang mit den Uberlegungen zur ,,GroRen Transformation®. Gleichzeitig wird aber
durch zusitzliches Legematerial wie Bindfiden ermoglicht, dass ausgewihlte weiter
voneinander entfernt platzierte Gruppierungen oder Inhaltskarten dennoch miteinander in
Beziehung gesetzt werden konnen. Andere Struktur-Lege-Verfahren wie die Heidelberger
Struktur-Lege-Technik kdmen ohne eine derartige Flexibilisierung bei dieser komplexen
Thematik und hohen Anzahl von Inhaltskarten an ihre Grenzen. Durch die ,,Siegener Variante*
konnen alle von den Lehrkriften als hinreichend relevant erachteten Verbindungen entweder
durch Strukturkarten oder Bindfdaden zeitokonomisch aufgezeigt werden. Dadurch kann auch
sichergestellt werden, dass im Rahmen von circa 90 Minuten ein Struktur-Lege-Bild entsteht,
dass die subjektive Theorie angemessen abbildet und zugleich auch die zeitlichen Ressourcen
der Lehrkrifte nicht iibersteigt. Zudem konnen auch die Inhalte durch Blanko-Inhaltskarten
ergédnzt oder durch das Umformulieren auf den vorbereiteten Inhaltskarten angepasst werden.
Auch Aussortierungen sind jederzeit moglich. Diese flexible Handhabung bei der ,,Siegener
Variante* ist insbesondere sinnvoll, wenn es sich um komplexe Inhalte handelt, da relevante
Aspekte im ersten Interview moglicherweise unerwihnt geblieben sein konnen. Auch die
Wabhrscheinlichkeit, dass Widerspriichlichkeiten oder Missverstdndnisse zwischen Forscherin
und Untersuchungsteilnehmer*in auftreten, steigt mit zunehmender Komplexitidt. Durch die
prozessbegleitende Dokumentation, die bei der Heidelberger Struktur-Lege-Sitzung nicht

vorgesehen ist, konnen Aushandlungsprozesse fiir die spétere Analyse der subjektiven Theorien
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fruchtbar gemacht werden. Mithilfe der Prozessfotos im Gegensatz zu den Legevideos erhalt
die Forscherin gleichzeitig die Moglichkeit, ohne geteilte Aufmerksamkeit an der Legesitzung
im Dialog-Konsens zu partizipieren. Somit zeigt sich, dass die ,,Siegener Variante* geeignet
fiir das vorliegende komplexe Themenfeld und den damit verbundenen Forschungsfragen
dieser Studie ist.

Zu II: Oftmals stellen Struktur-Lege-Verfahren eine ,schwierige Anforderung®
(Scheele/Groeben 1988, S. 64) insbesondere fiir wissenschaftsungeiibte
Untersuchungsteilnehmende dar. Dies gilt insbesondere fiir die Heidelberger Struktur-
Legetechnik, bei der die hohe Anzahl an verschiedenen Strukturkarten und auch die einzelne
Formalrelationen ,,immer wieder [zu] Verstdndnisschwierigkeiten® (Dann 1992, S. 19) fiihren.
Die ,,Siegener Variante* ist im Vergleich dazu einfach anwendbar, wie die Studie von
Kindermann gezeigt hat (vgl. 2017, S. 343ff.). Fiir die vorliegende Erhebung ist daher
annehmbar, dass selbiges auch fiir Lehrkrifte der Sekundarstufe I und II gilt. Auf diese Weise
kann durch die Erfahrungen von Kindermann (2017) vermieden werden, dass eine komplizierte
Methodik die themeninhédrente Komplexitit fiir die Untersuchungsteilnehmenden zusitzlich
steigert. Hierdurch kann eine Uberforderung der Lehrkriifte vermieden werden. Dies begriindet
sich bei der ,,Siegener Variante* u. a. auch durch eine Anlehnung der Strukturkarten an das
Struktur-Lege-Spiel von Scheele et al. (1992) und die damit einhergehende ,,alltagssprachliche
Ubersetzung der [...] Formalrelationen* (Christmann et al. 1999, S. 143). Diese sind auch fiir
Personen verstindlich, die nicht mit Dialog-Konsens-Methoden vertraut sind (vgl. ebd.).
Zudem trdgt auch das reduzierte Set von hier sieben Strukturkarten zu einer
Komplexitétsreduktion der Struktur-Lege-Sitzung gegeniiber anderen Struktur-Lege-Verfahren
bei, was auch Christmann et al. als zielfiihrenden Ansatzpunkt fiir eine Komprimierung
erachten (vgl. ebd., S. 146). In Bezug auf die Untersuchungsteilnehmenden kann geschlossen

werden, dass die ,,Siegener Variante* fiir die gewihlte Stichprobe passend ist.

4.3.2.3 Vorgehen bei der Aufbereitung und Analyse des Materials

Die Struktur-Lege-Sitzungen wurden im Schnitt jeweils circa zwei Monate nach dem ersten
Interviewtermin mit den zwolf Untersuchungsteilnehmer*innen durchgefiihrt. Wenngleich die
Legesitzungen moglichst wenige Tage nach dem ersten Treffen stattfinden soll, war dies in der
Forschungspraxis aufgrund der regelgeleiteten Aufbereitung des Materials (s. Kapitel 4.3.1.4)
und/oder der zeitlichen Einbindung der Lehrkrifte im Schulalltag im Rahmen dieser Erhebung
nicht immer mdglich. Die Struktur-Lege-Sitzungen dauerten im Schnitt knapp tiber 1 Stunde

15 Minuten. Dabei variierte die Dauer zwischen 45 (Elena) und 102 Minuten (Alina). Die

92



Datenerhebung wurde per Audioaufzeichnung dokumentiert und entsprechend der

Transkriptionsregeln in Anhang C transkribiert und anonymisiert. Das Post-Interview-Memo

wurde erneut fiir das zweite Treffen ausgefiillt.

Die Analyse des Materials orientiert sich an dem von Kindermann (2017) vorgeschlagenen

Vorgehen fiir die ,,Siegener Variante*“. Dabei wird das Material zunichst nach Einzelfillen

getrennt ausgewertet, was im FST als ,,idiographische Auswertung* (Scheele/Groeben 1988, S.

79) bezeichnet wird. Diese folgt bei Kindermann (2017) einem Dreischritt, der ebenfalls fiir

dieses Vorhaben leitend ist:

1.

Zunichst werden Cluster im Struktur-Lege-Bild der Lehrkraft bestimmt. Unter einem
Cluster verstehen Kindermann und Riegel ,,groBer[e] thematisch[e] Einheiten, unter
denen die Lehrpersonen zusammengehorige Inhalte subsumieren® (2016, Abs. 37). Sie
bestehen dabei aus mindestens einer Inhaltskarte und konnen weitere Legematerialien
beinhalten. Laut Kindermann sind Cluster optisch im Legebild beispielsweise durch
eine riumliche Nihe von Inhaltskarten oder durch Uberschriften auf farbigem Papier
erkennbar (vgl. 2017, S. 126f.). Ergebnis dieses Analyseschritts ist die sogenannte grobe
Clusterkarte, in welcher ,,die Cluster in ihrer ungefdhren Ausdehnung und rdumlichen
Lage dargestellt [werden]* (ebd., S. 127). Dafiir werden die Cluster mit Polygonen (in
der Regel Vierecke) nachgebildet, entsprechend der Reihenfolge ihrer Entstehung
nummeriert und in Anlehnung an die Beschriftung der Lehrkrifte benannt (vgl. ebd.).
Hat die Lehrkraft dem Cluster selbst keine Uberschrift gegeben, wird der Clustername
mithilfe des Transkripts der Struktur-Lege-Sitzung nah am Originalton der Lehrperson
rekonstruiert (vgl. ebd.). Beispiele fiir diese und weitere Arten von Clusterkarten finden
sich im Kapitel 5 bei der Darstellung der Analyseergebnisse.

Fiir den zweiten Analyseschritt wird mithilfe der Software MAXQDA gearbeitet. Pro
Interview werden die Aussagen der Lehrkrifte aus der Struktur-Lege-Sitzung
entsprechend der identifizierten Cluster kodiert. Um jedoch auch Interviewpassagen des
ersten Interviews den Clustern zuordnen zu konnen, ist ein weiterer Zwischenschritt
notwendig. Dafiir wird tiberpriift, welche Inhaltskarten zu welchem Cluster gehoren.
Hierfiir wird eine sogenannte Teilkarte angefertigt, um einen Uberblick iiber die
Inhaltskarten in den jeweiligen Clustern zu erhalten (vgl. Kindermann 2017, S. 129;
siche hierzu auch Kapitel 5). Teilkarten stellen in der vorliegenden Studie ein
graphisches Abbild eines einzelnen Clusters mit einer Verschlagwortung der
Inhaltskarten dar. Die Inhaltskarten der Cluster werden entsprechend der

Clusternummer und der Legereihenfolge innerhalb des Clusters fiir eine eindeutige
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Zuordnung nummeriert. Die Inhaltskarte 3-2 gehort beispielsweise zu Cluster 3 und
wurde als zweite Karte in diesem Cluster von der Lehrkraft platziert. Davon ausgehend
konnen wiederum die Analyseeinheiten des ersten Erhebungszeitpunkts, aus welchen
die Inhaltskarten abgeleitet wurden (s. Kapitel 4.3.1.4), den Clustern zugeordnet und
entsprechend kodiert werden (z. B.: Inhaltskarte 2 liegt in Cluster 3, sodass die
Analyseeinheiten 1, 2 und X (= Inhaltskarte 2) aus dem ersten Interview dem Cluster 3
angehoren). Dadurch erhilt die Forscherin einen Zugang zu allen AuBerungen der
Lehrkraft aus beiden Erhebungszeitpunkten, die sich auf ein bestimmtes Cluster
beziehen. Dies bildet die Arbeitsgrundlage fiir die Analyse der Inhalte der einzelnen
Cluster. Ergebnis ist eine dichte Beschreibung der Inhalte sowie der strukturellen
Zusammenhinge innerhalb der einzelnen Cluster (vgl. ebd.).

3. Im letzten Schritt der Einzelfallanalyse wird die Ebene der individuellen Cluster
verlassen, um die subjektive Theorie der Lehrkraft in ihrer Gesamtheit wiederzugeben.
Dabei wird der Frage nachgegangen, wie die zuvor isoliert betrachteten Cluster
miteinander in Beziehung stehen (vgl. Kindermann/Riegel 2016, Abs. 39). Dafiir
werden die strukturellen Zusammenhidnge der Cluster herausgestellt und auf diese
Weise ,zentrale Gedankengiinge und Argumentationsstringe rekonstruiert*
(Kindermann 2017, S. 129). Dafiir werden insbesondere diejenigen Kodierungen in
MAXQDA herangezogen, bei denen Uberschneidungen vorliegen, sich die AuBerungen
also nicht eindeutig einem, sondern mehreren Clustern zuordnen lieBen. Als Ergebnis
dieses Analyseschritts entsteht die sogenannte differenzierte Clusterkarte (s. dafiir auch
Kapitel 5). Fiir diese fungiert die grobe Clusterkarte als Ausgangsbasis und wird um
kurze Zusammenfassungen der Cluster unter Bezugnahme auf die strukturellen
Verbindungen innerhalb und zwischen den Clustern ergénzt (vgl. ebd., S. 130). Auf
diese Weise wird das Struktur-Lege-Bild in Kurzform verschriftlicht und ,,erlaubt einen
schnellen Zugriff auf die subjektiven Theorien auf idiographischer Ebene® (ebd.).
Abweichend zu dem Vorgehen bei Kindermann (2017) wird fiir diese Erhebung auf
Basis der differenzierten Clusterkarte ergiinzend in Anlehnung an Meyer (2003) der
Kern der subjektiven Theorie in zwei bis drei Sédtzen konkretisiert. Hierdurch wird der
Grundgedanke der subjektiven Theorie zusitzlich noch einmal prégnant in Kurzform
mit wenigen Sitzen aufgezeigt. Die Ergebnisse dieses Analyseschrittes finden sich in
Kapitel 5.

Subjektive Theorien sind ,,priddestiniert fiir ideographische Forschung* (Birkhan 1987, S.232),

da ,,per definitionem eine Subjektive Theorie einem Subjekt zugesprochen wird; sie ist somit
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eine einzigartige Entitdt” (ebd.). Dennoch wird zur Beantwortung der Forschungsfragen ein
Fallvergleich in der vorliegenden Studie angeschlossen, wenngleich dieser Analyseschritt
entsprechend nicht bei allen Forschungsarbeiten im Kontext des FST mit Bildungsbezug
aufgegriffen wird (vgl. z. B. die Arbeit von Lehner-Hartmann 2014). Von der individuellen,
rekonstruktiv-beschreibenden Analyse ausgehend folgt somit ein weiterer Auswertungsschritt
fir die falliibergreifende, nomothetische Analyse. Bei dieser iiberindividuellen
Zusammenfassung subjektiver Theorien ergeben sich jedoch spezifische Herausforderungen,
wie beispielsweise Birkhan 1987 umfassend darstellt. Dabei wird jedoch etwa auf
typenbildende Verfahren verzichtet, weil beispielsweise Straub und Weidemann festhalten,
dass diese ,,schwierige Unterfangen® (2015, S. 118) mit Bezug zum FST darstellen®. Dies liegt
u. a. daran, dass bei einem Fallvergleich subjektiver Theorien sowohl inhaltliche als auch
strukturelle Dimensionen, also Ordnungsprinzipien bzw. Strukturen des Legebildes,
grundsitzlich zu beriicksichtigen sind (vgl. Stossel/Scheele 1992, S. 337). Analog zu
Kindermann (2017) wird im Rahmen der vorliegenden Erhebung ein Fallvergleich
vorgenommen, in welchem diese beiden Dimensionen, Inhalt und Struktur der subjektiven
Theorien, getrennt voneinander betrachtet werden:

1. Zunichst werden wie bei Kindermann (2017) iiberindividuelle Ordnungsprinzipien in
den zwolf Legebildern identifiziert, indem untersucht wird, ,,mit welcher Strategie die
Lehrpersonen ihr Legebild organisieren (ebd., S. 131). Dafiir werden insbesondere die
detaillierten Clusterkarten und die individuellen Schwerpunktsetzungen in den
Legebildern miteinander verglichen, um induktiv die Argumentationslogiken, die hinter
den sichtbaren Strukturen der Legebilder liegen, herauszuarbeiten (vgl. ebd., S. 132).
Dabei hat Kindermann drei Arten von Struktur-Lege-Bildern identifiziert: thematische
Legebilder, bei denen der Lernort Kirchenraum im Fokus steht, Legebilder mit einem
zeitlichen Ablauf und Legebilder ohne erkennbare Ordnungsprinzipien (vgl. ebd.
212ff)). Da erste Vorannahmen fiir mogliche Strukturlogiken von (Grundschul-)
Lehrkriften bestehen, sollen diese vor dem Hintergrund eines anderen thematischen
Schwerpunktes im Rahmen der vorliegenden empirischen Erhebung iiberpriift werden.
Ergebnisse dieser Analyse finden sich in Kapitel 6.1.

2. Im zweiten Schritt stehen die inhaltstragenden Elemente im Vordergrund. Dazu hat
Kindermann (2017) zunéchst induktiv Kategorien aus dem Datenmaterial generiert und

auf Basis dessen das Material untersucht. Davon unabhingig wurden anschlieBend

% Ein erster Vorschlag zur Typenbildung im Zusammenhang mit dem FST findet sich bei Lang und Ruesch
Schweizer (2020).
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deduktiv in Anlehnung an ein theoriebasiertes Strukturmodell erneut Kategorien
bestimmt und das Datenmaterial nochmals analysiert (vgl. ebd., S. 132f.). In der
vorliegenden Arbeit soll dieses Vorgehen miteinander im Sinne einer deduktiv-
induktiven Kategorienbildung’® in Anlehnung an Kuckartz kombiniert werden (vgl.
2016, S. 95f.), was auch Gléser und Laudel fiir die Analyse von Expert*inneninterviews
vorschlagen (vgl. 2010, S. 199ff.). In einem ersten Schritt werden fiir die A-priori-
Kategorienbildung der falliibergreifenden Analyse als Hauptkategorien sechs
,Grundfragen der Geographiedidaktik* herangezogen (vgl. Rinschede/Siegmund 2020,
S. 31; siehe dazu auch Hoffmann 2012, S. 13). Diese sind in Tabelle 9 aufgefiihrt. Die
sechs Grundfragen werden aus dreierlei Griinden fiir die Analyse herangezogen. Erstens
wurden ausgewihlte Grundfragen bereits bei der Leitfadenkonstruktion beriicksichtigt
(s. Kapitel 4.3.1.2). Zweitens bilden diese Fragen die ,,wesentliche[n] Aufgaben
geographiedidaktischer Forschung® (Rinschede/Siegmund 2020, S. 29) ab. Drittens
sind sie fiir die Bildungspraxis zugénglich, weil sie fiir die ,,Unterrichtsplanung, -
analyse und -evaluation® (ebd.) herangezogen werden. Zwar wurden auch weitere
Fragen aus Rinschede und Siegmund (vgl. 2020, S. 31) als A-priori-Kategorien
angedacht’?, diese konnen jedoch nicht auf Basis des vorliegenden Datenmaterials
weiter differenziert werden. Die sechs A-priori-Kategorien werden in einem zweiten
Schritt durch 43 induktiv aus dem Material gewonnene Kategorien differenziert (s.
Anhang E). Auf Basis der zusammenfassenden Inhaltsanalyse der Interviews des ersten
Termins haben sich insgesamt 516 immanente Kategorien (entspricht der Anzahl der
Inhaltskarten aller Lehrkréfte) ergeben. Bislang wurde, wie in Kapitel 4.3.14
aufgezeigt, darauf verzichtet, falliibergreifende Kategorien zu bilden, um der von

Birkhan (1987) angesprochenen Individualitdt der subjektiven Theorien gerecht zu

werden.
Grundfragen A-priori-Kategorien Definition der Kategorie
(Hauptkategorien)
Alle Aussagen, die sich auf die
Zielfragen: Ziel ,.Ziel[e] des Geographieunter-

,,Wozu“ soll unterrichtet werden? e richts* (Rinschede/Siegmund
2020, S. 29) beziehen. Dazu
gehoren:

70 Bei der deduktiv-induktiven Kategorienbildung handelt es sich laut Kuckartz um ,,Mischformen der
Kategorienbildung® (2016, S. 95). Dabei werden A-priori-Kategorien beispielsweise aus der Fachliteratur
abgeleitet, die dann durch induktive Kategorien auf Basis des Datenmaterials differenziert oder erginzt werden

(vgl.ebd.).

"1 Zu den weiteren Grundfragen gehoren laut Rinschede und Siegmund (2020, S. 31): Milieufragen, Teilzielfragen,

Zeitfragen und Evaluationsfragen.
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e Lernziele nach
Lernbereichen (z. B.
kognitive Lernziele)

e Lernziele
unterschiedlicher
Abstraktionsgrade
(z. B. regulative Ziele)

Inhaltsfragen:
,Warum soll ,, Was* unterrichtet
werden?

Inhalte

Alle Aussagen, die sich auf
,»[d]ie Auswahl, Begriindung und
Anordnung geographischer
Unterrichtsinhalte” (ebd., S. 30)
beziehen. Dabei wird das
Themenfeld der TBI im Kontext
einer ,,GroB3en Transformation‘
fokussiert.

Methodenfragen:
,,Wie“ soll unterrichtet werden?

Methoden

Alle Aussagen, die sich auf ,,Lehr-
und Lernmethoden [...] [fiir
die] Vermittlung geographischer
Inhalte im Unterricht” (ebd., S.
32) beziehen. Dazu gehoren:
e  Kiiterien fiir die Auswahl
der Methoden
e verschiedene Arten von
Methoden

Medienfragen:
,,Womit* soll unterrichtet werden?

Medien

Alle Aussagen, die sich auf ,,[d]ie
Effizienz und d[en] spezifische[n]
Nutzen (Vor-/Nachteile) des
Einsatzes von verschiedenen
Medien“ (ebd., S. 32) beziehen.
Dazu gehoren:
e  Kiriterien fiir die Auswahl
der Medien
e verschiedene Arten von
Medien

Adressatenfragen:
,,Fiir wen* soll unterrichtet
werden?

Schiiler*innen

Alle Aussagen, die sich auf
,»[s]pezifische Lernvoraus-
setzungen der Schiiler/-innen*
(ebd., S. 31) beziechen. Dabei wird
das Themenfeld der TBI im
Kontext einer ,,Grof3en
Transformation® fokussiert.

Personalfragen:
,,Wer* unterrichtet?

Lehrkriifte

Alle Aussagen, die sich auf ,,[d]ie
Rolle der Lehrperson und der zum
Geographielehren notigen
Qualifikationen* (ebd., S. 32)
beziehen.

Tabelle 9: Sechs Grundfragen der Geographiedidaktik als A-priori-Kategorien
(eigene Darstellung in Anlehnung an Rinschede/Siegmund 2020, S. 29ff.)

Vergleicht man jedoch die Kategorien der zusammenfassenden Inhaltsanalyse

untereinander, fillt eine Vielzahl von Ahnlichkeiten zwischen den Lehrkriften auf.

Daher werden diese immanenten Kategorien fiir den Fallvergleich nach thematischer

Nihe geordnet und zu insgesamt 43 Kategorien zusammengefasst. Das Vorgehen ist

exemplarisch in der Tabelle 10 fiir drei Kategorien, die sich im Rahmen der
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zusammenfassenden Inhaltsanalyse ergeben haben, fiir die Interviews von Alina,
Bastian und Clemens dargestellt. Kategorien aus der zusammenfassenden Analyse, die

sich nicht thematisch mindestens einer weiteren zuordnen lieBen, wurden gestrichen.

Immanente Kategorien der Kategorie fiir Fallvergleich

zusammenfassenden Inhaltsanalyse

Legitimation des Themas der TBI fiir den

Gesellschaftslehreunterricht Legitimation des Unterrichtsthemas

(Lehrkraft Alina, Kategorie 21) der TBI

Legitimation des Themas der TBI fiir den
Geographieunterricht

(Lehrkraft Bastian, Kategorie 16)

Legitimation des Themas der TBI fiir den
Geographieunterricht

(Lehrkraft Clemens, Kategorie 2)

Tabelle 10: Falliibergreifende Kategorienbildung
(eigene Darstellung)

Die 43 Kategorien die auf diese Weise gebildet wurden, werden jeweils einer
Hauptkategorie, also den A-priori-Kategorien, zugeordnet. Im Umkehrschluss bedeutet
dies, dass die A-priori-Kategorien mittels Unterkategorien induktiv weiter differenziert
werden. Fiinf induktiv abgeleitete Kategorien konnen auf diese Weise jedoch nicht
einsortiert werden, weshalb eine siebte Hauptkategorie ,,Unterrichtsprinzipien®
aufgenommen wird, die sich aus dem Datenmaterial induktiv ergeben hat.
Unterrichtsprinzipien’? werden als ,regulative Grundsitze zur optimalen Auswabhl,
Anordnung und Vermittlung von Inhalten des Unterrichts* (Rinschede/Siegmund 2020,
S. 161) beschrieben. Die Hauptkategorie bezieht sich entsprechend auf alle Aussagen
im Datenmaterial, die dieser Definition entsprechen. Sie verfiigt iiber fiinf
Unterkategorien. Das vollstindige Kategoriensystem mit Definitionen und
Ankerbeispielen findet sich in Anhang E. Das gesamte Datenmaterial wird entsprechend
auf Basis der 43 Unterkategorien in sieben Hauptkategorien mithilfe der Software
MAXQDA kodiert und entsprechend ausgewertet. Die Ergebnisse dieses
Analyseschrittes sind in Kapitel 6.2 dargestellt.

72 Fiir diese Arbeit wird nicht zwischen fundierenden (= didaktischen) und regulierenden (= methodischen)
Prinzipien unterschieden (vgl. Rinschede/Siegmund 2020, S. 161).
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Sowohl fiir die Einzelfall- als auch die falliibergreifende Analyse und Darstellung der
Ergebnisse wird das leitfadengestiitzte Einzelinterview als zusitzliche Datenquelle zum
Legebild und den Kommentierungen aus der Struktur-Lege-Sitzung hinzugezogen. Dies ist
damit zu begriinden, dass beispielsweise Kindermann in ihrer Studie festgestellt hat, dass die
von ihr interviewten Lehrpersonen in der Legesitzung ,,[die Inhaltskarten] nicht mehr explizit
ausfithren bzw. ausfiihren wollen, sondern auf ihre meist ausfiihrlichen Erzédhlpassagen im
Interview verweisen und/oder nur noch kurze Ergéinzungen einspielen® (2017, S. 133). Daher
wird auch auf aussagekriftige Zitate aus dem leitfadengestiitzten Interview zuriickgegriffen.
Auch Hollick (2013) oder Lehner-Hartmann (2014) verfahren in ihren Erhebungen dhnlich. In
den folgenden Kapiteln werden Zitate des ersten Erhebungszeitpunkts mit der Abkiirzung ,,I1%
kenntlich gemacht. Ausziige aus den Transkripten der Struktur-Lege-Sitzung werden nicht
gesondert gekennzeichnet. Folgende Zeichen werden dariiber hinaus analog zu Meyer (2003)

in der Analyse zusitzlich zu den dargelegten Transkriptionsregeln (s. Anhang C) verwendet:

[...] Auslassungen von wenigen Wortern oder Satzteilen

[....] Auslassungen von grofleren Textpassagen wie ganzen oder mehreren Sétzen
[Text] Ergédnzungen, die zum Verstindnis der Textpassage notwendig sind

Text besonders aussagekriftige Textpassagen

—————— Textstellen, die sich an unterschiedlichen Stellen des bzw. der Interviews

befinden

5. Einzelfalldarstellungen: Subjektive Theorien

In diesem Kapitel werden die auf Basis des in Kapitel 4 dargelegten Forschungsdesigns
herausgearbeiteten subjektiven Theorien der zwolf Lehrkrifte prisentiert. Ziel hierbei ist, das
Besondere des jeweiligen Einzelfalls herauszukristallisieren und eingebettet in die Logik der
jeweiligen subjektiven Theorie zu konkretisieren. Dabei orientiert sich die Darstellung auch an
den in Kapitel 4.2 dargelegten untergeordneten Forschungsfragen I-V, auf die in diesem Kapitel
implizit eingegangen wird. Auf diese Weise soll die erste, iibergeordnete Forschungsfrage der
Erhebung beantwortet werden. Durch zwei aussagekriftige und unterschiedlich geartete
Fallbeispiele wird in Kapitel 5.1 detailliert aufgezeigt, wie die skizzierten Analyseschritte in
Anlehnung an Kindermann (2017) umgesetzt werden. Auf Basis der Darstellung der
Analyseergebnisse wird eine detaillierte Clusterkarte pro Lehrkraft abgeleitet sowie der Kern

der jeweiligen subjektiven Theorie herauskristallisiert. Die detaillierte Darstellung der beiden
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subjektiven Theorien dient auch der Nachvollziehbarkeit der Analyseschritte, auf denen die in
Kapitel 5.2 aufgezeigten Kurzformen der subjektiven Theorien basieren. Um den Umfang der
Arbeit nicht zu iiberschreiten, werden die zentralen Ergebnisse der iibrigen zehn Lehrkréfte

kursorisch prisentiert.

5.1 Detaillierte Darstellungen zweier subjektiver Theorien

In diesem Kapitel werden ausfiihrlich die subjektiven Theorien von Clemens (s. Kapitel 5.1.1)
und David (s. Kapitel 5.1.2) dargelegt. Diese weisen markante Unterschiede in ihren Inhalten,
ithrer Struktur und der dahinterliegenden Argumentationslogik auf, weshalb sich die subjektiven
Theorien der beiden Lehrkrifte fiir eine detaillierte Betrachtung in diesem Kapitel im
Besonderen anbieten. Auf diese Weise kann auch die Einzigartigkeit der subjektiven Theorien
veranschaulicht werden. Die Auswahl von Clemens und David ist im Abgleich mit den iibrigen
zehn Lehrkréften aus zweierlei Sicht zu begriinden:

1. Die zwei Lehrkréfte waren wéhrend beider Erhebungszeitpunkte sehr auskunftsbereit
und haben ihre Sichtweisen anhand alltagsnaher und unterrichtspraktischer Beispiele
veranschaulicht. Wihrend der Struktur-Lege-Sitzung haben sie umfénglich die
einzelnen Cluster erldutert und sind strukturiert bei deren Erstellung vorgegangen,
wodurch die innere Logik des Legebildes leicht nachvollziehbar ist.

2. Das Struktur-Lege-Bild ist in einem aus Sicht der Forscherin nahezu idealtypischen
Dialog-Konsens-Verfahren unter groler Einhaltung der sprechakttheoretischen Ziele
(vgl. Scheele 1988) entstanden.

Die folgenden zwei Kapitel beginnen mit einem Kurzportrait der jeweiligen Lehrkraft, in
welchem die Unterrichtserfahrungen mit einem Fokus auf die Thematisierung der TBI
tiberblicksartig dargestellt werden. Darauthin wird der erste Erhebungszeitpunkt, das
leitfadengestiitzte Einzelinterview, kurz charakterisiert. Dabei erfolgt insbesondere ein
Riickgriff auf das Post-Interview-Memo. Hierfiir werden der zu Beginn der Erhebung
eingesetzte Kurzfragebogen, aber auch entsprechende Interviewstellen v. a. des ersten
Erhebungszeitpunkts hinzugezogen. Darauf aufbauend wird der Ablauf der Struktur-Lege-
Sitzung erldutert und detailliert die subjektive Theorie mit Bezug zu aussagekriftigen
Interviewausziigen dargestellt, bevor der herausgearbeitete Kern der subjektiven Theorie

prasentiert wird.
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5.1.1 Clemens: ,,Demokratie im Klassenzimmer als oberstes Gebot‘

In diesem Kapitel wird die subjektive Theorie der Lehrkraft Clemens présentiert. Clemens ist
zum Zeitpunkt der Erhebung 39 Jahre alt und unterrichtet seit elf Jahren inklusive Referendariat
an einem niedersidchsischen Gymnasium die Féacher Deutsch und Geographie. Im Rahmen
seiner vollen Stelle hat Clemens bislang alle Jahrgangsstufen in Geographie unterrichtet. Er
nimmt durch weiterfilhrende Funktionen im Schuldienst eine Reduktion der
Unterrichtsverpflichtung in Anspruch und unterrichtet Geographie in den Klassenstufen 5, 6
und 9. In seinem bisherigen Unterricht hat Clemens das Thema der TBI in Klasse 10 im Kontext
des Schwerpunkts Globalisierung und mehrfach in der Sekundarstufe II unterrichtet. Dartiber
hinaus hat er sich durch seine weiterfiihrende Tétigkeit ebenfalls mit dem Thema der TBI
auseinandergesetzt, sodass die folgenden Ausfiithrungen nicht ausschlielich auf seinen eigenen

Unterrichtserfahrungen, sondern auch auf Unterrichtsbeobachtungen bei anderen fu3en.

Leitfadengestiitztes Einzelinterview

Am 02.08.2018 hat das erste Interview mit Clemens in den Rdumlichkeiten des Instituts fiir
Didaktik der Naturwissenschaften der Leibniz Universitidt Hannover stattgefunden. Durch ein
Schulpraktikum kannten sich Clemens und die Forscherin bereits vor der E-Mail-Anfrage zur
Teilnahme an der Erhebung. Die Gesprichsatmosphidre war durch eine freundliche
Grundhaltung geprigt. Clemens hat die Fragen der Forscherin stets umfinglich und reflektiert
beantwortet, sodass kaum Riickfragen zur Kldrung des Verstdndnisses notwendig waren. Der
Redeanteil der Forscherin war entsprechend gering. Durch eine Hitzewelle war es am Tag der
Erhebung warm und schwiil, worauf im Interview auch mehrfach Bezug genommen wurde.
Weitere Storungen oder Unterbrechungen gab es nicht. Am Aufnahmegerit hat Clemens sich

nicht gestort. Das Interview dauerte knapp 1 Stunde und 25 Minuten.

Struktur-Lege-Sitzung

Zwei Monate nach dem ersten Interviewtermin wurde am 09.10.2018 die Struktur-Lege-
Sitzung mit Clemens ebenfalls in den Riumlichkeiten der Universitidt durchgefiihrt. Auch
dieses Treffen war insgesamt durch eine professionelle Arbeitsatmosphére geprigt. Storungen
oder Unterbrechungen gab es keine. Clemens hat den Lege-Leitfaden im Voraus
durchgearbeitet. Dadurch konnte er die Inhaltskarten leicht miteinander in Beziehung setzen
und das Legebild in circa 1 Stunde und 10 Minuten erstellen. Dabei ist er bei vielen
Inhaltskarten nicht mehr erlduternd in die Tiefe gegangen, weil dies seiner Aussage nach schon

»ganz gut* (Z. 236) im ersten Interview geschehen ist. Daher werden im Folgenden vermehrt
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Zitate aus dem ersten Interview herangezogen. Am Anfang hat Clemens die von der Forscherin
erstellten Inhaltskarten kritisch gegengelesen und einige zur Seite gelegt, um diese zu
kommentieren bzw. Riickfragen zu diesen zu stellen. Darauffolgend hat er die Inhaltskarten
grob vorsortiert und diese Sortierung im weiteren Verlauf ausdifferenziert. Abschliefend hat er
das Erstellte kommentiert, ohne Schwerpunkte zu bestimmen. Das auf diese Weise entstandene
Legebild beinhaltet sieben Cluster mit zusammen 35 Inhaltskarten und ist in Abbildung 10

dargestellt.

6: Ziel
1: Erfahrung und
Grundannahmen fiir 4: Grundannahmen
den Geographie- zur Transformation
unterricht
5: Chancen/ 2: Grenzen/
Bildungswert Lernhiirden
7: Unterrichts-
erfahrung 3: Konkretes Vorgehen

Abbildung 10: Grobe Clusterkarte von Clemens
(eigene Darstellung)

Die Cluster sind dabei nach der Reihenfolge ihrer Entstchung nummeriert. Clemens hat
insgesamt sechs Inhaltskarten aussortiert, bei denen er ,,die Aussagen eher allgemein finde[t]
und nicht sofort einen Bezug gesehen [hat]* (Z. 904-5). Ferner hat er zwei Inhaltskarten und
eine Strukturkarte (,,das ist/das hei3t z. B.“) verdndert sowie eine neue Strukturkarte
(,,verdandert/kann verdndern*) erstellt. Vereinzelt wird darauf nachfolgend noch verwiesen. Vier
Clustern hat Clemens eine Uberschrift zugeordnet. Die Namen der Cluster 4, 6 und 7 wurden
aus dem Wortlaut von Clemens (re-)konstruiert. Alle Inhaltskarten sind eindeutig in die
gebildeten Cluster einsortiert und bereits iiberwiegend im Legebild erkennbar, sodass sich keine
Unklarheiten fiir die nachstehende Analyse ergeben haben. Die sieben Cluster aus Abbildung
10 werden im Folgenden in der Reihenfolge ihrer Entstehung, welche durch die Zahlen vor dem
Clustertitel gekennzeichnet ist, strukturell und inhaltlich niher dargestellt, um aufzuzeigen, wie

im Rahmen der Analyse eine detaillierte Clusterkarte erstellt und der Kern der subjektiven
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Theorie als zentrales Ergebnis herausgearbeitet wird. Dafiir werden auch Verbindungen

zwischen den Clustern und etwaige Schwerpunkte aufgezeigt.

Cluster 1: Erfahrung und Grundannahmen fiir den Geographieunterricht

Zum ersten von Clemens gebildeten Cluster gehoren sieben Inhaltskarten (s. Abbildung 11).
Die Karten beziehen sich auf die ,,Rolle des Lehrers* (Z. 184) und stellen die ,,Grundannahmen
[von Clemens] fiir Unterricht* (Z. 402) dar. Dabei greift er auch seine Voraussetzungen und
Erfahrungen auf, die er im Rahmen seiner Berufstitigkeit gemacht hat und die zum Teil ,,erst
mit der Zeit entstanden [sind]“ (Z. 493). Clemens hilt etwa fest, dass sich ,,[sein] Blick auf das

Fach* (Z. 974) iiber die Jahre hinweg verédndert hat und auch weiterhin veridndern wird.

o
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6\6‘1’ > 5 L. .
w© eﬂ“z‘\ RY Demokratie im Klassenzimmer das ist / das heiBt Lernenden zuhoren, nicht
v (1-1) missionieren oder liigen

(1-4)
Oberkategorie

Unterkategorie

Erfahrungen mit Lernenden Beitrag zur ,,Grofen
teilen (1-3) Transformation* als
Privatperson wichtig
-7
AFB III ist wichtig,
wenngleich Herausforderungen
(1-6)

—

Abbildung 11: Teilkarte des Clusters 1 ,,Erfahrung und Grundannahmen fiir den
Geographieunterricht
(eigene Darstellung)

Somit reprisentieren die nachfolgend dargelegten Inhalte fiir Clemens lediglich eine Art
Momentaufnahme. Das Cluster steht aus Sicht von Clemens ,,ganz weit oben* (Z. 185) im
Legebild, weil sich die Aussagen nicht auf die TBI beschrinken, sondern ,,auch fiir andere
gelten* (Z. 403). Clemens legt die zum Cluster gehorenden Karten links neben die Cluster 4, 5
und 6 und in etwa auf die gleiche Hohe wie Cluster 6, in welchem er die Ziele seines Unterrichts
skizziert.

Schrég oberhalb der iibrigen fiinf Inhaltskarten ordnet Clemens die Karten 1-2 und 1-5 an. Diese
beiden Karten stellen fiir ihn eine Art ,,Ausgangspunkt® (Z. 488) dar und begriinden, warum

Clemens gerne sein studiertes Fach unterrichtet und sich iliberhaupt dafiir entschieden hat,
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,,dieses Fach zu nehmen und kein anderes* (Z. 488—89). So motivieren ihn etwa die Aktualitét
und die Verbindungen zur ,,Schiilerwelt* (Z. 19,11) am Schulfach Geographie, was es zu einem
,»gut zu unterrichtenden Fach werden [ldsst]* (Z. 21, I1). Gleichzeitig mochte er durch seinen
Unterricht bei Lernenden zuvorderst ein Interesse fiir die ,,Vernetzung auf der Welt* (Z.76,11)
und auch ,,vernetztes Denken* (Z. 48, 11) bewirken, sodass letztendlich durch die Schulung der
Argumentationskompetenzen eine ,,lineare Denkweise* (Z.52,11) aufgelost werden kann. Eine
Voraussetzung dafiir ist laut Clemens, dass Demokratie im Klassenzimmer herrscht. Damit
meint er, dass auch alternative Ansichten und Ansitze im Geographieunterricht aufgegriffen
werden und Schiiler*innen auch vermeintlich abwegig erscheinende Meinungen und Ideen,
beispielsweise im Kontext von BNE, kundtun diirfen (1-1). Denn, ,,das, was sein soll, das ist ja
nicht immer eindeutig® (Z. 1081-82, I1). Wichtig ist ihm, dass verschiedene Positionen im
Unterricht diskutiert werden und Lernende ihre Meinungen im Sinne des Anforderungsbereichs

III begriinden kénnen:

,2und wenn die Schiiler dann aber kontrir gehen [...] und das begriinden
konnen [...], dann ist das ganz viel wert. Das hat schon etwas auch mit
Demokratie zu tun, dass man nicht Frau X oder Herrn X nach dem Mund
redet.” (Z.116-19,11)

Demokratie im Klassenzimmer gelte jedoch nicht nur fiir Lernende. Auch Lehrkrifte sollten
gleichermallen ehrlich von ihren gemachten Einstellungen und Erfahrungen in Bezug auf
Nachhaltigkeit berichten diirfen (1-3). Clemens ist es beispielsweise auch im Privatleben
wichtig, einen Beitrag zur ,,GroBBen Transformation® zu leisten, wenngleich er nicht bei jeder
Kaufentscheidung ,,diese Kriterien der Nachhaltigkeit* (Z. 764—65, I1) mit einflieBen ldsst (1-
7). Somit gibt es ,.eine Uberschneidung“ (Z. 297) zwischen der Rolle als ,,Privatperson und
professionelle[r] Lehrkraft* (Z. 297). Dies gilt jedoch nicht nur fiir ihn, sondern vermeintlich

fiir viele Geographielehrkrifte:

,»Also gehe ich davon aus, dass 99,9 Prozent in Niedersachsen, [...] der
Lehrkrifte, die Erdkunde unterrichten, dass denen das auch wichtig ist, zu
vermitteln und das vielleicht auch in Teilen mehr oder weniger konsequent
selbst zu leben.” (Z. 440-42)

,»Also es wire ja abwegig, wenn ein junger oder aktuell unterrichtender
Geographielehr-, Lehrkraft [...] sagen wiirde, ,Nachhaltigkeit, [...] also das
spielt gar keine Rolle‘. Also das wire schon abwegig][,] [...] [d]ass jemand sagt,
,Also esst, was ihr wollt’ und ,Ich gehe auch jeden Tag zu McDonalds® und
,Hauptsache ein Diesel* und so weiter [...]. Und das mit dem Klima, mit der
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globalen Erwidrmung gibt es so nicht. Also das wiére dann ja fast auch schon
antidemokratisch, [...].“ (Z. 431-38)

Fiir Clemens konnen Lehrkrifte im Unterricht als ,,[a]uthentisches Vorbild“ (Z. 411)
Erfahrungen mitsamt den erlebten personlichen Herausforderungen aufzeigen. Dies sei beim
Thema der TBI sogar notwendig, ,,[w]eil man es ja gerade bei der Kleidung [...] sieht, was ich
trage” (Z. 297-98). Lehrkrifte miissten sich demnach im Geographieunterricht nicht neutral
verhalten, sondern diirften ihre Ansichten einbringen, wenngleich dies auch an Bedingungen
gekniipft sei. Lehrpersonen sollten laut Clemens in keinem Fall Unwahrheiten erzéhlen, also
,»Wasser predigen und Wein trinken* (Z. 790-91, 11). Auch sollten sie nicht mit AuBerungen
wie ,,[1]hr miisst es machen, weil ich [...] mache es namlich auch* (Z.771-72,11) missionieren
(1-4). Dies wiren seiner Perspektive nach ,,Moralfehler* (Z. 771, 11). Ihm geht es iibertragen
auf die TBI folglich nicht darum, ,,dass sie so aussehen sollen wie ich® (Z. 780, I1), was
Clemens ,,schrecklich* (Z. 780, 11) finden  wiirde. Vielmehr stiinden
Argumentationskompetenzen im Vordergrund (s. oben). Diesbeziiglich ist es jedoch aus Sicht
von Clemens ,,nicht so leicht” (Z. 123, I1) und auch ein Balanceakt fiir Lehrkrifte, diese
skizzierten Anspriiche in Einklang mit den eigenen personlichen Uberzeugungen zu bringen.
Das konne jedoch gelingen, wenn den Schiiler*innen im Unterricht die Mehrperspektivitit
eines Themas vermittelt und, wie oben angeklungen, ein Fokus auf den Anforderungsbereich

III gelegt werde:

,Gerade jetzt bei diesen Themen, (...) wie gehe ich damit um, wenn ich eigentlich
einen bestimmten Standpunkt habe, aber es wohl nicht sinnvoll sein kann [...],
den jetzt reinzutragen und den alle wiederholen zu lassen.* (Z. 505-507)

,Und da ist eben die Frage [...], wie stark ich das dann eben auch zeige.” (Z.
442-43)

,weil der Lehrer, der eben auch sagt, ,,Das [...] bin ich!*, aber mein Unterricht
[...] gibt euch die Moglichkeit, selbst zu entscheiden. Aber ich habe meine
Entscheidungen eben so und so getroffen und bin dann auch nicht immer, [...] was
jetzt Erndhrung betrifft oder eben Textilien, nicht immer konsequent.” (Z. 418-22)
,,Also dass man ihnen selbst halt Entscheidungsmoglichkeiten bietet |[...] und
alles dafiir tut, dass sie eine breite Perspektive auf ein Thema kriegen und
sowohl bei der Auswahl der Materialien, des gesamten Unterrichts, als auch dann
natiirlich in der Steuerung von Unterricht, dann nicht in Fallen tappt, die sehr
schnell. Wir hatten ja dariiber geredet, ne? Wenn man selbst bestimmte Punkte
vertritt, Einstellungen vertritt, dass man da nicht in diese Fallen [...] tappt.”
(Z.168-73)
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Anhand dieses Clusters wird deutlich, dass es Clemens nicht um eine Vermittlung von vorab
festgelegten Denk- und Handlungsweisen geht und Lehrkrifte somit nicht ,,das perfekte
Vorbild*“ (Z.777-78,11) sind bzw. sein miissen. Vielmehr steht in seinem Geographieunterricht
generell, aber auch im Kontext von BNE, das (kritische) Hinterfragen und begriindete Abwigen
von Positionen bzw. Ansichten mit Bezug zum Anforderungsbereich III im Vordergrund.
Lehrkréfte miissten dabei reflektiert mit ihren eigenen Standpunkten im Unterricht umgehen
konnen. Dabei ist Demokratie im Klassenzimmer Clemens® Leitmotiv, weshalb er den Begriff
,,Demokratie mit einem Rotstift auf der Inhaltskarte 1-1 mehrfach umkreist, denn sonst ,,ist

das zu schwach® (Z. 125).

Cluster 2: Grenzen/Lernhiirden
Das zweite von Clemens gelegte Cluster beinhaltet sieben Inhaltskarten, die sich auf Grenzen
und Lernhiirden des Themas der TBI mit Bezug zur Nachhaltigkeitstransformation beziehen (s.

Abbildung 12).

Herausforderungen von Herausforderungen von
BNE bei Lernenden (2-5) BNE bei Lehrkriften (2-6)

zum Beispiel / so wie

Herausforderungen bei Zweifel an Wirksamkeit des Grenzen bei Beitrag zur
,»GroBer Transformation® eigenen Handelns bei ,,GroBen Transformation*
2-2) Lernenden als Klassiker als Lehrkraft (2-3)
27

aber

Moglichkeiten, Zweifel an
Wirksamkeit des eigenen

Handelns zu begegnen (2-1)
keine speziellen

Schwierigkeiten bei TBI im
Geographieunterricht (2-4)

Abbildung 12: Teilkarte des Clusters 2 ,,Grenzen/Lernhiirden‘
(eigene Darstellung)

Daher wiihlt Clemens eine rote Uberschrift fiir dieses Cluster. Cluster 2 liegt rechts neben
Cluster 5 (s. Abbildung 10), in welchem er kontrastierend die Chancen bzw. den Bildungswert

des Themas charakterisiert. Beide Cluster liegen oberhalb von Cluster 3, der konkreten
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unterrichtlichen Umsetzung und unterhalb des Cluster 4, in welchem er seine Grundannahmen
zur Transformation gruppiert.

Mit Bezug zum iibergeordneten Bildungsziel BNE sieht Clemens auf Seiten der Lernenden
Herausforderungen (2-5). Dazu zihlt, dass Schiiler*innen trotz des Wissens nicht entsprechend
(nachhaltiger) handeln. Dieses Verhalten ist jedoch fiir Clemens u. a. durch eine ,,Ich-, Hier-,
Jetzt-Zentrik* (Z. 250-51, 11) sowie dem ,,Druck der Peergroup* (Z. 219-20, I1) erklirbar.
Durch letzteren sei es fiir Jugendliche schwierig, Konsumentscheidungen zu treffen, die nicht
der Norm entsprechen, also beispielsweise auf den Kauf neuer Kleidung zu verzichten.
Jugendliche liefen sonst Gefahr ,,als Freak verschrien® (Z. 256, I1) zu werden. Daher sollten
alternative Handlungsoptionen im Unterricht ,,als hip [gelabelt werden] [...] und wirklich nicht
nur als Lehrer-hip* (Z. 263—64, I1). Dadurch konne Nachhaltigkeit auch ,,zum Selbstgénger*
(Z. 268, 11) werden, weil die Alternativen auf diese Weise zur neuen Norm wiirden. Die
entsprechende (unterrichtspraktische) Umsetzung erachtet Clemens jedoch als herausfordernd,
auch weil er selbst als Lehrkraft keine Denk- und Handlungsweisen vorgeben mochte (s.
Cluster 1). Dariiber hinaus sieht er beziiglich BNE auch Schwierigkeiten auf Ebene des
Elternhauses, wenn diese die vermeintlich nachhaltigeren Ansitze ,,nicht mittragen* (Z. 306,
I1), weil beispielsweise das zur Verfiigung stehende Geld nicht ausreicht, um etwa teurere
Okologisch produzierte Produkte zu kaufen (2-3).

Zusitzlich zu den vornehmlich extrinsischen Herausforderungen erachtet Clemens auch
Zweifel an der Wirksamkeit des eigenen Handelns (2-7) als ,,Klassiker in Bezug auf BNE* (Z.
490,11). Lernende fragten sich somit hiufig, ,,was kann ich hier tiberhaupt bewirken?* (Z.613).
Werde dem im Geographieunterricht nicht begegnet, konne dies ,,zu einem gewissen
Pessimismus* (Z. 996) bei den Lernenden fiihren. Clemens erachtet dies als ,,ganz schwierige
Situation (Z. 606, I1), weil Schiiler*innen auch ,,ein gewisses abstraktes Denken* (Z. 505, I1)
fiir die Auflosung der Zweifel bendtigten und verstehen miissten, dass ,,die Frage [...] gar nicht
relevant [ist]. Relevant ist nur, verdndere ich etwas.” (Z. 506-7, I1). Dennoch konne dieser
Herausforderung begegnet werden (2-1). Das Thema der TBI biete vor diesem Hintergrund
besondere Chancen, weil mit dem Thema selbst keine besonderen Lehr-Lern-Schwierigkeiten
verbunden seien (2-4), ,,der Zugang [ist] sehr leicht* (Z. 882—83). So konnten beispielsweise
diverse alternative Handlungsoptionen aufgezeigt werden, was ,.fiir einige Schiiler erleichternd
wirken [kann]*“ (Z. 627-28). Daher verbindet Clemens die Karten 2-1 und 2-4 durch einen
Bindfaden mit Cluster 6 (s. unten). Aufgrund der vorgenannten Griinde stellt Clemens
allerdings fest, dass der Unterricht bei Lernenden hiufig nicht ,,zu einer wirklichen

Handlungsverdanderung fiihrt (Z. 239, I1). Letztendlich betrachtet er sich daher auch nur
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bedingt als ein Pionier des Wandels, da er nur ,,in begrenztem MaBe* (Z. 363, I1) Einfluss
nehmen konne. Gleichzeitig gebe es aber auch fiir Lehrkriéfte spezifische Herausforderungen
beziiglich BNE (2-6), die eng mit den vorherigen Ausfiihrungen verkniipft seien. So bestehe
die Gefahr, dass Lehrkrifte ,,schnell frustriert (Z. 1176, I1) sind, ,,wenn Schiiler das nicht
annehmen® (Z. 1179-80, I1) und entsprechend nachhaltiger handeln. Insbesondere wenn
Lehrpersonen ,,Herzblut* (Z. 1179) fiir dieses Themenfeld hitten, konne dies zur Belastung
werden, auch mit Bezug zu dem im Cluster 1 aufgeworfenen Balanceakt. Clemens spricht in
diesem Kontext ausnahmslos in der dritten Person. Daher kann geschlussfolgert werden, dass
er diese Problemstellung nicht auf sich selbst, sondern vielmehr auf andere Lehrpersonen
projiziert. Dies spiegelt sich analog auch in der Bedeutung, die er BNE in seinem Unterricht
beimisst, wider: Das ilibergeordnete Bildungsziel ,,denkt man schon mit*“ (Z. 161, I1) und es
fungiert ,,als Rahmen [ ...], aber das war es dann auch erst einmal.” (Z. 168—69, I1). Fiir Clemens
ist es wichtiger, ,,auf [...] eine viel, viel konkretere Ebene zu gehen* (Z. 170, 11), um ,,fachlich,
inhaltlich* (Z. 150, I1) zu arbeiten. Davon ausgehend ergebe sich fiir seinen
Geographieunterricht die Herausforderung, nachhaltigkeitsbezogene Themen mit ,,konkreten
Ideen* (Z. 165, 11) zu fiillen.

Zusitzlich zu den Herausforderungen von BNE gebe es jedoch auch weitere Hiirden, welche
die ,,GroBle Transformation‘ als Ganzes betreffen (2-2). Dazu gehore etwa, dass das bestehende
Wirtschaftssystem auf Wachstum ausgelegt und der gesellschaftliche bzw. politische Druck
derzeit nicht grof} genug sei. Letztendlich ,,[macht] ein Systemwechsel [...] vielen Angst* (Z.
1138, I1), da die Transformation zur Nachhaltigkeit ,.ein gewaltiger Weg [ist]* (Z. 1172, 11).
Clemens legt die entsprechende Inhaltskarte als Beispiel unter die Karten 2-5 und 2-6, denn
BNE erachtet er ,,als Uberbegriff [...], die Transformation als einen wichtigen Teil davon® (Z.
570-71).

Anhand des Clusters wird deutlich, dass fiir Clemens BNE und daran ankniipfend auch die
Nachhaltigkeitstransformation mit diversen (Lern-)Hiirden verbunden ist, die durch
intrinsische und extrinsische Faktoren bestimmt werden. Diesen kann jedoch in Teilen als
Lehrkraft begegnet werden. BNE und die damit verkniipften Bildungsziele wie nachhaltigeres
Konsumverhalten haben wegen der Verankerung im Kerncurriculum, auch wenn das in diesem
Cluster nicht unbedingt transparent wird, eine Relevanz im Geographieunterricht von Clemens
(s. dafiir Cluster 1, 4, 5 und insbesondere 6). Allerdings stellen fiir ihn die konkreten
Unterrichtsinhalte die ,,deutlich spannendere Frage* (Z. 167, 11) dar. Dies wird im folgenden

Cluster 3 weiter spezifiziert.
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Cluster 3: Konkretes Vorgehen

Zum Cluster 3 gehoren sieben Inhaltskarten (s. Abbildung 13), die sich auf die
unterrichtspraktische Umsetzung des Themas der TBI vor dem Hintergrund von BNE beziehen.
Das Cluster ordnet Clemens unterhalb der Cluster 2 und 5 an (s. Abbildung 10). Dies begriindet
er damit, dass er fiir die Legitimation einer Unterrichtseinheit ,,eine Diskussion um ,Chancen’
[Cluster 5] und ,Grenzen® [Cluster 2] [...] [eines Unterrichtsthemas fiihren muss]* (Z. 686-87).
Wie in der Darstellung des vorherigen Clusters deutlich wurde, findet Clemens jedoch, dass
das Cluster 3 eigentlich ,,nicht unter dieser Diskussion stehen sollte. Aber [...] hier war Platz*
(Z.1009-10). Zeitlich gesehen folgt aber die Planung den Voriiberlegungen, sodass ,,man [die
Anordnung der Cluster] schon machen [kann]* (Z. 689).

Exkursion in City bietet sich
zur TBI an (3-1)

Expert*innen zur TBI nicht
vordergriindig (3-4)

eS
e PO o
a Me®’ jche 200
(pode® o emz\e‘e“ zum Beispiel / so wie o 'm“sfo““
M eV e 36 eet® " 3
PANN Y
wnd

Beitrag zu transformative
literacy ab Klasse 9 (3-3)

aber

Herausforderungen und
Bedingungen fiir
Exkursionen zur TBI (3-5)

Abbildung 13: Teilkarte des Clusters 3 ,,Konkretes Vorgehen*¢
(eigene Darstellung)

Ergédnzend zu der Diskussion um Chancen und Grenzen sei die konkrete Umsetzung abhingig
von der Lerngruppe sowie den Lernzielen, iiber die sich Clemens zu Beginn der Planung von
Unterricht Gedanken machen muss (3-6). Daher legt er die entsprechende Inhaltskarte nach
links oben im Cluster und umkreist die Begriffe ,,Lernziele* und ,,Lerngruppe* rot, um diese
hervorzuheben. Abhingig davon wihlt Clemens die passenden Methoden und Medien fiir
seinen Unterricht. Beispielsweise hat er Etiketten in Kleidungsstiicken untersuchen lassen, was
,die [Schiiler*innen] dann auch immer gerne [machen]* (Z. 428, I1). Auch Atlaskarten sollten
eingesetzt werden, um ,,sich die Distanzen an[zu]sehen und sich iiber den billigen Preis dann
[zu] wundern® (Z. 440, I1). Projektarbeit zur TBI kann Clemens sich dabei jedoch nicht
vorstellen, sodass er die entsprechende Inhaltskarte gar nicht erst in das Legebild integriert.

Eine Exkursion zur TBI hingegen ,,béte sich in jedem Fall an* (Z.953,11), hat Clemens bislang
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aber noch nicht durchgefiihrt (3-1). Wenn, dann wiirde er am Ende einer Unterrichtseinheit zur
TBI ,.die City in den Blick [nehmen]* (Z.953—4,11), denn ,,die Herstellungsbedingungen [von
Kleidung] kann ich ja nicht angucken* (Z. 964-65, 11). Gleichzeitig seien Bedingungen und
Herausforderungen mit Exkursionen verbunden (3-5), weil etwa eine Vorexkursion erforderlich
sei und Clemens Geschiifte fiir nachhaltiger produzierte Kleidung nicht bekannt sind. In seinen
Geographieunterricht zur TBI hat Clemens bislang keine Expert*innen eingeladen (3-4), weil
er mit dem Thema keine speziellen Schwierigkeiten verbindet (s. Cluster 2) und er keinen

Mehrwert dafiir sieht:

,Einen Experten wiirde ich immer dann holen, wenn ich selbst vielleicht nicht
weiterkomme oder wenn der irgendetwas sehr Beeindruckendes [..] zu
berichten hiitte.” (Z. 945-46,11)

,man miisste [...] liberlegen, was der Experte dann, was soll er machen? Soll er
Betroffenheit (...) generieren bei den Schiilern? Das funktioniert auch schon
iiber Bilder, wenn man das mochte. Oder [...] iiber bestimmte Zahlen, die die
Schiiler dann schon verstehen. Wie lange miissen die Ndherinnen arbeiten in
Pakistan und so weiter.” (Z. 883—-887)

Am zweiten Zitat wird zudem deutlich, dass es zwar ein Ziel des Unterrichts zur TBI sein
konne, Betroffenheit zu generieren. Die Ausfiihrungen und Betonung des Wortes ,,wenn®
suggerieren jedoch wiederholt (s. Cluster 1), dass Clemens selbiges durch seinen Unterricht
nicht beabsichtigt, auch um eine eventuelle Beeinflussung der Lernenden zu vermeiden. Eher
geht es ihm darum, Fakten z. B. durch Zahlen zu vermitteln. Im Geographieunterricht sollten
jedoch nicht nur die Hintergriinde und Probleme thematisiert, sondern auch Losungsansitze
aufgezeigt werden. Dies sei sowohl aus der Perspektive der Lernenden als auch fiir die
Lehrenden sinnvoll, wie das zweite nachstehende Zitat mit Bezug zu einem ihm bekannten

Geographielehrer verdeutlicht:

,das [Losungsansitze] ist ja das, was die Schiiler dann bei den Themen auch
interessiert. Und wenn man die au3er Acht lasst, (...) dass die Schiiler dann auch
vielleicht frustriert, also wenn [ ...] problemorientierte[r] Unterricht immer nur [...]
die Probleme aufwirft, die in anderen Rdumen der Welt gerade entstehen, zum
Beispiel durch unseren Konsum. Aber immer dann aufhort, wenn es, wenn die
Schiiler [...] iiberlegen, ,Was konnte ich da machen? und weil. Und hier ist eben
eine Moglichkeit, Losungsansiitze ganz konkret bei dem Schiiler anzusetzen,
ne, weil er eben einfach Klamotten kauft.” (Z. 384-91)

»jemand, der das sehr gerne macht und sehr leidenschaftlich auch Erdkunde
unterrichtet [...], dass er personlich merkt, es ist problematisch, wenn man [...]
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diese Problemorientierung, [....] dass ihn das belastet beim Unterrichten, wenn
man das ein paar Jahre macht.” (Z. 1056- 62, 11)

Clemens kann sich entsprechend sehr gut vorstellen, Losungsansidtze stdrker in der
Vordergrund seines Unterrichts zu riicken, weil sie oftmals ,,zu wenig [...] Denkraum* (Z.
1043-44, 11) erhalten. Dafiir biete sich das Thema der TBI in besonderer Weise an, wie das
erste Zitat oben zeigt. Mit einer Losung in den Unterricht einzusteigen lehnt Clemens jedoch
ab, da ,,dann [...] die Transparenz vollkommen [fehlt]* (Z. 1032, 11). Da die entsprechende
Inhaltskarte 3-2 eng mit seinen Zielen (s. Cluster 6) zusammenhingt, legt er die Karte an einen
Bindfaden, der die Cluster 3 und 6 miteinander verbindet. Mit Bezug zu den Losungsansétzen
hilt Clemens fest, dass das Aufzeigen dieser zur Erreichung einer transformative literacy
notwendig ist. Auf diese Weise konne ab Klassenstufe 9 ein Beitrag zu eben jener geleistet
werden (3-3). Dabei gilt: ,,[J]e abstrakter die Schiiler denken kénnen, desto eher kann auch so
etwas verstanden werden. (Z. 1129-30, I1). Vor dem Hintergrund der Beriicksichtigung der
Lerngruppe ist es Clemens wichtig, dass Begriffe wie ,,Transformation* nur verwendet werden,
wenn diese auch mit Inhalt gefiillt sind (3-7), ,,gerade wenn er so abstrakt ist“ (Z. 929).
Insbesondere in der Oberstufe biete es sich an, einen Vergleich mit anderen Transformationen
wie der der postsozialistischen Staaten aufzugreifen. Diese sei den Lernenden etwa aus dem
Geschichtsunterricht bekannt, sodass der Begriff leichter verankert werden konne.

Die konkrete unterrichtliche Umsetzung des Themas der TBI, aber auch von anderen Themen,
erfolgt fiir Clemens unter Einbezug der Betrachtung der Lerngruppe und der vorab festgelegten
Lernziele. Dies ist wiederum eng an seine Unterrichtserfahrungen (s. Cluster 7) sowie ein
Abwigen von Chancen und Herausforderungen eines Themas (s. Cluster 2 und 5)
riickgebunden. Insgesamt wird daran deutlich, dass Clemens eine umfassende didaktische
Analyse als Kern seiner Unterrichtsvorbereitung ansieht. Durch diese Voriiberlegungen kann
zielorientierter Geographieunterricht gestaltet werden, bei dem das iibergeordnete Bildungsziel
BNE eine weitere Facette darstellt, die mitgedacht werden muss, aber keine Prioritit im

Vergleich zu weiteren Voriiberlegungen hat (s. Cluster 2).

Cluster 4: Grundannahmen zur Transformation

Das vierte von Clemens gebildete Cluster befasst sich mit seinen Ansichten zur ,,Groflen
Transformation (s. Abbildung 14). Diese werden in drei Inhaltskarten konkretisiert. Das
Cluster wird unterhalb der Unterrichtsziele (s. Cluster 6) und oberhalb der Cluster 5 und 2
platziert (s. Abbildung 10).
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Clemens versteht unter einer ,,Grofen Transformation* eine ,,grundlegende Verdanderung* (Z.
183, I1) in verschiedenen Bereichen wie Mobilitdt und Konsum (4-2). Notwendig dafiir ist
seiner Ansicht nach ,.ein Systemwechsel* (Z. 1138, I1), bei dem ,,Wachstum im Sinne von
immer mehr konsumieren® (Z. 188, 11) hinterfragt wird. Dafiir miisse sich ,,in den Kopfen
primir erst einmal etwas wandel[n]“ (Z. 189, 11), wodurch ein Druck entstehen kdnne, der dazu
fiihre, dass ein Wandel initiiert werde (4-3). Um dies zu illustrieren vergleicht er die
Transformation zur Nachhaltigkeit mit der Perestroika, die durch die politischen
Rahmenbedingungen begiinstigt wurde. Clemens konstatiert vor diesem Hintergrund, dass
Transformationen eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe darstellen. Letztendlich flieBen
gesellschaftliche Diskussionen auch iiber die Kerncurricula in schulische Bildungsprozesse mit
ein. Daher merkt Clemens an, ,,dass es [das Thema der ,,Grofen Transformation“] in den
Erdkundeunterricht gehort* (Z. 980-81) und dort auch thematisiert werden sollte (4-1). Durch
einen Vergleich mit historischen Transformationen wie der Russischen Revolution konne den
Lernenden dabei veranschaulicht werden, ,,dass es nicht nur [...] um einen kleinen Schritt nach
hinten oder zur Seite [geht], sondern, dass es irgendwie etwas Grofleres eigentlich ist, was

angestrebt wird*“ (Z. 1136-37,11).

Definition ,,Grofe
Transformation (4-2)

TBI im Kontext einer
,,GroBen Transformation‘

im Geogr aphieunterricht Voraussetzungen fiir ,,Grofle
Transformation* (4-3)

,,GroBe Transformation* als
Thema im Geographie-
unterricht (4-1)

Oberkategorie
Unterkategorie

Abbildung 14: Teilkarte des Clusters 4 ,,Grundannahmen zur Transformation*
(eigene Darstellung)

Die Grundannahmen von Clemens zur ,,Groflen Transformation und insbesondere die
Inhaltskarte 4-1 fiihren zu spezifischen Grenzen bzw. Lernhiirden, wie bereits oben skizziert (s.
Cluster 2). Gleichzeitig bieten sich dadurch jedoch auch Chancen und es erwichst ein
besonderer Bildungswert des Faches, was im nachfolgenden Cluster 5 aufgezeigt wird. Aus
diesem Grund wird das Cluster 4 mit der Strukturkarte ,,Oberkategorie/Unterkategorie® mit

diesen beiden Clustern verbunden, wobei Cluster 4 die Oberkategorie darstellt.
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Cluster 5: Chancen/Bildungswert

Das Cluster 5 besteht aus sieben Inhaltskarten, welche die Chancen, aber auch den
Bildungswert des Themas der TBI hinsichtlich BNE sowie einer ,,GroBen Transformation‘
aufgreifen (s. Abbildung 15). Das Cluster liegt unterhalb von Cluster 4 (,,Grundannahmen zur
Transformation®), links neben Cluster 2 (,,Grenzen/Lernhiirden*) und oberhalb von Cluster 3,

dem konkreten Vorgehen, und ist mit diesen eng verbunden (s. Abbildung 10).

TBI fiir Geographie-
unterricht sehr gut geeignet
(5-1

zum Beispiel / so wie

Lehrkrifte konnen bei Beitrag zu transformative diverse Handlungsansitze
Lernenden etwas bewirken literacy durch TBI (5-5) zur TBI thematisierbar (5-6)
(5-2)

Chancen: Beitrag zur

,,GroBen Transformation‘ Chancen: Vermittlung BNE
als Lehrkraft (5-4) (5-3)

dyg .
aslst /da
sl)ei/;tz 2
alternative Ansitze des

Wirtschaftssystems
thematisierbar (5-7)

Abbildung 15: Teilkarte des Clusters 5 ,,Chancen/Bildungswert‘
(eigene Darstellung)

Clemens findet das Thema der TBI sehr gut fiir den Geographieunterricht geeignet (5-1). Dies
begriindet er damit, dass die Lernenden ,,wissen, woriiber man spricht* (Z. 430, I1), denn ,,die
tragen es am Korper* (Z.426-27, I1). Dies kontrastiert er mit Themen wie Mobilitdt und dem
Konsum von Lebensmitteln, die sich ebenfalls im Kontext von BNE anbieten wiirden, aber bei
denen Schiiler*innen nicht direkt Einfluss nehmen konnten. Sie fahren beispielsweise selbst
kein Auto und kaufen Lebensmittel meist nicht selbst ein. Die Inhaltskarte 5-1 legt Clemens
zentral unter den Clustertitel. Alle weiteren Karten dieses Clusters stellen Beispiele dar, um den
Bildungswert des Themas der TBI weiter zu konkretisieren. Clemens findet etwa, dass sich das
Thema der TBI sehr gut fiir einen Beitrag zu einer transformative literacy eignet, weil die drei
Wissensformen durch das Thema vermittelt werden kénnen (5-5). Dies liege auch daran, dass
mit Bezug zum Ziel- und Transformationswissen diverse Handlungsmoglichkeiten zur TBI
thematisiert werden konnten (5-6). U. a. findet Clemens es dabei ,,ganz wichtig* (Z. 878, 11),
weniger Neukauf von Kleidung oder nachhaltigere Modelabel anzusprechen, um ,,die Optionen

zu zeigen“ (Z. 902-3, 11). Dabei geht es ithm jedoch nicht darum, bestimmte Ansédtze im
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Unterricht zu postulieren, sondern diese, analog zum Gedankengang in Cluster 1, als
Wahlmoglichkeiten anzubieten.

Wenngleich Clemens in Cluster 2 feststellt, dass er nur geringfiigig Einfluss auf die
Verhaltensdnderung von Lernenden beziiglich Nachhaltigkeit haben kann, hebt er in Cluster 5
noch einmal hervor (5-2), dass ,.es [...] nicht so gemeint [war], dass wir [...] keinerlei Wirkung
haben. Die haben wir [Lehrkrifte] schon* (Z. 348-49, 11). Denn ,,als Lehrer, sonst sollte man
auch nicht Lehrer werden, [ist man] schon auch in der Lage, die Dinge [...] zu verdndern (Z.
366-67,11). Einerseits durchlebten Schiiler*innen zwangsldufig zwischen den Klassenstufen 5
und 13 personliche Verdanderungen, an welchen auch Lehrpersonen beteiligt seien. Andererseits
konne es aber mit Bezug zur Nachhaltigkeit auch sein, dass ,,eventuell schon zwei anfangen,
[...] ihr Handeln zu d@ndern* (Z. 351, I1). Zudem sei es denkbar, wie die Inhaltskarte 5-3 zeigt,
dass eine Veridnderung des Handelns erst spiter beispielsweise im Erwachsenenalter einsetze,
sodass Lehrkrifte ,,es auch nicht direkt [merken]* (Z. 369-70, I1), aber dennoch etwas
angestoBen haben. Somit sieht Clemens trotz der aufgezeigten Grenzen (s. Cluster 2) Chancen,
um als Lehrkraft einen Beitrag zur Transformation zur Nachhaltigkeit zu leisten (5-4). Daher
verbindet er diese Inhaltskarte mit einem Bindfaden mit dem Cluster 1, in welchem die
Grundannahmen zum Geographieunterricht gruppiert sind. Da er auf der Inhaltskarte 5-4 aber
hervorhebt, dass einzelne Themen wie die TBI einen besonderen Beitrag leisten konnen und
Cluster 1 ,,Erdkundeunterricht so allgemein betrachtet” (Z. 667-68), ordnet er die Karte formal
Cluster 5 zu. Ergédnzend zu dieser Karte findet Clemens es unabhingig vom Thema der TBI
denkbar, alternative Ansdtze des Wirtschaftssystems wie Postwachstumsdkonomien im
Geographieunterricht aufzuzeigen (5-7), denn das ,,gehort in die Schule® (Z. 793). Allerdings
hilt er fest, dass dies ,.eine gewaltige Hohe [ist], iiber die man dann spricht* (Z. 787), da
Lernende erst das klassische Wirtschaftssystem verstehen miissten, weshalb ,,sehr viel erst
einmal vorgeklirt werden [muss]* (Z. 797). Dennoch kennzeichnet dies fiir ihn auch den
Bildungswert des Schulfaches Geographie, da ,,[e]s [...] unbedingt auch erlaubt [ist], dariiber
nachzudenken® (Z. 793), wofiir es allerdings mehr zeitliche Freirdume in der Schule briduchte.
Das Cluster 5 ist als Gegenpol zu Cluster 2 zu verstehen. Im Vergleich zu diesem werden in
Cluster 5 noch einmal die besonderen Potenziale des Themas der TBI und des
Geographieunterrichts im Kontext von BNE bzw. der ,GroBen Transformation®
hervorgehoben. Wichtig ist Clemens hierbei klarzustellen, dass er kein ,,Pessimist* (Z. 240,11)
ist und seine in Cluster 2 aufgezeigten Grenzen und Lernhiirden basierend auf konkreten
Unterrichtserfahrungen beruhen. Handlungsverdanderungen bei Schiiler*innen, auf die Clemens

mit Bezug zum Leitziel des ,raumverantwortlichen Handelns*“ (s. Cluster 6) in seinem
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Geographieunterricht abzielt, seien langfristig und oftmals nicht direkt beobachtbar. Moglich
seien sie dennoch, aber fiir ihn mit Blick zu Cluster 1 nur durch einen kritisch-reflexiven

Zugang anzustofen.

Cluster 6: Ziel

Das vorletzte von Clemens gebildete Cluster besteht aus zwei Inhaltskarten, welche die Ziele
seines Unterrichts zur TBI konkretisieren (s. Abbildung 16). Das Cluster liegt oberhalb des
Clusters 4 und steht somit auf einer Hohe mit Cluster 1 (s. Abbildung 10).

— —

aber
Handlungsansitze im Herausforderungen bei
Geographieunterricht Handlungsansétzen zur TBI
aufzeigen, ausprobieren und (6-2)

diskutieren (6-1)

e

/

Abbildung 16: Teilkarte des Clusters 6 ,,Ziel*
(eigene Darstellung)

Clemens erachtet ,,raumverantwortliches Handeln als Leitziel seines Geographieunterrichts.
Um dieses zu erreichen, empfindet er es fiir das Thema der TBI notwendig, alternative

Handlungsmoglichkeiten zu thematisieren (6-1):

,Das waren die Handlungsmoglichkeiten. (...) Und das steht oben, weil [...] das
Leitziel eben auch ,raumverantwortlich Handeln* wire und das wire genau
hier abgebildet.” (Z. 813-15)

,,also wenn wir dariiber sprechen, iiber Handlungsmoglichkeiten, dann ist man
ja eigentlich da bei dem, [...] was man als oberstes Ziel eigentlich hat, dass die
Schiiler dann aus dem Wissen und aus dem Umwilzen des Wissens dann
Konsequenzen ableiten fiir sich, ne? (Z. 351-54)

Gleichzeitig konne durch das Aufzeigen und Ausprobieren von Handlungsoptionen die
Nachhaltigkeitstransformation fiir Schiiler*innen ,konkretisiert“ (Z. 361) werden. Daher
verbindet er das Cluster 6 auch iiber einen Bindfaden mit der Inhaltskarte 3-3, bei der Clemens

hervorhebt, dass Geographieunterricht einen Beitrag zu transformative literacy leisten kann.
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Dennoch seien mit Handlungsalternativen zur TBI auch Herausforderungen verbunden (6-2).
So konnte Second-Hand- oder upgecycelte Kleidung fiir Lernende ,,abtérnend (Z. 876, I1)
wirken und Fair-Fashion-Kleidung sei hiufig ,,nicht das, was Schiiler mégen* (Z. 889, 11).
Daher finde Clemens es ,,schlau fiir so ein Label, einmal so zu gucken, was mogen eigentlich
Jugendliche® (Z. 890, I1). Lehrkrifte sollten in Anbetracht ihrer Lerngruppe gezielt auswihlen,
welche Ansitze sie préisentieren. Obwohl Schiiler*innen moglicherweise selbst auf
Alternativen kommen, ,.diirfen [...] und sollten [Lehrkréfte] auch dann [entsprechende] Ideen
reinbringen® (Z.923,11). Hieran spiegelt sich die in Cluster 1 aufgezeigte Haltung von Clemens
wider, dass eine moglichst umfassende Perspektive auf ein Thema vermittelt werden sollte. Zu
dem Gesamtbild gehoren fiir ihn auch alternative Handlungsansitze in Bezug auf die
Produktion und den Konsum von Kleidung. Dieser Logik folgend rechtfertigt er durch die
Betonung des Wortes ,,diirfen*, dass es trotz eines notwendigen kritisch-reflexiven Zugangs (s.
Cluster 1) fiir Lehrkrifte erlaubt ist, ebendiese als ,Moglichkeiten” (Z. 939, I1) in den
Unterricht zu tragen. Sie miissen jedoch mit Schiiler*innen diskutiert und als eine Option von
vielen présentiert werden.

Das Cluster 6 stellt fiir Clemens, wie er zum Ende der Struktur-Lege-Sitzung festhilt, einen

Schwerpunkt seines Unterrichts zur TBI dar:

,das Wichtigste wire, dass ausgehend [...] von dem Grundverstindnis der
Zusammenhiinge [ ...], also wo wird das produziert? Wie, wo wird das konsumiert
und wie viel? Wie kommt das dorthin? Welche Lohne werden bezahlt? Unter
welchen Voraussetzungen arbeiten die Menschen? [...] [D]ass davon ausgehend
der Schiiler [...] iiber eine wertende Ebene, Anforderungsbereich III, hin
kommt zu sich selbst. Und da im besten Fall eben nicht nur im Klassenraum,
sondern wirklich auch handelt danach, vielleicht sogar langerfristig. Und da
bieten [...] diese Moglichkeiten hier [...], bieten da sicherlich, finde ich, also es ist
anschaulich und es ist erst einmal eine Chance, dass [...] der Schiiler da ran kann.*
(Z.997-1006)

Anhand des Interviewauszugs wird deutlich, wie wichtig Clemens das Leitziel des
,raumverantwortlichen Handelns* ist (s. Cluster 2). Angesichts dessen ist fiir ihn der
Anforderungsbereich III im Unterricht zentral, weil dariiber ein reflexiver Zugang zu
moglichen Handlungsoptionen er6ffnet wird. Dies konne im Optimalfall (s. Cluster 2 und
3) zu verdnderten Handlungsweisen bei den Schiiler*innen fiihren, ohne diese zu
beeinflussen. Somit manifestiert sich erneut die insbesondere in Cluster 1 gezeigte und
auf Reflexivitit abzielende Auslegung von Unterricht im Kontext von BNE-relevanten

Themen wie der TBI.
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Cluster 7: Unterrichtserfahrung

Das siebte und letzte Cluster befasst sich mit Clemens‘ Unterrichtserfahrungen zum Thema der
TBI (s. Abbildung 17). Dieses Cluster hdangt eng mit dem Cluster 3 zusammen, denn ,,Erfahrung
(...) verdndert ja auch Vorgehen* (Z. 837). Daher platziert er die zwei zum Cluster gehorenden
Inhaltskarten links und schrig neben Cluster 3, dem ,.konkreten Vorgehen*, und verbindet diese

iber die neu erstellte Strukturkarte ,,verdndert/kann verindern* (s. Abbildung 10).
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Abbildung 17: Teilkarte des Clusters 7 ,,Unterrichtserfahrung*
(eigene Darstellung)

Wie bereits in den einleitenden Worten zu diesem Kapitel ausgefiihrt, hat Clemens das Thema
der TBI bereits in Klassenstufe 10 unterrichtet, ,,[a]lber vor allen Dingen viel [...] in der
Oberstufe, in der Sek. II mehrmals* (Z. 868—69). Erfahrungen hat er jedoch nicht nur in seinem
eigenen Unterricht, sondern auch im Unterricht gesammelt, den er im Rahmen seiner
weiterfiihrenden Funktion begleitet (6-1). Dabei hat er wahrgenommen, dass sich Lernende

Gerechtigkeit fiir die Arbeiter*innen in der TBI wiinschen:

»habe ich noch nicht erlebt, dass da jemand ernsthaft sagt in einer angstfreien
Umgebung, ,Also eigentlich ist mir das egal‘. ,[...] [W]as sein soll ist, dass ich mir
moglichst viele Klamotten kaufen kann, alles andere ist mir egal‘. Das also, dann
miisste jemand empathielos [...] sein wahrscheinlich (I lacht). Das [...] ist in der
Tat nicht so. Also das verstehen die und das will auch niemand ernsthaft, dass
die Klamotten so produziert werden. [..] Die wollen so etwas wie
,Gerechtigkeit”, ,,Fairness®. [....] Aber sie sind nun einmal in der feinen Lage,
dass sie die Konsumenten sind und [...] dass sie nicht ndhen miissen und sobald
sie rausgehen und ihre Handys nehmen und dann sind sie in ganz anderen
Dimensionen wieder. Und bei einigen wirkt es nach und bei anderen eben nicht.
Bei vielen im Zweifel so am Rande.” (Z. 742-52,11)

Daran ankniipfend schlussfolgert er auch in Cluster 3 und 6, dass potenzielle Losungsansitze

fiir einen nachhaltigeren Umgang mit Kleidung in den Unterricht gebracht werden sollten, um
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positive Ansitze aufzuzeigen, aber eine Handlungsverdnderung bei Lernenden dennoch aus

vielerlei Griinden (s. auch Cluster 2) nicht immer einsetzt.

Detaillierte Clusterkarte und Kern der subjektiven Theorie

Durch eine Zusammenfassung der in der Analyse dargestellten Inhalte der einzelnen Cluster
und den entsprechenden Teilkarten (s. Abbildungen 11-17) ergibt sich folgende detaillierte
Clusterkarte fiir Clemens (s. Abbildung 18). Farblich sind die herausgearbeiteten Schwerpunkte
hervorgehoben. Auf Basis derer und den im Rahmen der Analyse dargestellten inhaltlichen
Verkniipfungen kann der Kern der subjektiven Theorie — der Grundgedanke — wie folgt

expliziert werden:

,,Ziel ist es, dass Schiiler*innen vernetzt denken und raumverantwortlich handeln. Damit
sie aber reflektierte Entscheidungen fiir ihr Handeln treffen konnen, ist neben einem
Grundverstindnis des Themas der Anforderungsbereich 111 zentral. Demokratie im
Klassenzimmer ist dabei oberstes Gebot.

Hervorgehoben werden soll an dieser Stelle noch einmal die Besonderheit des Grundgedankens
der subjektiven Theorie von Clemens. Ihm ist es wichtig, Lerngegenstinde im Unterricht von
verschiedenen Seiten zu beleuchten, um Schiiler*innen die Vielperspektivitidt von Themen wie
der TBI aufzuzeigen. Dabei zeigt sich, dass Clemens die verstirkte Einbindung des
Anforderungsbereichs III als notwendig erachtet, damit iiber ein Grundverstindnis des Themas
hinausgehend die aufgezeigten Ansétze hinterfragt und ein reflexiver Zugang erdffnet werden
kann. Auf diese Weise konnen die Argumentationskompetenzen geschult werden. Dafiir ist es
laut Clemens wiederum notwendig, dass Schiiler*innen vernetzt denken lernen, um reflektierte
Entscheidungen im Sinne des Leitziels des raumverantwortlichen Handelns treffen zu konnen
(s. Cluster 6). Lehrkrifte sollten seiner Meinung nach keine Handlungsvorgaben oder -
empfehlungen im Kontext von Nachhaltigkeit machen, da diese auch nicht eindeutig wissen
(konnen), welche Entwicklungen anzustreben sind. Dennoch hilt Clemens fest, dass es auch
erlaubt ist, alternative Handlungsansitze oder eigene Erfahrungen in den Unterricht als
Lehrkraft zu tragen, da diese Teil der 6ffentlichen Diskussion zum Thema sind (s. Cluster 1).
Gleichzeitig sollten aber auch Lernende ehrlich zu Wort kommen diirfen, woran die von
Clemens geforderte Demokratie im Klassenzimmer sichtbar wird. Die Besonderheit des
Grundgedankens der subjektiven Theorie von Clemens zeigt sich an der an verschiedenen
Stellen sichtbar werdenden inhaltlichen Néahe bzw. Anlehnung an curriculare und
schulpolitische Rahmendokumente. Dies wird daran deutlich, dass er entsprechende Lernziele
und Begrifflichkeiten wie ,,raumverantwortlich[es] Handeln* (Z. 814) verstirkt verwendet oder
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die Anforderungsbereiche mehrfach dezidiert aufgreift. Gleichzeitig reflektiert er fiir sich als
Lehrkraft die entsprechende Auslegung beispielsweise des iibergeordneten Bildungsziels BNE,
was an Formulierungen wie ,.erlaubt oder ,,diirfen” sichtbar wird. Der Grundgedanke der
subjektiven Theorie von Clemens zieht sich durch alle Cluster der Struktur-Lege-Sitzung und

schwingt auch im gesamten leitfadengestiitzten Interview mit.
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5.1.2 David: ,,Achtsamkeit durch Change Agents und Losungsorientierung fordern‘

In diesem Kapitel wird detailliert die subjektive Theorie der Lehrkraft David dargestellt, der
zum ersten Erhebungszeitpunkt 29 Jahre alt ist und seit vier Jahren inklusive Referendariat an
einem niedersdchsischen Gymnasium die Ficher Franzosisch und Geographie unterrichtet. Mit
seinem Stundendeputat von 24 Stunden hat David bereits alle Jahrgangsstufen in Geographie
unterrichtet. Im Schuljahr 2018/19 unterrichtete er das Fach in den Jahrgangsstufen 5-11.
David hat zudem ein Weiterbildungszertifikat fiir das Fach Darstellendes Spiel absolviert, was
in seiner subjektiven Theorie, wie unten dargelegt, von Bedeutung ist. Zwei Jahre vor dem
Erhebungszeitpunkt 1 hat David das Thema der TBI im Oberstufenkurs im Kontext des
Abiturthemas ,,Stidostasien* unterrichtet. Zwischen Erhebungszeitpunkt 1 und 2 hat er die TBI
dariiber hinaus ein weiteres Mal in der Jahrgangsstufe 11 thematisiert, um der Lerngruppe die
okonomische Dimension von Nachhaltigkeit am Beispiel einer ausgewdihlten

Bekleidungsmarke zu veranschaulichen.

Leitfadengestiitztes Einzelinterview

Das erste Interview mit David hat am 26.09.2018 in den Réiumlichkeiten des Instituts fiir
Didaktik der Naturwissenschaften der Leibniz Universitit Hannover stattgefunden. David und
die Forscherin kannten sich vor dem Treffen nur durch ein kurzes Fachgespridch im Rahmen
eines Fortbildungstags fiir Lehrkrifte in Hannover. Uber einen Arbeitskollegen der Forscherin
wurde der Kontakt per E-Mail zu David hergestellt. Wihrend des Interviews war die
Gesprichsatmosphire sehr freundlich. David war zudem sehr auskunftsbereit, sodass die
Forscherin die Reihenfolge der Fragen des Interviewleitfadens flexibel handhaben und
vertiefende Riickfragen stellen konnte. Es gab keine Storungen oder Unterbrechungen. Auch
hat sich David nicht an dem Aufnahmegerit gestort, weil er bereits im Vorfeld dieser Studie an
einer weiteren empirischen Erhebung teilgenommen hat, die ebenfalls aufgezeichnet wurde.

Das Interview hat in etwa 1 Stunde und 20 Minuten gedauert.

Struktur-Lege-Sitzung

Knapp anderthalb Monate nach der ersten Erhebung hat die Struktur-Lege-Sitzung mit David
am 07.11.2018 am gleichen Ort wie das leitfadengestiitzte Einzelinterview stattgefunden.
David war, wie auch bereits beim ersten Treffen, sehr aufgeschlossen und die Atmosphére war
positiv geprégt. Storungen oder Unterbrechungen gab es keine. Den Lege-Leitfaden hat David
vor dem Termin sorgfiltig durchgearbeitet, sodass ihm die Strukturkarten und das Legen von

Relationen keine Schwierigkeiten bereitet haben. Insgesamt wurde das Legebild ziigig in 1
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Stunde und 5 Minuten erstellt. Die Kiirze der Sitzung hat sich jedoch nicht durch eine
mangelnde Auskunftsbereitschaft ergeben, sondern vielmehr durch die zielstrebige Sortierung
der Inhaltskarten und eine prizise Vorstellung zum Aufbau des Legebildes. Zu Beginn des
Treffens hat David die Inhaltskarten zunéchst gelesen und wihrenddessen bereits eine erste

Strukturierung der Karten vorgenommen:

,-also ich habe das jetzt erst einmal [sortiert] nach, wie es eben erst einmal auch von
den Wortern her strukturiert ist, das ist hier erst einmal nach ,Chancen‘, nach
,Herausforderungen®‘. Dieses Feld ist fiir mich so, ,Wie setze ich es um?‘. Und
dieses Feld ist fiir mich so die Vermischung zwischen meinem eigenen Lehrer-Ich
und der transformativen Bildung.” (Z. 59-62)

Diese anfingliche Sortierung wird in Teilen beibehalten und im Verlauf der Struktur-Lege-
Sitzung lediglich weiter ausdifferenziert und mit neuen Clusternamen betitelt. Nach der
inhaltlichen Ordnung der Karten, verkniipft er diese untereinander. Zum Ende der Sitzung hat
David das Legebild kurz kommentiert und abschlieBend Schwerpunkte identifiziert. Diese hat
er durch rote Papierquadrate kenntlich gemacht, sodass die Gewichtung der Inhaltskarten auch
optisch erkennbar ist: ,,[D]ass man weil}, das sticht hervor* (Z. 927). Das so entstandene
Legebild beinhaltet 45 Inhaltskarten in sieben Clustern, die chronologisch nach ihrer

Entstehung nummeriert sind (s. Abbildung 19).

7: Eignung des Faches

2: Ausgangslage
das ist / das heiBit

Perspektive der
) Schiiler*innen 1: Der Lehrkorper als
6: Losungs- Change Agent
orientierter -
Unterricht 5',
Moralisch
richtiges
Handeln

4: Bewusstseins-
forderung von innen

3: Transformative Bildung nach auBen

Abbildung 19: Grobe Clusterkarte von David
(eigene Darstellung)
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David hat dabei zwei zur Verfiigung gestellte Inhaltskarten aussortiert, aber gleichzeitig zwei
Inhaltskarten neu beschriftet, was im Folgenden entsprechend kommentiert wird. Die
mitgebrachten Inhaltskarten hat er nicht verindert. David hat fiinf Clustern eine Uberschrift
gegeben. Die Namen der Cluster 5 und 6 konnten aus dem Wortlaut (re-)konstruiert werden.
Auf den ersten Blick liegen die Cluster optisch nicht deutlich erkennbar voneinander getrennt,
da David den GroBteil der Inhaltskarten iiber Strukturkarten, auch clusteriibergreifend,
verbunden hat. Daher musste fiir die Identifikation verstirkt das Transkript herangezogen
werden, was eine in der Regel eindeutige Zuordnung ermoglicht hat. Abweichendes wird
entsprechend dargelegt. Die sieben Cluster werden nachfolgend strukturell und inhaltlich

erldutert.

Cluster 1: Der Lehrkorper als Change Agent

Cluster 1 beinhaltet sechs Inhaltskarten (s. Abbildung 20), die sich alle auf das
Selbstverstindnis von David als Lehrkraft beziehen. Er nimmt sich dabei stark als Change
Agent wahr (s. unten), was er direkt nach dem Lesen der Inhaltskarten zu Beginn der Struktur-
Lege-Sitzung anmerkt, um das erste Cluster zu bilden: ,,[W]ie verstehe ich mich als
Lehrperson? Also vielleicht ,der Lehrer als Change Agent** (Z.70-71). Das Cluster liegt rechts
oberhalb der didaktischen Uberlegungen und unterrichtspraktischen Umsetzungen (s. Cluster 3
bis 6) und neben der Schiiler*innenperspektive als Ausgangslage (s. Cluster 2), die raumlich

gesehen hoher liegt (s. Abbildung 19).
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Abbildung 20: Teilkarte des Clusters 1 ,,Der Lehrkorper als Change Agent*
(eigene Darstellung)
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Im Zentrum des Clusters steht die Karte 1-4. Selbstsicher ist David davon iiberzeugt, ,,im
Rahmen [s]einer Moglichkeiten® (Z. 144, I1) in ,hohem MaBe* (Z. 145, I1) am
gesellschaftlichen ~Wandel beteiligt zu sein. Dabei versteht er unter einer
Nachhaltigkeitstransformation einen immer wiederkehrenden, bestindigen Wandel in
verschiedenen Bereichen (1-6). David begreift sich in diesem Sinne als Teil des Wandels:
,,[D]ass ich mich eben auch im Wandel sehe und dass ich also nicht Strukturen, die ich einmal
hatte, jetzt mein Leben lang weiterfiihre.” (Z. 122-23, 11). Er merkt diesbeziiglich an, dass er
etwa auf ein eigenes Auto und Fliige verzichtet sowie sein Konsumverhalten in den letzten
Jahren geindert hat. Nicht nur als Privatperson, sondern auch als Lehrkraft leistet er seiner
Ansicht nach einen Beitrag zur Transformation (1-5). David ldsst zudem die Lernenden im
Unterricht an seinen Erfahrungen aus dem Privatleben teilhaben, sodass er auf diese Weise als
Change Agent wirken kann. Ziel dessen sei es, bei Schiiler*innen Interesse fiir alternative,
nachhaltigere Handlungsmoglichkeiten zu wecken. Dafiir sei es unerlésslich, dass Lehrkrifte
die Vorgaben des Kultusministeriums in den Curricula’® locker und nicht zu starr auslegen,
wenngleich sie dennoch fiir den Unterricht leitend seien. Dadurch schaffe man sich als
Lehrkraft Handlungsspielrdume, sodass etwa BNE ,,Quintessenz [...] jeder Stunde* (Z. 105,11)
sein konne (1-3). Auf diese Weise kann David sowohl implizit, beispielsweise durch das
Mitbringen einer wiederverwendbaren Trinkflasche, als auch explizit, durch das direkte
Aufzeigen von nachhaltigeren Handlungspraktiken im Unterricht, als Change Agent wirken.
Schliissel, um das Interesse fiir nachhaltigere Ansétze bei Lernenden allerdings zu wecken, sei
das Schaffen von ,,Wow-Effekt[en] (Z. 177, I1). Dies wird im dritten Zitat durch David am
Beispiel von regional produzierten Tomaten verdeutlicht und auch in weiteren Clustern

konkretisiert (s. Cluster 2 und 6).

»,Der Lehrer als Change Agent‘, das heifit fiir mich, dass ich durch mein
Privatleben die Schiiler daran teilhaben lasse, Alternativen zu suchen, indem
ich zum Beispiel [...] die Marke X vorstelle und die Schiiler merken, ,Niemand von
uns trigt X* und wir dann gemeinsam im Unterricht dariiber nachdenken,
,Was konnte man also iéindern, damit ihr auch X tragt?‘‘ (Z. 238-42)

,Und Change Agent heil3t fiir mich eben [...] auch, dass ich mir jetzt nicht erst die
Miihe mache und da das KC wiilze, sondern ich iiberlege, ob es ein Thema ist,
was zur Nachhaltigkeit [...] anregt [...]. Also nicht zu sehr, das machen ja viele
Lehrer, sich von dem Korsett, was einem da das Kultusministerium auferlegt,
leiten zu lassen.” (Z. 263-67)

3 David und weitere Lehrkrifte kiirzen das Wort ,.Kerncurriculum* als ,,KC* ab.
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,,sodass man auch einmal mit Schiilern etwas verkosten kann und wenn dann eben
der Schiiler sagt, ,Wow! Die Tomate schmeckt ja viel besser!, dann habe ich ja
schon einen Beitrag geleistet, indem ich ndmlich bei ihm die Erkenntnis gesetzt
habe. Ob er dann die Tomate kauft, das kann ich nicht entscheiden. Das ist auch
nicht Aufgabe der Bildung. Aber diesen Wow-Effekt zu erzeugen, das ist meine
Aufgabe.” (Z. 173-77,11)

Allerdings hélt David auch fest, dass er als Schiiler bzw. Student noch kein Change Agent war,
weil er ,,in den Urlaub geflogen und [...] einen Fiihrerschein gemacht [hat]* (Z. 119-20, I1). Im
Vergleich zu heute hat er damals ,,gar nicht darauf geachtet (Z. 82). Er begriindet dieses
frithere Verhalten zuvorderst mit seinem Elternhaus, das ihm eine ,,Akkumulation von
[...] Wohlfiihlfaktoren* (Z. 126, I1) vorgelebt hat. Damit hat David selbst einen
Transformationsprozess  durchlaufen. Wichtig findet er dabei im Sinne der
Schiiler*innenorientierung (s. Cluster 2), sich selbst immer wieder bewusst zu machen, ,,dass
[...] [man] als Schiiler nicht so getickt [hat]“ (Z. 206). Dementsprechend schlussfolgert er, ,,dass
[...] [man] dem Schiiler erst einmal zeigen muss, was ist iiberhaupt ein Change Agent und ,Was
kann das schon sein in eurer Welt?*“ (Z. 210-11). Daher pladiert er beispielsweise auch in
Cluster 6 dafiir, Influencer*innen’* als Agenten des Wandels im Unterricht aufzugreifen. Die
entsprechende Inhaltskarte (1-1) ordnet David zunichst dem Cluster 1 zu. Sie steht jedoch
vielmehr zwischen Cluster 1 und 2, da sie auch als Ausgangslage zu verstehen ist, die, wie
ausgefiihrt, Implikationen fiir die Unterrichtspraxis hat.

Cluster 1 bildet einen der Schwerpunkte in Davids subjektiver Theorie. Dies kennzeichnet er
durch die Verwendung von rotem Papier fiir den Clusternamen. Das eigene Verstdandnis als
Change Agent wird dabei als Grundvoraussetzung angesehen, um bei Lernenden im Rahmen
einer transformativen Bildung etwas bewirken zu konnen, was er als Ziel seiner Profession
begreift (s. Cluster 3). Insbesondere der erste Interviewauszug im vorherigen, aber auch im
nachfolgenden Blockzitat verdeutlicht dabei, dass es David vorrangig darum geht, Lernenden
bestimmte Denk- und Verhaltensweisen zu vermitteln. Dabei sollen sie ,iiberzeugt* werden,
beispielsweise nachhaltigere Kleidung einer bestimmten Marke zu kaufen. Change Agents, und
damit auch David selbst, konnen den Schiiler*innen eine Orientierung dafiir bieten. Anhand
der nachfolgenden Zitate wird noch einmal deutlich, wie eng dafiir das Privatleben und der

Beruf von Lehrkriften miteinander verbunden sein miissen und im Fall von David auch sind.

74 ,,Als Influencer werden Menschen bezeichnet, die in sozialen Netzwerken eine nennenswerte Reichweite haben.
Durch ein hohes Ansehen und eine starke Préasenz haben sie einen grofien Einfluss auf ihre Follower* (Lammenett
2019, S. 541).
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,David: Ich finde es auch wichtig, dass das rot ist, [...] weil erst, wenn ich davon
iiberzeugt bin, kann ich auch den Schiiler davon iiberzeugen. Weil wenn ich
nicht davon iiberzeugt bin und beriicksichtige das alles nicht, dann wird das
nicht diese Wirksamkeit haben, weil der Schiiler stirker, ich will nicht sagen,
verunsichert ist, aber halt kritisch schon gegeniiber dem priméiren Konstrukt ist.
Interviewerin: Das heift, es ist auch wichtig, dass du als Privatperson das selbst
auch lebst und nicht nur als Lehrer, oder?

David: Ja, genau [...], weil man ist ja Vorbild als Mensch und nicht als Lehrer,
also ich trenne, also ich weil3 nicht, wie das andere Lehrkorper sehen, aber fiir mich
gibt es keine Differenz zwischen mir als Mensch oder ich als Lehrer, das spielt
ja keine Rolle.” (Z. 943-954)

,wenn ich als Lehrkorper ein Change Agent bin, dann fiihrt es auch dazu, dass
ich einen Beitrag zur transformativen Bildung leisten kann.” (Z. 261-62)

Vor diesem Hintergrund verwundert der Begriff ,Lehrkorper* (eigene Hervorhebung) in der
Uberschrift des Clusters zunichst, sind doch Lehrkrifte, wie David selbst anmerkt,
notwendigerweise mehr als nur ihre materielle Gestalt. Da er den Begriff in verschiedenen
Kontexten in beiden Interviews verwendet, ist allerdings annehmbar, dass dieser aufgrund von
Davids ostmitteldeutschem Dialekt gewihlt wurde. Moglich wire auch, dass er mit dem Begriff
auf die Gesamtheit der Lehrenden als eine Art Wunschdenken oder Idealzustand zielt, die alle
Change Agents sein sollten. Gegen letzteres spricht jedoch, dass David das Cluster explizit auf
das ,,eigen[e] Lehrer-Ich* (Z. 62) bezieht. Den Begriff ,,Change Agent* definiert David dabei

nicht niher.

Cluster 2: Ausgangslage das ist | das heifit Perspektive der Schiiler*innen

Dem zweiten von David gebildeten Cluster ordnet er fiinf Inhaltskarten zu (s. Abbildung 21).
David gestaltet, wie bereits in Cluster 1 angeklungen, seinen Unterricht grundsétzlich
,»schiilerzentriert“ (Z. 119). Zentrum seiner Uberlegungen ist somit, was die Lerngruppe
»spannend finden [konnte]“ (Z. 127). Dabei beriicksichtigt er vorrangig, ,,was [s]eine Schiiler
interessiert und nicht, was im Lehrplan steht* (Z. 120). In diesem Cluster wird deutlich, dass
die Ausgangslage von Davids Geographieunterricht und dessen Planung die Perspektive der
Lernenden ist. Das Cluster positioniert er mittig, zwischen Cluster 1 und 6 (s. Abbildung 19),
und legt es im Legebild optisch am hochsten, um die Relevanz hervorzuheben, weil die
Schiiler*innenorientierung fiir ihn bei der Planung und Umsetzung von Unterricht nach seiner
eigenen Perspektive als Lehrkraft ,,immer die erste Frage ist* (Z. 119).

David motiviert es, ,,Schiiler zu begeistern* (Z. 11,11) und ihnen etwas fiir ihr ,,spéteres Leben*
(Z. 19, I1) durch seinen Geographieunterricht mitzugeben (2-3). Erreicht er dies, ist er ,,selbst

auch positiv [ge]stimmt* (Z. 11-12, I1). Sein Ziel ist es, Lernende dariiber zum nachhaltigeren
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Handeln zu motivieren (2-5, s. oben). Dabei sei es jedoch nicht ausreichend, im Unterricht nur
alternative Handlungsoptionen, z. B. den Kauf nachhaltiger produzierter Kleidung,
aufzuzeigen, denn auch ,,wenn man das Alphabet kennt, heif3t es ja noch nicht, dass man Lesen
kann“ (Z. 1066, 11). Dennoch sei das Kennen von nachhaltigeren Ansétzen eine Voraussetzung
fiir mogliche Handlungsveridnderungen. Vor diesem Hintergrund verweist David auf Cluster 6,
in welchem er unterrichtspraktische Herangehensweisen mit einem Fokus auf
losungsorientierten Unterricht sammelt, damit letztendlich ,,aus diesen einzelnen Buchstaben
dann eine Sprache wird* (Z. 1067-68,11). Um diesen Zusammenhang auch optisch im Legebild
sichtbar zu machen, verbindet David die Inhaltskarte 2-5 iiber einen Bindfaden mit Cluster 6,

aber auch mit Cluster 1.

fur Lernende zum Handeln
setzung \
- Voraus begeistert (2-5) Y Vorg

uss,
“lzung gy

Motivation fiir Geographie-
unterricht (2-3) beobachtete Resignation
(2-2)

kein nachhaltiges Handeln
@1 /
o Resignation im Geographie-
s unterricht aufgreifen (2-4)

Abbildung 21: Teilkarte des Clusters 2 ,,Ausgangslage das ist / das heif3t Perspektive der
Schiiler*innen*
(eigene Darstellung)

Dies begriindet er damit, dass es sich um eine didaktische Entscheidung der Lehrkraft bzw. des
Change Agents handelt, wie Unterricht letztendlich gestaltet wird. Gleichzeitig stellt David fest,
dass Lernende oftmals bei BNE-bezogenen Themen Resignation zeigen (2-2). AuBerungen wie
,»ich kann ja nur etwas bewirken, wenn es zu einer Massenbewegung wird* (Z. 129) seien daher
typisch, auch fiir das Thema der TBI. David erkléart dies vor allen Dingen mit der Unkenntnis
tiber Handlungsalternativen bei Schiiler*innen, die im Geographieunterricht daher unbedingt
aufgezeigt werden miissen (s. Cluster 6). Gleichzeitig miisse den Lernenden dariiber

hinausgehend verstdndlich gemacht werden, dass die eigene Moralvorstellung leitend fiir
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Handlungsentscheidungen sein sollte (s. Cluster 5) und nicht eine potenziell sichtbare

Verédnderung, die ohnehin nur selten direkt erfahrbar sei:

,Da sich aber [...] mit diesem Denken nichts veriindert, das muss Schiilern
gezeigt werden, [...]. Also ich verindere etwas, weil ich davon iiberzeugt bin,
dass ich es so angehen mochte und nicht, weil ich weif}, dass es die und die
Wirkung haben wird. Und deswegen resignieren so oft Schiiler, weil sie denken,
,Ja, Klimawandel, das finde ich auch problematisch [...], aber was soll ich denn als
Einzelner dagegen tun?‘. Und dass man sagt, ,Darum geht es doch gar nicht. Es
geht doch darum, dass ihr mit der Situation fiir euch bestmoéglich klarkommt [...],
es geht darum, dass ihr euch eben ethisch”> in eurem Sinne verhaltet‘ . (Z.
129-139)

Vor diesem Hintergrund findet David es wichtig, der Resignation im Geographieunterricht zu
begegnen (2-4), indem man ,,an [...] [die] Lebenswelt ankniipft* (Z. 146). Hierdurch kdnnen
Schiiler*innen verstehen, inwiefern sie ein Thema betreffe und sich fragen, inwieweit sie bereit
seien, (negative) Auswirkungen fiir Mensch und Umwelt zu akzeptieren (s. Cluster 4). Auch
Wunschvorstellungen der Lernenden, wie sich beispielsweise ein Raum, aber auch die
Bedingungen in der TBI kiinftig positiv verdndern konnten, sollten im Unterricht
Berticksichtigung finden. Diese Herangehensweise begriindet er damit, dass ,,es halt keine
Hoffnungslosigkeit wird* (Z. 158). Auch vor dem Hintergrund, dass viele Lernende nach
seinem Geographieunterricht trotz Verstindnis des Problems und I&sungsorientierter
Vorgehensweise (s. Cluster 6) eben nicht nachhaltiger handeln (2-1), sei die Arbeit mit

wiinschenswerten Zukiinften vielversprechend (s. Cluster 4).

,Dass das Handeln nicht stattfindet, das hiingt ja wieder damit zusammen, [...] weil
sie sich nicht betroffen fiihlen, [...].“ (Z. 618-19)

,Interviewerin: Und wie kriegen wir da Schiilerinnen und Schiiler hin, dass sie das
so denken?

David: Indem man an ihre Lebenswelt ankniipft. Indem man schaut, ,Was hat
sich denn bei euch verindert und wollt ihr das, dass sich das so veriandert?‘ Und
indem man sie fragt, ,Wie stellt ihr euch einen Raum vor?¢. [....] Man zeichnet
[...] eine schone Landschaft und dann kénnte man da ankniipfen und fragen, ,Ja,
wird es denn diese Biume in dieser Uppigkeit geben? Wird es die Gewisser in
dieser Fiille geben?‘. Und dann entsteht so eine Art Gedenken, ,Okay. Ich mdchte

75 David spricht in der Struktur-Lege-Sitzung mehrfach von ,,ethischem Handeln* (Z. 420) und benennt auch
Cluster 5 entsprechend. Die Bezeichnung ist fachlich jedoch nicht korrekt. Er bezieht sich hierbei auf ,,moralisch
richtiges Handeln* als Kernfrage der normativen Ethik. In den weiteren Ausfithrungen werden die fachlich
adédquaten Termini verwendet. Eine Ausnahme besteht dann, wenn Originalzitate aus dem Interview mit David
herangezogen werden.
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gerne, dass es diese Baume gibt, also wie konnte ich daran ankniipfen?** (Z. 144—
154)

Wenngleich es in diesem Cluster um die Perspektive der Lernenden geht, wird doch deutlich,
dass dieses eng mit Cluster 1, der Rolle der Lehrkraft, verbunden ist. David legt als Lehrkraft
den didaktischen Fokus fest, orientiert dabei seinen Unterricht allerdings an den Bediirfnissen
der Schiiler*innen. Dies ist fiir ihn Ausgangslage, um seine hehren Ziele als Change Agent
verfolgen zu konnen (s. Cluster 3). Dementsprechend ist er auch ,.,ein bisschen schockiert* (Z.
301, I1), wenn keine Reflexion der Handlungsweise bei den Lernenden eintritt oder eine

Handlungsverdnderung ausbleibt.

Cluster 3: Transformative Bildung

David ordnet Cluster 3 zehn Inhaltskarten zu (s. Abbildung 22), die aufzeigen, was er unter
einer transformativen Bildung versteht und inwiefern dies gleichsam einen Prozess als auch ein
Ziel seines Geographieunterrichts darstellt. Auch Herausforderungen hierfiir werden mit
aufgenommen. Das Cluster liegt im Legebild links unterhalb der iibrigen sechs Cluster und
grenzt im Uhrzeigersinn an die Cluster 6, 5 und 4, mit denen es inhaltlich verbunden ist (s.

Abbildung 19).

aber
Herausforderungen bei das ist / das heiBt

Vermitth.}ng von transformative Bildung als Ziel ,,GroBe
transformative literacy Bewusstseinsbildung fiir Transformation* (3-1)
(3-5) Wandel (3-2)

Oberkategorie
Unterkategorie

Grenzen Beitrag zur
,,GroBen Transformation®
als Lehrkraft (3-6)

nz wn / jjurep

c
£
Herausforderungen bei Achtsamkeit bewirken 2
Vermittlung der (3-10) \
Wissensformen (3-7)
Bedingungen bei Betroffenheit (3-3) kein Schock, kein
Vermittlung von padagogischer Zeigefinger
Transformationswissen (3-4)
(3-8)
Herausforderungen bei
Handlungsmaglichkeiten
(3-9)

Abbildung 22: Teilkarte des Clusters 3 ,,Transformative Bildung*¢
(eigene Darstellung)

Ziel einer ,,Groflen Transformation® ist fiir David eine lebenswerte Zukunft (3-1), ,,damit eben

spatere Generationen genau die gleichen Bedingungen [...] vorfinden kénnen.” (Z. 50-52, 11).
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David sieht verschiedene Voraussetzungen, um dies zu erreichen. Prioritit habe dabei ein
Wandel des Bewusstseins der Gesellschaft, sodass ,,ich also nicht Strukturen, die ich einmal
hatte, jetzt mein Leben lang weiterfiihre (Z. 123, I1). Gleichzeitig miisse verstanden werden,
,»[d]ass man aber das [Wohlfiihlfaktoren wie ein eigenes Auto, Haus] gar nicht immer alles zur
gleichen Zeit braucht und dass man entscheiden kann, was brauche ich jetzt in welchem
Moment*“ (Z. 126-28, 11). Eng verkniipft mit dieser Ansicht ist auch Davids Verstindnis einer
transformativen Bildung (3-2), die er als ,,Bewusstseinsbildung fiir den Wandel*“ (Z. 378)

charakterisiert:

,,dass man iiberhaupt einmal weif}, man lebt in einem Wandel und dass das
auch nichts Schlimmes ist, dass es auch etwas Natiirliches ist, [...].” (Z. 224-26,
I1)

,,zu akzeptieren, dass es so, wie es ist, nicht weitergehen kann, wenn wir so
weiterleben wollen, wie wir gerade leben. Also gleichzeitig eben auch zu sehen,
wir miissen etwas an unserem Verhalten verindern.” (Z.227-29,11)

,Also die Lust, etwas vom Kuchen abgeben zu wollen, ist fiir mich so
transformative Bildung, also, (...) dass ich auch dankbar bin, wenn ich bestimmte
Ressourcen habe, [...].“ (Z. 132-34,11)

Durch transformative Bildung solle in erster Linie ,,Achtsamkeit” (Z. 871), im Sinne des
englischen Begriffs mindfulness, bei Lernenden gefordert werden, was David ,,ganz wichtig
[findet]* (Z. 859). Aus diesem Grund kennzeichnet er die Inhaltskarte 3-10 mit einem roten
Quadrat und unterlegt diese zusidtzlich farbig mit einem blauen Papier, damit ,,das
hervorgehoben wird* (Z. 867). Erst durch Achtsamkeit konnen Schiiler*innen ,,Teil [...] des
Wandels [sein]* (Z. 1003). Somit stelle transformative Bildung einen Prozess dar, um dieses
»grofle Ziel“ (Z. 866) der Transformation bei Lernenden zu erreichen. Achtsamkeit bedeutet
jedoch fiir David nicht, dass Schiiler*innen nur auf das ,,Aulen* wie die Umwelt achtgeben,

sondern auch mit sich und ihren Mitmenschen fiirsorglich umgehen:

,,dass sie achtsam mit dem Planeten umgehen, damit sie achtsam mit sich selbst
sind, [...].”“ (Z. 49-50,11)

,Und das beginnt bei Achtsamkeit von Materialien im Unterricht, [...] bei
Achtsamkeit im Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern. Deswegen bin ich
auch sehr gerne Klassenlehrer, weil man da eben auch noch einmal ganz anders
arbeiten kann, aber eben bis hin zur Achtsamkeit von Ressourcen, ne.” (Z. 52-55,
I1)
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,.erst, wenn ich auch achtsam bin, dann sind fiir mich diese Themen auch von
Bedeutung, [...].“ (Z. 871-72)

Wie die transformative Bildung fiir David konkret im Geographieunterricht ausgestaltet werden
kann, wird in den Clustern 4 und 6 weiterfiihrend aufgezeigt. Ein weiteres Resultat seines
Unterrichts ist fiir David, dass Lernende betroffen sind (s. Cluster 4) und folglich im Optimalfall
moralisch richtig handeln (s. Cluster 5). Dies verdeutlicht er an zwei Beispielen aus seinem

Geographieunterricht (3-3):

,habe ich die Schiiler [...] eine Bestandsaufnahme machen lassen von den
Klamotten, die sie [...] haben. Und dann [...] haben wir die Labels untersucht so
in Gruppen, wo die halt produzieren und dann war schon bei vielen so eine
Betroffenheit da, so ,Oh Mensch, ich habe ja ganz schon viel von dem und dem
Label und jetzt stelle ich fest, die Produktionsbedingungen sind eher schlecht.** (Z.
408-32,11)

,»sie wissen [...], wie die Asylbedingungen sind, da sind die mega interessiert und
merken, ,Wow, [...] warum darf der gar nicht arbeiten? [...]°. So und dann ,Wissen,
wie etwas nicht sein soll‘, da gucken wir den Film, zum Beispiel Neukélin, [...] und
da wird die Riitli-Schule angesprochen [ ...] und dann kann ich mit denen den Schritt
machen, ,So und wie kommen wir jetzt also vom Ist- zum Soll-Zustand?‘, ,Wie
stellt ihr euch Migration vor?* Und da haben die tolle Ideen [...]. So, was ist
passiert? Zwei Schiiler geben jetzt Nachhilfe, also da hat man ja gemerkt |...],
es funktioniert, [...].“ (Z. 1141-50,11)

Die im zweiten Zitat aufgezeigte Reaktion seiner Lernenden ,bestédrkt“ (Z. 526) David
wiederum in seiner Ansicht, dass er im Rahmen seiner beruflichen Tétigkeit einen Beitrag zur
,GroBen Transformation* leisten kann, ,.es ist die Riickmeldung, dass ich als Change Agent
[...] etwas bei ihnen bewegt habe* (Z. 548-49). Gleichzeitig ist es ihm vor diesem Hintergrund
aber wichtig, dass Schiiler*innen nicht durch den Unterricht schockiert werden, beispielsweise
durch die schlechten Arbeitsbedingungen der TBI (3-4). Vielmehr sollen Lernende ,,sagen, ,Ah,

(X3

wir haben etwas Interessantes kennengelernt** (Z. 495-96), wodurch sie anfangen, iiber ihr
Handeln nachzudenken, weil Interesse geweckt wurde (s. Cluster 2 und 6). Folglich lehnt er
auch den ,,pidagogischen Zeigefinger (Z. 495) ab, der durch AuBerungen mit ,,ihr miisst
deutlich wird: ,Ich finde, es bringt nichts zu sagen, ,So wie wir leben, kann es nicht
weitergehen, also miissen wir etwas verdndern.‘, da verindert sich beim Schiiler wenig.” (Z.
251-53,11).

Einen Kartenstrang mit fiinf Inhaltskarten grenzt David von den oben erlduterten Inhaltskarten

mit der Strukturkarte ,,aber innerhalb des Clusters ab. Bei diesen Karten handelt es sich um

Herausforderungen fiir eine transformative Bildung. Da er die einzelnen Inhaltskarten kaum in
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der Struktur-Lege-Sitzung kommentiert, eher beildufig gruppiert und diese kein groBes
Gewicht in der subjektiven Theorie einnehmen, wird dieser Bereich Cluster 3 zugeordnet und
nachfolgend auch nur kurz zusammenfassend erldutert. David sieht Herausforderungen fiir die
Vermittlung einer transformative literacy (3-5). Dabei bezieht er sich auf das dahinterliegende
theoretische Konzept, dass auf die Vermittlung der drei Wissensformen — System-, Ziel- und
Transformationswissen — abzielt. Seiner Ansicht nach ergibt sich diese Fahigkeit bei
Schiiler*innen nur und kann nur dann auch in nachhaltigeres Handeln iiberfiihrt werden, wenn
Lehrkrifte beispielsweise mit bewusstseinsfordernden Methoden 16sungsorientiert unterrichten
(s. Cluster 4 und 6). Transformationswissen erachtet er gleichsam als schwieriger zu vermitteln
als System- und Zielwissen. Ferner nennt er verschiedene systemische, also schulpolitische,
Herausforderungen wie das Kerncurriculum, den engen zeitlichen Rahmen von
Geographieunterricht und die Notengebung, um einen Beitrag zur ,,Groen Transformation®
durch seinen Geographieunterricht zu leisten. Damit geht er insgesamt jedoch flexibel um (s.
Cluster 1). Auch beziiglich der Handlungsoptionen fiir einen nachhaltigeren Umgang mit
Kleidung hilt David u. a. knapp fest: Faire Mode ist ,,nicht schon“ (Z. 836) und Upcycling
bringt keinen ,,Mehrwert* (Z. 875, 11). Dies miisse bei der Auswahl von Handlungsoptionen,
die im Unterricht aufgegriffen werden, Beriicksichtigung finden.

Transformative Bildung stellt fiir David folglich einen Prozess dar, den er als Lehrkraft mit dem
Ziel gestalten kann, dass Lernende achtsamer werden (s. Cluster 4 und 6) und daher moralisch
richtig handeln, wenn sie sich betroffen fiihlen. Gleichzeitig ist transformative Bildung aber
auch, wie eingangs aufgefiihrt, Ziel seines Unterrichts: ,,Man konnte das jetzt so legen, dass es

sozusagen der Ausgangspunkt ist, aber fiir mich ist es eher das Ziel, deswegen wiirde ich das

nach unten legen* (Z. 187-89). Denn letztendlich ,,braucht es [...] Konstrukte [Methoden,
didaktische Herangehensweisen etc.], nach denen ich ja suche® (Z. 1080, I1). Das war David
vor der Struktur-Lege-Sitzung ,,nicht so klar* (Z. 1028). Daran wird erneut deutlich, dass er
nicht nur sich selbst (s. Cluster 1), sondern auch seinen Unterricht stets im Wandel sieht.
Folglich ist sein Ziel, transformativen Unterricht zu gestalten, noch nicht abgeschlossen, weil

er nach geeigneten Zugédngen sucht bzw. diese immer wieder neu ausprobiert.

Cluster 4: Bewusstseinsforderung von innen nach aufien

Cluster 4 ist mit 14 Inhaltskarten das von der Anzahl der Karten her gro3te Cluster im Legebild
(s. Abbildung 23). In diesem befasst sich David mit der methodischen Gestaltung seines
Geographieunterrichts. Seiner Ansicht nach reicht es im Kontext einer transformativen Bildung

fiir moralisch richtiges Handeln (s. Cluster 5) nédmlich nicht aus, zu wissen, dass es z. B.
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,bestimmte nachhaltige Labels gibt und zu wissen, wie funktioniert das in so einer
herkdmmlichen Bangladesch-Textilbranche und wie sind die Anbaubedingungen* (Z. 1074—
75, 11). Es braucht daher ,,geeignete Methoden [fiir] ein kritisches Nachfragen iiber das eigene
Verhalten® (Z. 914—15). Das Cluster liegt unterhalb von Cluster 1 und 5 sowie rechts neben
dem Cluster 3, mit welchen es eng verbunden ist (s. Abbildung 19).

Optisch hebt David in Cluster 4 die Inhaltskarte 4-5 durch rote Schrift und ein rotes Quadrat
hervor. Die Karte zeigt, dass er Lernenden durch seinen Unterricht das Gefiihl vermitteln
mochte, betroffen zu sein. Dabei meint er nicht, wie der Begriff ,,Betroffenheit* suggeriert, dass
Schiiler*innen Mitleid mit den Arbeiter*innen der TBI wegen der Arbeitsbedingungen haben
sollen. Primir sollen sie ,,Empathie“’® (Z. 726, 11) entwickeln und verstehen, dass und wie sie
,,mit dem Thema verbunden sind*“ (Z. 330). Das verdeutlicht er am Beispiel des Klimawandels:
»,Danke diesem Extremsommer.‘ [....] [Z]Jum ersten Mal waren die wirklich betroffen* (Z.
1111-13,I1). Er merkt diesbeziiglich an, dass das Thema der TBI ebenfalls ,,sehr gut* (Z. 492)
geeignet ist, um ,,das Gefiihl der Betroffenheit [...] [herzustellen]* (Z. 492-93).

2,
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Abbildung 23: Teilkarte des Clusters 4 ,,Bewusstseinsforderung von innen nach auflen*
(eigene Darstellung)

Dies begriindet er damit, dass die ,,Kultur* als eine Dimension von Nachhaltigkeit bei diesem

Thema im Vergleich zu anderen Themen (4-11) ,,wirklich gut* (Z. 663, 11) thematisiert werden

76 Mitleid wird in der Literatur gemeinhin ,,als spezifische Form der Empathie aufgefasst (Funk 2016, S. 56) und
bezieht sich ,,auf negative emotionale Zustinde einer anderen Person, wihrend sich Empathie auf jeden
emotionalen Zustand beziehen kann (ebd., S. 56 mit Bezug zu Friedlmeier/Trommsdorff 1992).
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kann. Auf diese Weise konne durch ein Ankniipfen an die eigenen kulturellen Pridgungen in
Bezug auf Kleidung (z. B. Konsum von Mode, Zeitschriften) schnell eine Betroffenheit
hergestellt werden (4-8). Betroffenheit sieht David dabei als eine notwendige Voraussetzung

fiir transformative Bildung (Cluster 3):

.»ich habe beobachtet, dass Schiiler nach der Recherche [von Labeln, s. 3-
3] betroffen waren‘, also Betroffenheit braucht es ja auch fiir transformative
Bildung, [...].“ (Z. 321-23)

Somit konne Betroffenheit Resultat transformativer Bildungsprozesse (s. Cluster 3) als auch
Voraussetzung selbiger sein. Hierfiir bendtige es jedoch geeignete Methoden, durch welche die
,»Wahrnehmung von sich selbst* (Z. 636) bei Lernenden verbessert bzw. angestolen werde.
Dies ist laut David wiederum die Voraussetzung dafiir, dass Lernenden die Hintergriinde bzw.
die versteckten Kosten etwa bei der Herstellung von Kleidung nicht egal sind und sie
,,dementsprechend handeln* (Z. 637). Mit dem Begriff ,,Handeln* bezieht sich David dabei
durchgingig auf nachhaltigeres Handeln, was auch in anderen Kontexten wie Cluster 5
bemerkbar wird. Dieser Logik folgend kdnne nachhaltigeres ,,Handeln erst einsetz[en], wenn
ich davon iiberzeugt bin [...] und nicht, weil es von auBBen kommt* (Z. 978—79). Somit sei es
zwar notwendig, den Lernenden Pioniere des Wandels im 10sungsorientierten Unterricht zu
zeigen (s. Cluster 6) und Vorbild als Lehrkraft zu sein (s. Cluster 1). Gleichzeitig sei dies jedoch
nicht ausreichend. David greift daher auch auf seine (Methoden-)Kenntnisse des Faches
Darstellenden Spiel zuriick (4-4), indem er die Einbindung von ,,bewusstseinsfordernd[en]
Methoden* (Z. 988) in seinen Geographieunterricht diskutiert. An dieser Stelle wird ein enger
Zusammenhang mit seinem Verstdndnis von transformativer Bildung deutlich, die er als
,Bewusstseinsbildung* versteht (s. Cluster 3). Er setzt beispielsweise die ,,Speed-Dating “-
Methode (4-3, 4-12) ein, wie das zweite Zitat veranschaulicht, oder fiihrt Fantasie- und
Gedankenreisen durch, um das Ziel einer transformativen Bildung zu erreichen, was er wie

folgt begriindet:

,bei dem Darstellenden Spiel kann man das ja zum einen spielen, [...] inwieweit
sind wir betroffen oder [..], dass man sich miteinander austauscht und
dadurch entsteht [...] dieses innere Bewusstsein fiir die duBere Thematik.” (Z.
340-42)

,die Schiiler konnten dann halt iiberlegen, ,Wie ist meine Welt mit der Welt
dieses Textilangestellten verbunden und wo haben wir vielleicht Beriihrungs-
(...) -punkte?‘ Da kann man auch [...] eine Speed-Dating-Methode nehmen. Also,
,Du bist jetzt der deutsche Konsument und du bist jetzt der Textilangestellte in
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Bangladesch. Ihr habt jetzt eine Sprache, die ihr beide versteht und ihr unterhaltet
euch jetzt einmal. Uber was konntet ihr euch so unterhalten? . (Z. 730-35,11)

~Auf jeden Fall Korperwahrnehmung, also erst einmal dieses Innere
wahrnehmen, vom Inneren zum AuBeren. Also insgesamt auch als Ubungen,
um das Innere wahrzunehmen, so Gedankenreisen, Fantasiereisen.” (Z. 573—
75)

Herausforderung bei Methoden wie dem ,,Speed Dating “, bei welcher man sich in die Rolle
einer anderen Person begibt, sei jedoch, dass man ,,nicht bei Klischees bleibt* (Z. 722): ,,.Du
bist jetzt der arme Mensch aus Bangladesch und dir geht es ganz schlecht und du lebst im Miill*
(Z. 788-89, 11). Diese Denkweise gelte es, bei Schiiler*innen zu vermeiden. Dafiir miisse
beispielsweise Systemwissen im Unterricht vermittelt werden (4-13). Deswegen hat David in
seinem bisherigen Unterricht zur TBI auch mit einem Mysterys (vgl. Schuler et al. 2017)
gearbeitet und Ausschnitte des Films The True Cost — Der Preis der Mode (vgl. Morgan 2015)
gezeigt (4-2). Gleichzeitig hélt David aber auch fest, dass Exkursionen (4-7) oder die Arbeit
mit Expert*innen vor diesem Hintergrund im Unterricht sinnvoll sein kann (4-6). Allerdings
erachtet er es als essenziell, dass nur ,,bestimmte Pioniere* (Z. 847, 11) aufgegriffen werden,
,»,damit die Ideen auch fruchten* (Z. 847, I1). Diese Bedingung leitet er aus seinen Erfahrungen
ab, die er im Rahmen einer Exkursion zu einem Fair-Fashion-Laden gemacht hat. Der
Lerngruppe habe es beispielsweise ,,an coolen, kreativen Designs* (Z. 499, 11) gefehlt bei der
,oftmals sehr neutral, schlichte[n] [fairen] Kleidung* (Z. 501-2, I1). Auch der Besuch eines
Second-Hand-Shops mit ,,ausgeblichene[n] Altherrenklamotten* (Z. 913, 11) habe eher
kontraproduktiv gewirkt (4-10). Als GroBmethode spricht David sich dafiir aus, dass an Schulen
verstidrkt Projektwochen umgesetzt werden wie z. B. eine Nachhaltigkeitswoche, weil ,,das [...]
auch dazu [beitrdgt], dass man betroffen ist* (Z. 585). Bei der Durchfiihrung an seiner Schule
hat er diesbeziiglich positive Erfahrungen gemacht (4-14), denn ,,wenn die dann eine ganze
Woche [...] dariiber nachdenken, das hat natiirlich einen ganz anderen Einfluss* (Z. 330-31,
IT). Aus diesem Grund findet er es ,,sehr schade, dass es [die Nachhaltigkeitswoche] dieses Jahr
rausfillt™ (Z. 838), weil keine zeitlichen Kapazititen an seiner Schule zur Verfiigung stehen (4-
1). Demzufolge kann David einen Beitrag zu einer Nachhaltigkeitstransformation mit seinem
Geographieunterricht leisten (4-9). Dieser konnte aber trotz ,,aller Pionierarbeit” (Z. 267, 11)
durch weiterfiihrende Angebote wie einer Nachhaltigkeitswoche ausgeweitet werden.

Cluster 4 verdeutlicht, dass David mit seinem Unterricht durch den gezielten Einsatz von
Methoden aus dem Darstellenden Spiel, die iiber das ,,ibliche* Methodenrepertoire von
Geographielehrkriften durch seine Ausbildung hinausgehen, eine Veridnderung bei Lernenden
im Sinne einer Bewusstseinsforderung initiieren mochte. Zudem sollten Losungsansitze im
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Unterricht aufgegriffen werden (s. Cluster 6), die zu moralisch richtigem Handeln fiihren

konnen.

Cluster 5: Moralisch richtiges Handeln

Das Cluster 5 besteht lediglich aus einer Inhaltskarte, die David wéhrend der Struktur-Lege-
Sitzung neu erstellt hat (s. Abbildung 24). Die Inhaltskarte und damit das Cluster thematisiert
das ,,moralisch richtige Handeln*, was bereits in den vorherigen Ausfiihrungen an
verschiedenen Stellen aufgegriffen wurde. Dies liegt v. a. daran, dass die Inhaltskarte iiber sechs
Strukturkarten und einen Bindfaden mit anderen Inhaltskarten bzw. Clustern verbunden ist. Um
die zentrale Funktion dieses Clusters offenzulegen, hat sich die Forscherin dazu entschieden,
ein eigenes Cluster fiir diese Inhaltskarte auszuweisen. Es liegt im Zentrum und bildet somit
optisch den Mittelpunkt des Legebildes. Alle iibrigen Cluster sind um das Cluster 5 angeordnet
(s. Abbildung 19). Die folgenden Ausfiihrungen sind, abweichend von der Darstellung der
bisherigen Cluster, als eine Art Zusammenfassung anzusehen. Hierdurch sollen ausgewdhlte
Verbindungen noch einmal hervorgehoben werden, die in der subjektiven Theorie von David

mit Bezug zu Cluster 5 besonders gewichtig erscheinen.

pel \J

moralisch richtiges
Handeln (5-1)

L/

Wz \‘““"j

Abbildung 24: Teilkarte des Clusters 5 ,,Moralisch richtiges Handeln*
(eigene Darstellung)

Wihrend David das Cluster 2 erstellt hat, ist er erstmalig in der Struktur-Lege-Sitzung im
Kontext der Resignation von Lernenden und fehlenden nachhaltigeren Handlungsweisen (s.
oben) auf moralisch richtiges bzw. ,ethisches Handeln“ eingegangen. Die entsprechende
Inhaltskarte hat er jedoch erst beschriftet, nachdem er in Cluster 4 die Karte 4-5 (,,Das Gefiihl,

dass man betroffen ist®) erstellt hat. Daraufhin hat David die drei Inhaltskarten iiber einen

136



Bindfaden miteinander verbunden, sodass der Dreischritt ,,kein nachhaltigeres Handeln, da
Resignation — Betroffenheit aufzeigen — dadurch: moralisch richtiges Handeln* entsteht. Somit
wird auch deutlich, warum er Betroffenheit als Schliissel fiir moralisch richtiges Handeln, als
Zwischenschritt zu einer transformativen Bildung (s. Cluster 3), erachtet. Erst durch ,,ethisches
Handeln* (Z. 421) seien transformative Bildungsprozesse letztendlich sichtbar erfolgreich.
Seiner Perspektive nach bedarf moralisch richtiges Handeln zusitzlich einer Lehrkraft, die als
Change Agent fungiert: ,,[A]lso Bedingung wire [...] wieder, ,Der Lehrer als Change Agent
[....], dass man es sozusagen vorleben muss und anleiten muss* (Z.759—66). Hieran wird analog
zu Cluster 1 deutlich, dass David eine klare Vorstellung davon hat, was fiir ihn moralisch richtig
ist, ndmlich nachhaltigeres Handeln. Somit geht es David weniger darum, dass Lernende
erkennen, was sie fiir sich als moralisch richtig erachten, denn letzten Endes kénnte auch das
Entscheiden gegen nachhaltigeres Handeln individuell als moralisch richtig erachtet werden.

Dies meint David hier jedoch explizit nicht:

,Ganz wichtig ist fiir mich, dass wir dieses ,ethische Handeln‘ hervorheben,
dass es eben nicht darum geht, das quantitativ zu messen, ,Wie viele machen
das jetzt schon? Hat das einen Sinn?‘, sondern jeder Einzelne muss [...] fiir sich
davon iiberzeugt sein.” (Z. 935-37)

,,Ich sage da natiirlich nicht zu den Schiilern, ,Hort zu. Ihr miisst jetzt alle auf den
Markt gehen und regionale Produkte kaufen.® Aber wir sprechen dariiber,
welchen Vorteil hat es, regionale Produkte zu kaufen.” (Z. 166-68,11)

Es geht fiir ihn folglich darum, dass die Lernenden durch seinen Geographieunterricht durch
das Aufzeigen beispielsweise von Vorteilen ,,liberzeugt“ werden, moralisch richtig, also
nachhaltiger zu handeln, ,,denn erst ethisches Handeln fiihrt zur transformativen Bildung* (Z.
420-21). Dafiir seien bewusstseinsfordernde Methoden (s. Cluster 4) im 16sungsorientierten

Unterricht (s. Cluster 6) zielfiihrend.

Cluster 6: Losungsorientierter Unterricht

Zum vorletzten von David gebildeten Cluster gehdren sieben Inhaltskarten (s. Abbildung 25).
Alle Karten beziehen sich dabei auf den ,,l6sungsorientierten Unterricht, bei dem Losungen
bzw. Ansitze fiir nachhaltigeren Konsum oder Produktion am Anfang oder im Vordergrund
des Unterrichtsgeschehens von David stehen. Das Cluster legt David im Legebild links neben
Cluster 2, mit welchem es, wie bereits oben aufgezeigt, eng verbunden ist (s. Abbildung 19).
Fir David stellt es eine Bedingung seines Geographieunterrichts dar, alternative

Handlungsmoglichkeiten und ,,exemplarische Fallbeispiel[e] (Z. 811-12) mit Bezug zur
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Nachhaltigkeit aufzugreifen (6-5). Durch diese Losungsorientierung ergeben sich fiir ihn
diverse Chancen (6-1). Wenn eine Losung am Anfang der Unterrichtsstunde stehe, gingen die
Lernenden etwa ,,positiv aus dem Unterricht* (Z. 581-82, I1), weil der Einstieg ,,wie bei dem
ersten Date* (Z. 583, I1) in Erinnerung bleibe. Gleichzeitig solle dadurch bei den Lernenden

,Lust erzeugt werden, ,,sich mit dem Thema zu beschiftigen* (Z. 545-546,11).

Vorausseu\m% fur
& Rery To,
"’e nsl‘e ]lll n VOII
it mi By, hagy, Sen
Arbeit mit . . gy, “Unge, - “0d
Handlungsansitzen im g/ oo Chancen losu.ngsone.nnerten ”gsansé'[” dy,, |y
Geographieunterricht als Geographieunterrichts e (6. 9 ""a,,&ge
Bedingung (6-5) ©-1) o%% “ng 1y
%, ~
zum Beispiel / so wie ll"é’,;l *
Chancen der TBI im losungsorientierter T
Geographieunterricht Unterricht funktioniert (6-3)
(6-2)
Chancen: Vermittlung von Handlungsansitze im
Handlungsansitzen (6-7) Geographieunterricht

angesprochen (6-6)

Abbildung 25: Teilkarte des Clusters 6 ,,Losungsorientierter Unterricht*
(eigene Darstellung)

Diesbeziiglich merkt David an, dass er seinen Geographieunterricht ,.ein bisschen wie ein
Startup-Unternehmen [betrachtet]. [Denn] [d]ie brauchen ja auch erst einmal eine kreative
Idee (Z. 591-92, I1), um die Kundschaft zu iiberzeugen. Hieran wird erneut die starke
Lernendenorientierung in Davids subjektiver Theorie deutlich (s. Cluster 2).
Losungsorientierter Unterricht diene aber auch dazu, wie in Cluster 2 ausgefiihrt, Resignation
und Ohnmachtsempfindungen zu begegnen. Gleichzeitig konne auf diese Weise aber auch eine
Reflexion von Einstellungen und Werthaltungen bei den Schiiler*innen angestofen werden (6-
4). Dies wiederum sei Voraussetzung fiir moralisch richtiges Handeln (s. Cluster 5). Notwendig

dafiir sei jedoch, dass spannende Change Agents durch die Lehrkraft gewéhlt werden:

,sdass Schiiler nicht [...] eine Ohnmacht empfinden, sondern dass sie merken,
,Oh, das ist spannend, das ist interessant, da sind Leute, die entwickeln
Alternativen und ich mochte gerne Teil dieser Alternativen sein. [...] Also aus
dieser Ohnmacht herauskommen, ,Wir konnen ja eh nichts verdndern, weil, was
kann ich einzelner Mensch schon grof3 gegen Lidnder wie China, die Vereinigten
Staaten machen, die eben unwahrscheinlich viel CO, zum Beispiel emittieren?‘.*
(Z.929-35)
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,der ,Iosungsorientierte Unterricht® ist dafiir da, dass Schiiler anfangen, iiber ihre
Handlungen und iiber Verhalten, ihre Einstellungen nachzudenken. Und erst,
wenn sie das machen, fiihrt es zu ,ethischem Handeln‘. [...] Das ist die
Grundvoraussetzung.” (Z. 772-75)

,,man braucht eben (...) spannende Unternehmen [...], die sich eben schon im
Ubergang befinden. Oder eben Stars [...] aus ihrer Lebenswelt. Oder wirklich
[...] nach solchen, ich habe mitgekriegt, das scheinen alle Schiiler wirklich stark
zu nutzen, einmal nach solchen Influencern zu suchen, die vielleicht auch so
etwas schon machen, ne.” (Z. 964-69,11)

Seinen Geographieunterricht zur TBI hat David entgegen dieser Ausfiihrungen bislang jedoch
problemorientiert aufgebaut. Bisher hat er erst am Ende der Unterrichtseinheit nachhaltiger
produzierende Firmen und Bekleidungssiegel thematisiert. Auch einen Kleidertausch hat er
wihrend der Unterrichtszeit durchgefiihrt (6-6). ,,0b sie das dann angezogen haben* (Z. 689,
I1), weiB} er hingegen nicht. Allerdings hat er bei dem Thema Massentierhaltung die Erfahrung
gemacht, dass l0sungsorientierter Unterricht, bei dem die Losung am Anfang steht, funktioniert

(6-3). Daher mochte er, wie er betont, kiinftig seinen Unterricht zur TBI ,,komplett umstellen*

(Z. 547, I1) und nicht mehr mit einem Mystery einsteigen. Stattdessen mochte er ,,stirker

interessante [...] Pionierunternehmen zeigen® (Z. 521-22, I1). Dies hat er auch beim Unterricht

zur TBI in Jahrgangsstufe 11 zwischen Erhebungszeitpunkt 1 und 2 gemacht und positive
Erfahrungen gesammelt. Fiir eine Umstellung auf 16sungsorientierten Unterricht sieht David
neben dem vorhandenen Lebensweltbezug besonderes Potenzial bei dem Thema der TBI (6-2).
Zusitzlich zu den bereits aufgefiihrten Griinden, warum David Handlungsoptionen in seinen
Geographieunterricht integriert bzw. kiinftig noch stidrker einbinden mochte, ergénzt er in
diesem Cluster noch weitere Chancen wie etwa die kreative Arbeit durch Upcycling oder ein
entstehendes Gemeinschaftsgefiihl durch den Kleidertausch (6-7).

Losungsorientierter Unterricht stellt, wie dargestellt wurde, fiir David ,,auf jeden Fall* (Z. 925)
einen Schwerpunkt seiner subjektiven Theorie dar. Dieser ist jedoch gleichzeitig mit einem
weiteren Schwerpunkt, ndmlich Cluster 1 verbunden, da die Wahl fiir oder gegen
losungsorientierten Unterricht und welche Change Agents ausgewihlt werden, letztendlich
durch die Lehrperson getroffen wird. Auch die in Cluster 1 herausgearbeitete und in Cluster 5
erwihnte Vermittlung von bestimmten Denk- und Verhaltensweisen fiir eine nachhaltige
Entwicklung kommt in diesem Cluster zum Vorschein. Durch das Aufzeigen von besonders
,modernen, interessanten, [...] transformativen Ideen* (Z. 250, I1) oder dem Aufgreifen von
Influencer*innen, die ja per Definition durch ihre Werbetitigkeit beeinflussen wollen, nimmt

David ebenfalls gezielt Einfluss auf das, was Lernende fiir moralisch richtig erachten (sollen).
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Cluster 7: Eignung des Faches
Zum letzten Cluster gehoren fiir David zwei Inhaltskarten (s. Abbildung 26), welche die
Potenziale des Faches fiir eine transformative Bildung darstellen. Die Karten und die

Uberschrift platziert David oberhalb von Cluster 6 und links von Cluster 2 (s. Abbildung 19).

fast alle Themen des Beitrag zu transformative
Geographieunterrichts fiir literacy ab Klasse 9 (7-2)
transformative literacy
geeignet (7-1)

das ist / das heifit

Abbildung 26: Teilkarte des Clusters 7 ,,Eignung des Faches*
(eigene Darstellung)

Bereits in der Sekundarstufe I und dort besonders ab Klassenstufe 9 konne ein Beitrag zu einer
transformative literacy geleistet werden (7-2), da sich fast alle Themen des
Geographieunterrichts  hierfiir eignen (7-1). Dies begriindet David mit der
,Grundbeschaffenheit des Faches* (Z. 884). Dadurch konnen beispielsweise eigene
Schwerpunkte im Unterricht gelegt (s. Cluster 1, 1-3) und an das Interesse und die Lebenswelt
der Lernenden angekniipft werden (s. Cluster 2). Auf diese Weise konne wiederum das Gefiihl,

dass Lernende betroffen sind (s. Cluster 4), evoziert werden:

,die Themen, die wir im Unterricht haben, sich dafiir eignen, ,transformative
Bildung® (...).

Interviewerin: Umzusetzen vielleicht, oder?

David: Umzusetzen, ja. Also deswegen brauchen wir aber auch erst einmal |...]
die Grundbeschaffenheit des Faches. So und die ermoglicht es eben erst, dass wir
,transformative Bildung‘, weil wir uns nicht jetzt mit irgendwelchen
Diagrammen beschiftigen miissen oder wie man ein Gedicht rezitiert,[...].“ (Z.
878-886)

,wenn es darum geht, den Schiiler abzuholen bei dem, was ihn interessiert. Also
[...] die Offenheit des Faches nutzen, um zu schauen, was interessiert den
Schiiler.” (Z. 955-57)

,man kann eigene Schwerpunkte setzen, stirker als in anderen Féichern und
eben Schwerpunkte, die im direkten Zusammenhang [...] mit der Lebenswelt

140



der Schiiler stehen, und ihnen dann aufzuzeigen, ,Was ist die Verbindung
zwischen eurer Lebenswelt und jetzt dem Unterricht?‘.”“ (Z. 13-16, I1)

Diese Besonderheit des Faches hebt David durch einen Vergleich mit seinem Zweitfach

Franzosisch noch einmal hervor, denn dort ,,steht [...] ganz klar die Sprachkompetenz im

Vordergrund® (Z. 961-62). In diesem Fach konne ,,nicht so einfach* ein Beitrag zu einer
transformative literacy geleistet werden (Z. 961).

Cluster 7 stellt dhnlich wie Cluster 1 somit eine Art Ausgangsbedingung fiir transformative
Bildung dar. Nur durch die Beschaffenheit und die damit verbundene Eignung des Faches
Geographie besteht nach Davids Ansicht iiberhaupt erst die Moglichkeit, lernenden- und
losungsorientiert als Change Agent zu unterrichten. Aus diesem Grund umfasst dieses Cluster
alle weiteren Cluster und Inhalte des Legebildes, wie dies auch in Abbildung 26 durch einen

fehlenden Rahmen dargestellt ist.

,,dass durch die ,Eignung des Faches‘ und die Moglichkeit des ,Lehrkorpers,
als Change Agent zu agieren, iiber die Perspektive der Schiiler durch geeignete
Methoden ein kritisches Nachfragen iiber das eigene Verhalten stattfindet, was die
Grundvoraussetzung fiir ,transformative Bildung‘ ist.” (Z. 912-15)

,das miisste eigentlich so als Schablone darunter liegen, [...] der Tisch wire
sozusagen die ,Eignung des Faches‘.” (Z. 1009-10)

Detaillierte Clusterkarte und Kern der subjektiven Theorie
Abbildung 27 zeigt die detaillierte Clusterkarte fiir die subjektive Theorie von David auf Basis
der Zusammenfassung der herausgearbeiteten Inhalte und Schwerpunkte der sieben Cluster.

Daran ankniipfend lautet der Grundgedanke der subjektiven Theorie:

,,Ziel ist es, dass Schiiler*innen achtsam werden. Dafiir braucht es eine Lehrkraft als
Change Agent, die mit bewusstseinsfordernden Methoden losungsorientiert unterrichtet,
um ein kritisches Hinterfragen des eigenen Verhaltens fiir moralisch richtiges, also
nachhaltigeres, Handeln zu fordern.”

Besonderheit bei der subjektiven Theorie von David ist die zentrale Rolle der Lehrkraft als
Change Agent fiir einen transformativen Bildungsprozess, den er als Rahmen, aber gleichzeitig
auch Ziel seiner Unterrichtstitigkeit ansieht. Dabei miissen Lehrkrifte fiir David nicht nur vom
Nachhaltigkeitsgedanken iiberzeugt sein, sondern diesen auch selbst aktiv leben und sich selbst
im Wandel begreifen. Schiiler*innen sollen sie daran teilhaben lassen. Dafiir gestaltet David
den Unterricht ausgehend von den Interessen der Lernenden 16sungsorientiert, sodass diese
Lust haben, sich am Wandel zu beteiligen und folglich bestimmte Denk- und Verhaltensweisen
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tibernehmen. Bewusstseinsfordernde Methoden im Kontext transformativer Bildungsprozesse
konnen seiner Ansicht nach zu einer gesteigerten Achtsamkeit beitragen, was einhergehend mit
einer Reflexion von Einstellungen und Werthaltungen zu moralisch richtigem, also
nachhaltigerem, Handeln fiihren kann. Der Kern der subjektiven Theorie spiegelt sich markant
in allen Clustern und Ausfiihrungen von David wihrend beider Erhebungszeitpunkte wider.
Dies liegt auch daran, dass die Inhalte der einzelnen Cluster sehr eng miteinander verkniipft
sind und nur schwer isoliert voneinander zu verstehen sind, wie in der Darstellung der einzelnen
Cluster bereits deutlich wurde. Schwerpunkt bildet dabei, wie dargestellt, insbesondere das
Cluster 1 (,,Der Lehrkorper als Change Agent*). Aber auch ausgewihlte Aspekte des Clusters

3 (,,Transformative Bildung*) sind in seiner subjektiven Theorie zentral.
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5.2 Kurzdarstellungen der subjektiven Theorien

Fiir alle Lehrkréfte, die an der Erhebung teilgenommen haben, wurde die in Kapitel 5.1
verdeutlichte Analyse pro Cluster durchgefiihrt. In diesem Kapitel werden die zentralen
Ergebnisse der Erhebung der weiteren zehn Lehrkrifte in Kurzform aufgezeigt. Dabei wird der
Kern der subjektiven Theorie zu Beginn — in fett und kursiv — dargelegt. AnschlieBend werden
die Interviewsituationen und das erstellte Struktur-Lege-Bild strukturell knapp erldutert, bevor
der Grundgedanke der subjektiven Theorie konkretisiert wird. Die inhaltlichen Darstellungen
weichen — anders als in Kapitel 5.1 — von der Reihenfolge, in der die Cluster erstellt wurden,
ab. Diese Flexibilisierung ermoglicht eine individualisierte Fallbeschreibung, in der bereits die
Schwerpunkte der jeweiligen subjektiven Theorie hervorgehoben und sichtbar gemacht werden
konnen. Das Zentrale wird zum Ende des jeweiligen Kapitels noch einmal aufgefiihrt und
zusammenfassend zur Erlduterung des Grundgedankens der subjektiven Theorie prézisiert. Die
detaillierte Clusterkarte als Ergebnis der Auswertung gibt zudem einen Einblick in die
individuelle Logik des im Rahmen der Struktur-Lege-Sitzung erstellten Legebildes in der
Chronologie der Clustererstellung und erldutert den Grundgedanken und dessen Tragweite

zusitzlich.

5.2.1 Alina: ,,Alltagsnahe Zusatzangebote als Bereicherung nutzen‘

Ziel ist es, dass Schiiler*innen bewusster, im Sinne einer BNE, handeln, ohne dabei selbst
als Lehrkraft zu missionieren oder dogmatisch zu sein. Alltagsnahe Zusatzangebote zum
reguliren Gesellschaftslehreunterricht sind dafiir eine Bereicherung, auch um den Blick

verstirkt auf nachhaltigere Alternativen zu lenken.

Die Datenerhebungen mit Alina (37 Jahre, 7 Jahre Berufserfahrung) haben Ende Mérz und
Ende Mai 2018 bei ihr zu Hause bzw. im Interviewraum des Instituts fiir Didaktik der
Naturwissenschaften stattgefunden. Alina war durchweg sehr aufgeschlossen, Storungen gab
es wihrend der Erhebungen keine. Die Treffen dauerten jeweils knapp tiber anderthalb Stunden.
Uber eine Bekannte der Forscherin wurde der Kontakt zu Alina hergestellt.

Das Struktur-Lege-Bild von Alina beinhaltet 47 Inhaltskarten, aus welchen sie acht Cluster
gebildet hat (s. Abbildung 28): ,,Daseinsberechtigung® (Cluster 1), ,,theoretischer Uberbau*
(Cluster 2), ,,Konkrete Umsetzung i. F. v.*“ (Cluster 3), ,,untergeordnete Ansitze* (Cluster 4),
,Beobachtungen* (Cluster 5), ,,Planung® (Cluster 6), ,,Quintessenz: positiver Nebeneffekt*
(Cluster 7) und ,,iibergeordnete Ansétze (Cluster 8). Alina hat keine Inhaltskarten aussortiert,
aber zwei neue erstellt. Zudem hat Alina vier Strukturkarten (,,und®, ,,daher*, ,,Umsetzung nur

wenn®) neu angefertigt. Die Forscherin kann alle Inhaltskarten den Clustern eindeutig
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zuordnen. Nachfolgend werden die Inhalte der Struktur-Lege-Sitzung mit Alina
zusammenfassend dargestellt.

Alina hat das Fach Geographie studiert, unterrichtet aber an einer IGS das Fach
Gesellschaftslehre. Wenngleich sie sich nicht anmaBen mochte, dass ,,Erdkundethemen [...]
wichtiger als [...] Geschichts- und Politikthemen [sind]* (Z. 1251-52), ergibt sich dennoch eine
besondere Motivation (s. Cluster 1), ihr Studienfach zu unterrichten. Geographie besitzt fiir
Alina eine grofle gesellschaftliche Relevanz, die jedoch ,,0ft verkannt wird* (Z. 1257). Dies
filhrt dazu, dass sie ,,motivierter [ist]* (Z. 1228) und ,,mit den Schiilern [...] coole Sachen
[macht]“ (Z. 1258), wenn sie Geographiethemen ,,unterrichten darf* (Z. 1240). Dabei findet sie
es besonders wichtig, nachhaltigkeitsbezogene Themenfelder zu unterrichten und
diesbeziiglich ein ,,Umdenken* (Z. 139) bis hin zu einem nachhaltigeren Konsumverhalten bei
Lernenden zu initiieren (s. Cluster 2). Sie betrachtet die Transformation zur Nachhaltigkeit
dabei als ,,das groBe Ziel unserer Gesellschaft (Z. 703). Wenngleich ,.die gesellschaftliche
Transformation [...] iiber den Unterricht hinaus[geht]* (Z. 704-5), sieht Alina Chancen, um als
Lehrkraft einen Beitrag zu dieser zu leisten. Zwar sieht sie auch Herausforderungen wie die
fehlende Zeit, das Kerncurriculum oder das Elternhaus der Lernenden, ,,aber das ist ja immer
so“ (Z. 1463), dass es Einschrinkungen gebe. Wichtiger ist es fiir Alina, dass sie liberhaupt
einen Beitrag zur Transformation leisten kann. Das libergeordnete Bildungsziel BNE sieht sie
dabei als Legitimation fiir eine Thematisierung im Unterricht, aber auch als Bedingung fiir das
Gelingen einer Transformation im Allgemeinen. Die TBI erachtet Alina vor diesem
Hintergrund als ein geeignetes Thema (s. Cluster 6), da mithilfe des Transition-Zyklus ein
Beitrag zu einer transformative literacy geleistet werden konne. Durch didaktische Reduktion
sei bereits ab Klassenstufe 7 ein Beitrag zu einer transformative literacy moglich, wenn bei
Themen die ,,Datenlage stimmt* (Z. 725), also das Systemwissen ,,faktisch belegbar [ist]* (Z.
1317,11), was aus ihrer Sicht auf die TBI zutrifft.

Alina hat diverse Unterrichtserfahrungen in der Sekundarstufe I und II im Kontext
verschiedener Themenfelder zur TBI und in zwei Unterrichtsfichern gesammelt (s. Cluster 3).
Hierbei hat sie mit verschiedenen Medien und Methoden gearbeitet wie dem Untersuchen von
Bekleidungsetiketten  (Gesellschaftslehreunterricht) oder dem  Schreiben  eines
Tagebucheintrags einer Niherin (Englischunterricht). Alina baut ihren Unterricht dabei
grundsitzlich problemorientiert auf (s. Cluster 6), weil ,,das funktioniert” (Z. 1209, I1). Daher
wiirde sie auch ,,in keinem Fall*“ (Z. 1185) 16sungsorientiert unterrichten, denn ,,Unterricht ist
jaeh schon kiinstlich [...] und das ist ja [...] noch mehr ein Konstrukt* (Z. 1401-2,11). Essenziell

ist fiir sie bei der Umsetzung jedoch (s. Cluster 3), dass ein ,,[a]lltagsnahes Zusatzangebot (Z.
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1531) fiir die Lernenden geschaffen wird, um das Thema ,,von der Theorie in die Praxis zu
holen (Z. 1516) und Schiiler*innen im Sinne einer BNE ,,weiter zu motivieren* (Z. 1520). Zu
diesen Zusatzangeboten zihlt Alina das Einladen von Expert*innen in den Unterricht, was sie
bereits zweimal gemacht hat, aber auch die (erfolgreiche) Bewerbung zur Fairtrade-School, die
ihr ermoglicht hat, einen entsprechenden Wahlpflichtkurs [WPK] anzubieten. Trotz einiger
Herausforderungen erachtet sie diese Zusatzangebote als ,,Ausgleich® (Z. 995) fiir fehlende
Exkursionen zum Thema der TBI (s. Cluster 4). Im regulidren Unterricht findet Alina es in
jedem Fall notwendig, Handlungsmoglichkeiten fiir einen nachhaltigeren Umgang mit
Kleidung aufzuzeigen. Hierdurch konne eine ,Alltagsndhe” (Z. 1543) erlangt und
Transformationswissen aufgebaut werden. Dies findet sie auch wichtig, um einer moglichen
Resignation von Lernenden vorzubeugen. Die Vermittlung der einzelnen Ansitze erachtet
Alina dabei als problemlos, weil ,.die das alles verstehen und auch gut finden* (Z. 96-7). Ihre
Erfahrungen zeigen aber, dass die Umsetzung im ,,kostbaren Doppelstundenunterricht® (Z.
961-62, I1) viel Zeit in Anspruch nimmt und nicht unbedingt lernforderlich ist: ,,Die
[Lernenden] haben eher gesagt, ,Ich weill nicht, ob ich die Tasche [, die aus alten T-Shirts
hergestellt wurde,] iiberhaupt benutzen werde.”* (Z. 852-53). Eine Thematisierung dieser
nachhaltigeren Ansétze sei auch deshalb sinnvoll, um einer ,,,Mehr-ist-Mehr*-Priagung* (Z.
888) von Schiiler*innen zu begegnen. Durch ihre Unterrichtserfahrungen hat Alina diverse
Beobachtungen in Bezug auf ihre Lerngruppen machen konnen. In hoheren Klassenstufen hat
Alina etwa wahrgenommen, dass Schiiler*innen iiber die Hintergriinde der TBI Bescheid
wissen und nicht iiber diese schockiert sind. In niedrigeren Klassenstufen sei hingegen noch
keine solche ,,Abstumpfung® (Z. 1422) zu beobachten. Im Gegenteil, dort konne man noch
,»Aha-Erlebnisse* (Z. 1262) durch Unterrichtsthemen wie die TBI hervorrufen. Zudem
beschreibt sie Lernende der 7. und 8. Jahrgangsstufe als ,,formbar und orientierungslos® (Z.
1260). Dadurch entstehe einerseits die Chance, dass ,,die noch ganz viel aufnehmen* (Z. 617—
18). Andererseits erfordere dies aber auch eine erhohte Sensibilitit beim Unterrichten (s.
Cluster 8), damit ein Kind nicht ,,mit so einem dogmatischen Ding nach Hause kommt und sagt,
,Mama wir miissen jetzt nur noch das machen‘“ (Z. 1170-72, I1). Lehrkréfte sollten somit
Schiiler*innen ,,nicht[s] iiberstiilpen* (Z. 1778) und nicht missionierend ausschlieBlich BNE-
Inhalte vermitteln. Vielmehr gehe es darum, Lernende zu ,,bewusst handelnden Menschen* (Z.
471) auszubilden, die sich auch gegen die Ideen einer nachhaltigen Entwicklung aussprechen
diirften. Gleichzeitig mochte sie aber auch durch ihren Unterricht bewirken, dass Schiiler*innen
,mit einem anderen Blick durch die Geschifte [gehen]* (Z. 660-61, I1). Dafiir brauche es

jedoch eine entsprechende Unterrichtsatmosphire, die Lernende ermutige, ,.ehrlich [zu] sein
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und ihre Meinung [zu] duBern (Z. 1771). An dieser kann Alina wiederum ansetzen, um die
Lernenden ,,so ein bisschen* (Z. 139, I1) fiir nachhaltigeres Handeln zu beeinflussen. Auch
emotionale Zugénge erachtet sie in diesem Kontext als gewinnbringend, indem Schiiler*innen
»durch so ein Ungerechtigkeitsempfinden® (Z. 496) emotional erreicht werden und Empathie
beispielsweise fiir Naher*innen entwickeln. Da zwar einige, aber nicht alle Lernenden
bewusster nach dem Unterricht handelten, sieht Alina sich als ,,part-time Change Agent* (Z.
1655) (s. Cluster 7). Dies liege auch daran, dass sie Lerngruppen in der Regel nur ein bis zwei
Mal in der Woche im Unterricht sieht. Dennoch erachtet sie es ,,als Privileg, Schiiler auch im
Hinblick einer BNE unterrichten zu konnen* (Z. 1057). Im Unterricht sollten Lehrkrifte dabei
jedoch durchweg ,,authentisch bleiben* (Z. 38, I1). So versucht Alina, auch auBerhalb der
Schule, einen ,realistischen Mittelweg* (Z. 1311) hinsichtlich der Umsetzung nachhaltigerer
Alternativen zu wihlen. Ahnlich verfihrt sie auch in ihrem Unterricht im Kontext von BNE.

Der Grundgedanke der subjektiven Theorie von Alina wird maBgeblich durch das Fach
Gesellschaftslehre und der damit verbundenen Stellung des Geographieunterrichts gespeist.
Alina identifiziert sich stark mit ihrem Fach Geographie und beschreibt sich selbst auch
mehrfach als ,,Geographin® (Z. 1227) und ,,Erdkundelehrerin® (Z. 1241). Ohne die daraus
erwachsende Motivation, sich fiir ihr studiertes Unterrichtsfach einzusetzen, wiirde Alina die
Zusatzangebote nicht in dem Maf3e anbieten. Ihre Motivation ergibt sich auch dadurch, dass sie
durch Geographie einen Beitrag zu einer nachhaltigen Entwicklung leisten kann, was auch
aullerhalb der Schule fiir sie zentral ist. Gerade den Zusatzangeboten wie dem WPK (s. Cluster
3) weist sie neben einem nicht-dogmatischen und nicht-missionierenden Verhalten von
Lehrkriften (s. Cluster 8) fiir eine ,,Grofle Transformation* dabei eine Schliisselfunktion zu.
Somit bilden die Cluster 3 (,,Konkrete Umsetzung i. F. v.”“) und 8 (,,iibergeordnete Ansétze*)
Schwerpunkte in der subjektiven Theorie von Alina und lassen sich entsprechend im fett- und

kursivgedruckten Kern der subjektiven Theorie wiederfinden.
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5.2.2 Bastian: ,,Unterricht durch Handlungsorientierung neu denken*

Ziel ist es, dass Schiiler*innen befihigt werden, eigenstindig (Handlungs-)Entscheidungen
zu treffen. Lehrkrdfte miissen dafiir zwanglos eine Richtung im Sinne von Nachhaltigkeit
vorgeben, aber auch der Unterricht selbst sollte durch eine stirkere
Handlungsorientierung neu gedacht werden. Aber reicht das fiir eine Transformation?

Bastian (34 Jahre, 9 Jahre Berufserfahrung) und die Interviewerin haben sich bereits vor dem
ersten Interview durch ein Schulpraktikum kennengelernt, welches die Forscherin am
Gymnasium absolvierte, an dem Bastian unterrichtet. Daher waren die Interviewsituationen
durch eine verhiltnisméBig groBe Vertrautheit geprdgt. Die Erhebungen erfolgten in den
Réaumlichkeiten des Instituts fiir Didaktik der Naturwissenschaften der Leibniz Universitit
Hannover und dauerten jeweils etwa 1 Stunde und 20 Minuten. Bedingt durch die
Verpflichtungen wihrend des Abiturs und den Sommerferien fanden die Interviews mit einem
Abstand von knapp drei Monaten Ende Mai und Anfang September 2018 statt, was sich jedoch
nicht negativ auf die Struktur-Lege-Sitzung ausgewirkt hat.

Das Struktur-Lege-Bild von Bastian beinhaltet sieben Cluster mit insgesamt 46 Inhaltskarten
(s. Abbildung 29). Dazu gehoren: ,,Kritik: Handlungsorientierung® (Cluster 1), ,,Ebene der
Schiiler*innen* (Cluster 2), ,,Gesellschaftliche Ebene* (Cluster 3), ,,Rolle der Lehrkraft*
(Cluster 4), ,Kleidung im GU* (Cluster 5), ,,Transformation im GU* (Cluster 6) und
,Knackpunkt*“ (Cluster 7). Bastian sortiert eine mitgebrachte Inhaltskarte aus und erstellt zwei
neue. Zudem beschriftet er eine griine Strukturkarte mit ,,und“. Die Zuordnung der
Inhaltskarten zu den Clustern war problemlos bis auf zwei Karten moglich, welche sich optisch
mehreren Clustern zuordnen lieBen. Dies konnte jedoch durch Aussagen im Interview
rekonstruiert und damit gelost werden. Auf den folgenden Seiten wird die Struktur-Lege-
Sitzung mit Bastian inhaltlich dargestellt.

Fiir Bastian ist der Geographieunterricht, wie er an der Schule derzeit unterrichtet wird, ,,zu
theoretisch® (Z. 233). Da dieser Aspekt fiir ihn zentral ist, eroffnet er gleich zu Beginn der
Struktur-Lege-Sitzung ,.eine Art Kritikecke* (Z. 234), das Cluster 1. Der Ist-Zustand des
Geographieunterrichts fiihre nicht dazu, dass ,,proaktiv* (Z. 272, 11) der von der Gesellschaft
bzw. Politik gegebene (Bildungs-)Auftrag, eine ,,Groe Transformation® mit umzusetzen (s.
Cluster 3), verfolgt werden konne. Gleichzeitig erachtet Bastian dies aber, wie er in Cluster 4
verdeutlicht, als seinen Auftrag als Lehrkraft und besonders auch als Geographielehrkraft. BNE
sieht er dabei als ,,Alleinstellungsmerkmal® (Z. 319) des Geographieunterrichts. Deshalb
werden nachhaltiger Konsum und nachhaltige Produktion in seinem Unterricht immer mit
thematisiert. Abgesehen vom Thema der TBI sieht er weitere Geographiethemen durch
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didaktische Reduktion fiir eine transformative literacy geeignet (s. Cluster 6). Daher begreift
er sich selbst auch ,,ganz klar* (Z. 323) als Change Agent durch seinen Unterricht und seine
Rolle als Geographielehrkraft. Die ,Zuriickstellung des Faches* (Z. 220, I1) durch die
Bildungspolitik mit einer einhergehenden Stundenkiirzung sieht er diesbeziiglich
dementsprechend pessimistisch.

Bastian hat im Rahmen seiner Stelle das Thema der TBI in den neun Jahren seiner Berufszeit
diverse Male im Geographieunterricht insbesondere der Klassenstufe 9 und 11 unterrichtet.
Dabei hat er verschiedene Themenfelder wie etwa den Anbau von Baumwolle oder die
Herstellung von Kleidung, auch im Hinblick von Nachhaltigkeitskriterien, behandelt und mit
verschiedenen Medien und Methoden gearbeitet. Bastian sieht Potenziale fiir das Thema der
TBI beispielsweise fiir BNE sowie einer transformative literacy (s. Cluster 5). Gleichzeitig
beobachtet er jedoch in seinem Geographieunterricht in Bezug auf die Lernenden (s. Cluster 2),
dass nur sehr wenige ihr Verhalten hin zu einem nachhaltigeren Konsum veridndern. Zudem hat
er bemerkt, dass die Lernenden zwar schockiert iiber die Hintergriinde der TBI waren, aber
gleichzeitig auch wenig empathisch reagiert haben. Auch resignative AuBerungen bei
Schiiler*innen hat er festgestellt. Wenngleich Bastian eine freie Meinungsiduf3erung in seinem
Unterricht wichtig ist, ,.irritiert” (Z. 524) ihn dies, weil er nicht weil}, wie er mit diesem
,»klassische[n] Reaktionsmuster” (Z. 331) der Resignation umgehen soll. Angesichts dessen
mutmaft er, dass sein Geographieunterricht das Thema nicht optimal fiir die Lernenden
aufbereitet, weil ,,es beriihrt anscheinend nur entweder oberfldchlich oder so, dass es trotzdem
nichts auslost* (Z. 536-37). Daher merkt er an, ,,dass man Unterricht irgendwie noch neu
denken muss® (Z. 640, I1), auch um Transformationswissen aufzubauen, was er folglich als
,~Knackpunkt* sieht (s. Cluster 7). Einerseits schlussfolgert Bastian, dass man im
Geographieunterricht Themen tiefer gehend, das hei3t umfangreicher, behandeln muss und
gleichzeitig auch ,,die emotionale Ebene* (Z. 544) stidrker versuchen sollte anzusprechen.
Andererseits pladiert er fiir eine groere Handlungsorientierung, um Nachhaltigkeit erfahrbar
zu machen und zu zeigen, ,,dass das ein Thema ist, was eben nicht nur irgendwie im Unterricht,
in den vier Winden des Klassenraums, eine Relevanz hat* (Z. 971-73, I1). Als Moglichkeiten
hierfiir sieht er Unterrichtsginge beispielsweise zu einem Second-Hand-Laden oder
projektorientierteres Arbeiten z. B. durch Upcycling. Auch Schiilerfirmen konnten einen
Beitrag zu BNE sowie der ,,GroBen Transformation* leisten, indem dort alternative
Handlungsoptionen erprobt und deren Umsetzung reflektiert werde. Hierdurch konne eine
Verinderung des Handelns einsetzen, denn ,das Ausprobieren als Steigerung des

Dariibersprechens kann [...] schon so ein Sprungbrett sein dafiir, dass ein Schiiler [...]
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hingenbleibt* (Z. 1001-3, I1). Dazu sollten Lehrkrifte die Lernenden jedoch nicht zwingen
oder verpflichten, sondern vielmehr eine ,,Richtung vorgeben (Z. 192, 11). Auf diese Weise
sei der Unterricht ,,vielleicht etwas tendenzios (Z. 191, 11), da Einfluss auf der Schiiler*innen
genommen werde, ,,aber eben auch nicht so, [...] dass ich ihnen meine Meinung aufdriicke,
sondern dass ich auch Optionen aufzeige* (Z. 181-82, 11). Gleichwohl ist es ihm wichtig, dass
auch die Lernenden ihre Meinungen im Unterricht offenlegen, die dann wiederum diskutiert
werden konnen. Laut Bastian werden sie hierdurch beféhigt, ,,sich zu entscheiden (Z. 195,11).
Wenngleich wiinschenswert, ist nachhaltigeres Handeln bei Schiiler*innen jedoch nicht primér
Bastians Ziel: ,,Das haben wir auch irgendwo nicht mehr in der Hand [...], kontrollieren kénnen
wir das auch nicht* (Z. 221-22). Zugleich hilt er fest, dass die derzeitigen Rahmenbedingungen
an der Schule, wie oben skizziert, dies auch nicht oder nur bedingt ermdglichen oder aber er als
Lehrkraft damit ,,nicht optimal umgeh[t]* (Z. 445).

Die Ausfiihrungen zum Kern der subjektiven Theorie veranschaulichen, dass Bastian seine
Rolle als Lehrkraft stark fokussiert und reflektiert. Herausforderungen bei der unterrichtlichen
Umsetzung, auch mit Blick auf eine ,,Grofle Transformation®, projiziert er dabei zum Teil auf
seinen Unterricht und sich selbst. Damit wird zum einen deutlich, wie wichtig ihm
Nachhaltigkeit und sein Beitrag zu eben dieser ist (s. Cluster 1). Zum anderen veranschaulicht
dies aber auch eine gewisse Unsicherheit, welche er auf die Frage ,,Reicht das aus, was ich
mache oder nicht? (Z. 245) in Bezug zur Nachhaltigkeit zuspitzt. Auf diesen Uberlegungen
sowie einer wahrgenommenen Unzufriedenheit fulend iiberlegt er daher auch, wie er (seinen)
Geographieunterricht verdndern kann (s. Cluster 4). Dennoch bleibt die Frage fiir ihn offen, ob
dies genug fiir eine Transformation zur Nachhaltigkeit ist. Damit wird deutlich, dass fiir Bastian
die Cluster 1 (,,Kritik: Handlungsorientierung®) und 4 (,,Rolle der Lehrkraft®) zentral in seiner
subjektiven Theorie sind. Entsprechend dieser Interpretation legt er diese und insbesondere das

Cluster 4 zum Ende der Struktur-Lege-Sitzung als Schwerpunkte fest.
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5.2.3 Elena: ,,Realitiits- und Handlungsorientierung als Kern des Unterrichts*

,,Ziel ist es, wenigstens einen kleinen Beitrag zur ,,Grofien Transformation* zu leisten.
Durch einen Realitiits- und Handlungsbezug mittels Exkursionen oder Rollenspiele
konnen nachhaltigkeitsbezogene Angebote aufgezeigt und diskutiert werden. Abweichende
Meinungen spiegeln stets den gesellschaftlichen Diskurs wider und sind zu akzeptieren.”

Die Datenerhebung mit Elena (54 Jahre, 26,5 Jahre Schulerfahrung) hat Mitte Oktober und
Anfang Dezember 2018 in der Schule von ihr stattgefunden. Per E-Mail wurde Kontakt zu
Elena aufgenommen. Die Treffen liefen storungsfrei, jedoch wirkte Elena insgesamt eher
verschlossen und wenig auskunftsbereit, was moglicherweise an der unbekannten Situation lag.
Das Interview und die Struktur-Lege-Sitzung dauerten jeweils unter einer Stunde.

Im Struktur-Lege-Bild, welches 45 Inhaltskarten beinhaltet, konnen elf Cluster identifiziert
werden (s. Abbildung 30): ,,Selbstverstindnis® (Cluster 1), ,,Voraussetzungen* (Cluster 2),
,»Thema Kleidung im personlichen und unterrichtlichen Kontext* (Cluster 3), ,,Uberbau/Ziele*
(Cluster 4), ,,Thema Kleidung im Rahmen von BNE* (Cluster 5), ,,mogliches Herangehen*
(Cluster 6), ,,Einstiege* (Cluster 7), ,,Realitdtsbezug in der Vertiefung* (Cluster 8), ,,Evaluation
und Bewusstmachung® (Cluster 9), ,,Unterrichtsprinzip® (Cluster 10) und ,konkrete
Herangehensweise® (Cluster 11). Die Cluster 1 und 11 beinhalten dabei keine eigenen
Inhaltskarten, sondern umfassen die Cluster 2 und 3 bzw. 6 bis 10. Zwei Inhaltskarten sortiert
Elena aus, weil diese fiir sie nicht in das Legebild passen. Eine Inhaltskarte ergéinzt sie und
erstellt zudem eine neue Strukturkarte (,,denn®). Die Zuordnung der Inhaltskarten zu den
Clustern war in einigen Fillen durch fehlende Kommentare von Elena nicht problemlos
moglich. Sie wurden dem inhaltlich néheren Cluster fiir die Analyse zugeordnet.

Wie Elena in der Struktur-Lege-Sitzung ausfiihrt, hat sie laut eigener Aussage wenig
Unterrichtserfahrung zur TBI gesammelt, da sie das Thema bislang erst dreimal in Klassenstufe
9/10 bzw. in der Oberstufe unterrichtet hat. Ihren Unterricht zur TBI beschreibt Elena dabei als
,,klassisch und handlungsorientiert” (Z. 456) (s. Cluster 6). Sie hat mit Medien wie dem Atlas,
Statistiken und Texten gearbeitet. In Bezug auf den Unterrichtseinstieg (s. Cluster 7) geht sie
bei dem Thema der TBI grundsitzlich problemorientiert vor. Dabei sei es notwendig, mit einem
aktuellen Ereignis einzusteigen, damit das Thema nicht ,,so abstrakt bleibt* (Z. 473). Auch hat
sie in der Vergangenheit als Einstieg Bekleidungsetiketten untersuchen lassen, was die
Lernenden ,,iiberrascht* (Z. 223, I1) hat, weil es ,,ijhnen nicht klar [war], wo die Klamotten
hergestellt werden, obwohl man es immer hort, liest und sieht* (Z. 227, 11). In der Vertiefung

ist es Elena ebenfalls wichtig (s. Cluster 8), einen Realitdtsbezug herzustellen. Daher findet sie
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es ,,immer gut“ (Z. 580, I1), Expert*innen in den Unterricht einzuladen. Auch eine Exkursion
zur TBI sei sinnvoll, da beispielsweise Fair-Fashion-Geschifte besucht werden konnten.
Dadurch kann sie Schiiler*innen Handlungsoptionen ,,an die Hand geben* (Z. 611). Dies
bedeute jedoch nicht automatisch, ,,dass sie [die Lernenden] nachher da hingehen. Aber dann
waren sie schon einmal da, dann sinkt vielleicht die Hemmschwelle* (Z. 611-12).
Dementsprechend kann man ihrer Ansicht nach als Lehrkraft Angebote durch den
Geographieunterricht unterbreiten, die eine Umsetzung nachhaltigerer Alternativen
wahrscheinlicher machen. Losungsansitze stirker in den Unterricht zu integrieren, ist fiir sie
auch deswegen sinnvoll, weil man durch eine ausschlieBliche Fokussierung auf Probleme
,bescheuert als Lehrer und als Schiiler [wird]*“ (Z. 612, I1). Somit pliddiert sie zwar fiir
problemorientiertes Unterrichten, Losungsansitze sollten aber dennoch prominent aufgezeigt
werden. Am Ende einer Unterrichtseinheit stehe die Evaluation und Bewusstmachung (s.
Cluster 9). Ziel dieser Phase sei es, dass Schiiler*innen im Optimalfall mit einem ,,verinderten
Bewusstsein [...] zum Thema Kleidung* (Z. 524) aus dem Unterricht gehen. Rollenspiele
erachtet sie in diesem Kontext als sinnvoll, da diese die Unterrichtsinhalte zusammenbringen
und ,,auf die Bewertungsebene fiihren* (Z. 391, I1). Elena mdéchte diese ,,gerne ofter (Z. 395,
I1) im Unterricht einsetzen. Jedoch bendtige dies viel Zeit fiir die Durchfiihrung und
Vorbereitung. Bei der unterrichtlichen Umsetzung ist es fiir Elena leitend, ,,dass
selbstverstindlich Meinungen oder Haltungen, die [...] [ihrer] nicht entsprechen, toleriert und
akzeptiert werden* (Z. 525-26). Deswegen versucht sie, immer ,,offen zu bleiben fiir die
AuBerungen der Schiiler* (Z. 704). Denn letztendlich seien auch Gegenpositionen ,,Teil der
aktuellen Diskussion. Dann ist das ein bisschen wie die Gesellschaft im Klassenzimmer* (Z.
706-7). Zwar diirfen Lehrkrifte Schiiler*innen in solchen Fillen etwas entgegnen und ihre
Meinung in Bezug auf Nachhaltigkeit du3ern, ,,aber [...] [man] darf sie nicht als die Wahrheit
postulieren. [....] [SJonst haben wir indoktrinierten Unterricht* (Z. 534-37). Dies gelte es, zu
vermeiden. Das entsprechende Cluster 10 ordnet sie quer zum restlichen Legebild an, da es
Einfluss auf alle weiteren Cluster hat.

Bevor Elena ein Themenfeld unterrichtet, macht sie sich als Lehrkraft ihre personlichen
Voraussetzungen bewusst, also ,,was bringe ich mit? Was will ich erreichen? (Z. 334). Ihr ist
es etwa wichtig, einen Beitrag zur ,,Grofen Transformation* als Privatperson zu leisten, indem
sie beispielsweise bei der privaten Hausrenovierung auf Umweltstandards achtet (s. Cluster 3).
Zudem attestiert sie sich selbst ein ,,griines Herz* (Z. 120, 11). In ihrem Geographieunterricht
mochte Elena daher erreichen, dass Lernende sich iiber Nachhaltigkeit Gedanken machen und

fiir Umweltthemen sensibilisiert werden. Ihren tatsdchlichen Beitrag zur Transformation kann
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sie ,,nicht quantifizieren* (Z. 107, I1). Allerdings herrschen giinstige Bedingungen fiir die
Vermittlung, da Lernende insgesamt ,,eine hohe Sensibilitit* (Z. 154, 11) mitbringen, denn
nachhaltigkeitsbezogene Themen seien ,,schon sehr in den Kopfen angekommen* (Z. 168-69,
I1). Daher versucht Elena, BNE verstirkt in ihren Unterricht einflieBen zu lassen, denn
,,Geographie bietet dazu ein hervorragendes Forum* (Z. 687). Dies liege daran, dass das Fach
»alles in sich vereint* (Z. 11, I1) und (rdumliche) Zusammenhénge fokussiert werden. Diese
motivieren Elena auch, Geographie zu unterrichten. Gleichzeitig sieht sie die TBI in diesem
Zusammenhang, aber auch im Kontext von BNE, besonders geeignet (s. Cluster 5), weil das
Thema ,,jeden personlich beriihrt, im wahrsten Sinne des Wortes* (Z. 692). Generell sei es
jedoch wichtig, dass Lehrkrifte nicht zu ,,idealistisch® (Z. 359) sind. Dazu gehore, sich bewusst
zu machen, dass man als Lehrkraft zwar, wie skizziert, ,,Appetizer geben* (Z. 291-92), aber
Lernende zur Umsetzung beispielsweise von nachhaltigerem Verhalten nicht verpflichten
konne. Letztendlich mochte Elena dies auch nicht, weil sie trotz ldngerer Lebenserfahrung kein
»absolute[r] Expert[e]* (Z. 621-22) ist. Als Lehrkraft sollte man somit Elenas Meinung nach
,hicht davon ausgehen, dass nachher die ganze Klasse iiberzeugt ist* (Z. 378) (s. Cluster 4). Da
,»Schule ein starres System [...] mit Noten, mit einer Hierarchie [...] und vorgegebenen Themen*
(Z.100-1, 11) ist, bleibt somit die ,,Change Agent-Geschichte* (Z. 98, I1) fiir Elena insgesamt
eher ,klein* (Z. 99, I1). Dennoch konne ein Beitrag, auch am Beispiel der TBI, zu einer
transformative literacy insbesondere in der Oberstufe geleistet werden. Dafiir sei es notwendig,
sich ,,hin und wieder [...] vom KC [zu] emanzipieren (Z. 61,11). Der Transition-Zyklus eigne
sich hierfiir als ,,ein mdglicher Uberbau** (Z. 353-54).

Der Kern der subjektiven Theorie zeigt, dass Elena in einer Art ,,Vermittlerrolle* (Z. 688)
Lernenden ,,bestimmte Ziele oder Verhaltensweisen anbiete[t]* (Z. 688—89) und diese in ihrem
Unterricht diskutiert. Jedoch geht es ihr nicht darum, die dahinterliegenden Ideen und eigene
Ansichten als absolute Wahrheiten zu vermitteln. Auch andere Haltungen haben eine
Berechtigung und sollten aufgegriffen werden, um die Vielfiltigkeit des Diskurses abzubilden
(s. Cluster 10). Gleichzeitig liegt es laut Elena in der Verantwortung der Lernenden, gemachte
Anregungen in nachhaltigeres Handeln zu iiberfiihren. Dieser Grundgedanke wird durch ihre
personliche nachhaltigkeitsaffine Uberzeugung gespeist (s. Cluster 1). Da ihre
Einflussmoglichkeiten jedoch begrenzt sind, ist es ihr Ziel, wenigstens einen kleinen Beitrag
zu leisten und Lernende mit ,,Nachhaltigkeitsgedanken* (Z. 35, I1) vertraut zu machen. Damit
wird deutlich, dass die Cluster 1 (,,Selbstverstindnis®) und Cluster 11 (,,konkrete
Herangehensweise*) jeweils mit ithren Unterclustern Schwerpunkte in der subjektiven Theorie

von Elena bilden.
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5.2.4 Fiona: ,,Sich gemeinsam mit Lernenden auf den Weg machen*

,,Ziel ist es, sich gemeinsam mit Schiiler*innen auf den Weg fiir eine nachhaltigere
Zukunft zu machen. Als Lehrkraft kann man Interesse fiir Nachhaltigkeit zum Beispiel
durch niederschwellige Themen oder eine Arbeitsgemeinschaft wecken. Dabei sollte
Ehrlichkeit in Bezug auf das eigene (nicht-)nachhaltige Handeln vorherrschen.”

Die Datenerhebungen mit Fiona (35 Jahre, 8 Jahre Berufserfahrung) haben Mitte Oktober 2018
und Anfang Januar 2019 bei ihr zu Hause stattgefunden. Der Kontakt zu Fiona wurde iiber eine
Bekannte der Forscherin hergestellt, die mit Fiona in der Vergangenheit zum Thema der TBI
zusammengearbeitet hat (s. unten). Die beiden Termine dauerten jeweils knapp 1 Stunde 25
Minuten und waren durch eine lockere und stérungsfreie Atmosphire geprigt.

Das von Fiona gelegte Struktur-Lege-Bild besteht aus fiinf Clustern, die alle von ihr benannt
wurden (s. Abbildung 31): ,,Konkrete Umsetzung im Unterricht* (Cluster 1), ,,Rolle und
Selbstverstindnis der Lehrkraft (Cluster 2), ,,Gesellschaftliche Transformation* (Cluster 3),
., Voraussetzungen bei Schiiler*innen* (Cluster 4) und ,, Transformative Literacy* (Cluster 5).
Den Clustern hat Fiona 45 Inhaltskarten zugeordnet, wobei sie zwei von der Forscherin
mitgebrachte Inhaltskarten aussortiert hat. Fiona hat keine Inhaltskarten verédndert, aber zwei
neue Strukturkarten erstellt (,,daher/deshalb® und ,,weil*). Alle Inhaltskarten sind eindeutig
Clustern zuzuordnen. Bewusst hat Fiona sechs Karten jeweils zwischen zwei Cluster gelegt, da
diese fiir sie entweder nicht einem einzelnen Cluster angehoren oder Cluster miteinander
verbinden. Zusitzlich gibt es eine Mischkategorie zwischen Cluster 2 und 3, zu der fiinf
Inhaltskarten gehoren.

Fiona findet es wichtig, sich als Lehrkraft als Ausgangspunkt des Unterrichtsgeschehens
wahrzunehmen und Gedanken dariiber zu machen, welche ,,Voraussetzungen, Bedingungen
und Erwartungen® (Z. 1548—49) man selbst in den Unterricht mitbringt (s. Cluster 2). Dies sei
essenziell, damit der Geographieunterricht entsprechend des eigenen Selbstverstindnisses
zielgerichtet geplant und gestaltet werden konne, um ,,authentisch zu sein (Z. 1588). Da es ein
,klares Bildungs- und Erziehungsziel“ (Z. 1169-70) beziiglich nachhaltiger Entwicklung gebe,
flieBe das ilibergeordnete Bildungsziel BNE in den Geographieunterricht immer mit ein. Dabei
soll die Lehrperson moglichst niederschwellige Themen im Unterricht behandeln, weil dadurch
in jeder Klassenstufe ein Beitrag zu einer transformative literacy geleistet werden konne (s.
Cluster 5). Neben dem Thema ,,Kaffeeanbau‘“ erachtet Fiona das Thema der TBI in diesem
Kontext als geeignet: ,,JJeder kann eine Meinung dazu formulieren* (Z. 551-52, 11), ,,egal wie
alt wir sind, wo wir herkommen, (...) welches Geschlecht wir haben, es kniipft an unsere eigene
Lebenswirklichkeit an*“ (Z. 54648, I1). Anhand der TBI konne Systemwissen zudem
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problemlos vermittelt werden. Ziel- und Transformationswissen setze wiederum eine
Bewertungskompetenz voraus, welche aber auch anhand dieses thematischen Fokus
vermittelbar sei (s. Cluster 5). Die TBI hat Fiona mehrfach im Niveaufach der Oberstufe im
Kontext des Raummoduls Siid(ost)asien thematisiert (s. Cluster 1). Dabei hat sie verschiedene
Methoden und Medien wie den Film The True Cost — Der Preis der Mode (vgl. Morgan 2015)
eingesetzt, aber auch mit einer Expertin zusammengearbeitet. Letzteres bewertet sie insgesamt
als positiv. Gleichzeitig sieht sie jedoch auch Herausforderungen mit dem Thema der TBI
verbunden. Dazu gehort fiir Fiona, dass einige alternative Handlungsoptionen im Unterricht
etwa nicht umgesetzt werden konnen. Handlungsalternativen zu zeigen oder sogar
auszuprobieren, findet sie insbesondere im Geographieunterricht allerdings wichtig, um
,» LTotschlagargumente[n]* (Z. 552) wie ,,ich alleine kann sowieso nichts machen* zu begegnen
(s. Cluster 4). Ohne potenzielle Losungsansitze im Unterricht aufzuzeigen, konnten Lernende
sich ,,geldhmt fiihlen* (Z. 725, I1). Wichtig sei dabei, lokale Bezugspunkte herzustellen, um
ein unmittelbares Ankniipfen zu ermoglichen. Fiir 16sungsorientierten Unterricht brauche es
jedoch geeignete Unterrichtsmodelle, denn aus ihrem Referendariat kennt Fiona lediglich den
problemzentrierten Ansatz. Mit Bezug zu Losungsansitzen konstatiert sie, dass es Chancen fiir
die Umsetzung alternativer Handlungsoptionen in einer Arbeitsgemeinschaft [AG] gibt. Daher

hilt sie fiir die Zeit nach ihrer Schwangerschaft fest: ,,[W]enn ich dann wieder im aktiven

Schuldienst bin, wiirde ich ganz gerne eine Nachhaltigkeits-AG anbieten.” (Z. 71-72, I1).
Langfristig mochte sie zudem, dass die Schule, an der sie unterrichtet, ,,eine Schule fiir
Nachhaltigkeit” (Z. 83) wird.

Unabhingig von konkreten Unterrichtsthemen attestiert Fiona sich ,.eine Vorreiter- und
Vorbildfunktion* (Z. 1230), die nicht nur sie, sondern alle Lehrkrifte innehaben und auch
ausfiillen sollten. Vor diesem Hintergrund sei es notwendig, dass Lehrkrifte fiir ihr ,,Fach auch
brennen* (Z.412), um das Interesse an Nachhaltigkeit, aber auch generell am Fach Geographie
bei den Schiiler*innen zu steigern. Im Unterricht sieht sich Fiona als Lernbegleiterin, die sich
gemeinsam ,,mit den Schiilern zusammen auf den Weg mach[t]* (Z. 310-11, I1). Dem liegt
zugrunde, dass Fiona es, als angehende zweifache Mutter, selbst auch nicht immer schafft, in
allen Bereichen ihres Privatlebens nachhaltig zu agieren (s. Cluster 3). Sie schlussfolgert daher,
dass sie fiir eine Transformation zur Nachhaltigkeit ,,definitiv noch zu wenig*“ (Z. 175, 11)
macht, auch wenn es ihr ,,sehr wichtig [...] vom Herzen [her ist]* (Z. 173, I1) und sie sich
beispielsweise schon vom Plastik in ihrem Haushalt distanziert hat. Fiir dieses
Rollenverstindnis als Lernbegleiterin sei es dabei wesentlich, dass Lehrkrifte ,,ein Stiick von

[...] [sich als] Privatperson* (Z. 521) zeigen. Dadurch konne Frustration bei Lernenden
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vermieden werden, weil vermittelt werde, dass ,,man [...] nicht alles auf einmal umsetzen kann*
(Z.144,11). Gleichzeitig sollte die Wirkungsweise von Lehrkriften jedoch nicht iiberbewertet
werden, denn ,,dass die Schiiler dann wirklich in ihrem Verhalten auch etwas indern, das
miissen sie dann letzten Endes selber schaffen* (Z. 428-29). Daher versteht sie sich auch als
HInitiator* (Z.427) fiir Verdnderungsprozesse. Vor diesem Hintergrund findet Fiona es wichtig,
dass Lernende ihre ehrliche Meinung angstfrei im Unterricht duflern konnen (s. Cluster 4).
Ansitze fiir Nachhaltigkeit sollen daher auch zur ,,Argumentationsschulung* (Z. 706, I1)
diskutiert werden. Ziel ihres Unterrichts sei es, bei Lernenden zumindest Reflexionsprozesse
anzustoBen, sodass diese ,eigenstindig denkende[n] Menschen* (Z. 239, 11) werden.

Gleichzeitig kann fiir Fiona eine Transformation zur Nachhaltigkeit nur einsetzen, wenn

zusitzlich zur Schule auch ,,Druck oder konkrete Vorgaben* (Z. 123,11) durch die Politik hinzu
kommen (s. Cluster 3), denn sonst ,,wiirden die Menschen sehr, sehr langsam bis gar nicht sich
in ihrem Handlungsmuster verdndern® (Z. 131-32, I1). Somit miisse dieser ,,Prozess [...] von
beiden Seiten an[ge]stoBen [werden]*“ (Z. 125,11). Auf diese Weise konne ,,in kleinen Schritten
und auf verschiedenen Ebenen® (Z. 910) ein Beitrag geleistet werden, um Ressourcen
nachhaltig zu nutzen und auf diese Weise eine ,,Grofle Transformation* zu erreichen.

Die Ausfiihrungen zum Grundgedanken der subjektiven Theorie veranschaulichen, dass Fiona
einen starken Fokus auf sich als Lehrperson legt (s. Cluster 2). Dabei sieht sie sich als Initiatorin
fiir mogliche Verdnderungen, aber auch als Lernbegleiterin in ebendiesen Prozessen. Damit
geht einher, dass sie fiir die Lernenden ein Vorbild in Bezug auf Nachhaltigkeit sein mochte
und eine thematisch passende Nachhaltigkeits-AG plant (s. Cluster 1). Gleichzeitig ist es ihr
aber wichtig, dass alle Beteiligten im Unterrichtsgeschehen ehrlich sind und dufern, wenn sie
bestimmte Dinge nicht umsetzen konnen oder wollen. Ansitze fiir Nachhaltigkeit diirfen und
sollen laut Fiona (kritisch) reflektiert werden. Gerahmt wird diese Perspektive durch ihrer Rolle
als Geographielehrerin an einem Gymnasium fiir Erwachsene, bei welchem es ihr besonders
auch darum geht, ,,sie [die Schiiler*innen] davon zu iiberzeugen, dass Erdkunde ein absolut
lohnendes Fach fiir die Oberstufe ist“ (Z. 1027, I1). Schlussendlich wird deutlich, dass
insbesondere das Cluster 2 (,,Rolle und Selbstverstindnis der Lehrkraft®) einen Schwerpunkt
in Fionas subjektiver Theorie darstellt. Auch ausgewihlte Inhalte des Clusters 1 (,,Konkrete
Umsetzung im Unterricht®) empfindet sie selbst als wesentlich. Dies unterstreicht sie zum Ende

der Struktur-Lege-Sitzung entsprechend auch in ihrem Schlusskommentar.
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5.2.5 Gabi: ,,Enkeltaugliche Zukunft durch Lésungsorientierung*

,,Ziel ist es, eine enkeltaugliche Zukunft zu gestalten. Lehrkrdfte sollten dafiir verstirkt
einen Fokus auf Losungsansdtze im Unterricht legen und durch Spaf} Interesse an
Nachhaltigkeitsthemen zum Beispiel mit einer Arbeitsgemeinschaft wecken. Wichtig ist,
dabei keine Moralapostel zu sein, auch wenn das leicht passieren kann.”

Das erste Interview mit Gabi (54 Jahre, 8,5 Jahre Schulerfahrung) hat Mitte Mirz 2019 an ihrer
Schule stattgefunden. Aufgrund der Temperaturen um die 40 Grad Celsius wurde die Struktur-
Lege-Sitzung Anfang Juni 2019 im AuBenbereich eines Cafés durchgefiihrt. Der Kontakt zu
Gabi, die Diplom-Geographin ist und einen Quereinstieg in den Schuldienst unternommen hat,
wurde iiber eine ehrenamtliche Tatigkeit hergestellt. Die Beforschte und die Forscherin kannten
sich vor dem ersten Treffen nicht. Beide Erhebungen dauerten knapp iiber anderthalb Stunden
und waren durch eine freundliche Atmosphére geprégt. Die Interviews liefen nicht vollstdndig
storungsfrei ab, jedoch hatte dies jeweils nur kurzzeitig Einfluss auf den Gesprichsfluss.

Das Struktur-Lege-Bild von Gabi besteht aus 41 Inhaltskarten, aus denen sie sechs Cluster
gebildet hat (s. Abbildung 32): ,,Motivation* (Cluster 1), ,,Theoretische(s) Konzept(e)* (Cluster
2), ,,Beispiele fiir Unterrichtspraxis® (Cluster 3), ,,Reaktionen der Schiiler*innen* (Cluster 4),
,unterrichtserfahrungen® (Cluster 5) und ,,Wahlangebote* (Cluster 6). Drei von der Forscherin
zur Verfiigung gestellte Inhaltskarten hat Gabi aussortiert, weil diese fiir sie nicht relevant oder
,missverstindlich® (Z. 94) waren. An zwei Inhaltskarten hat sie Verinderungen vorgenommen.
Zudem wurden eine neue Inhaltskarte sowie zwei neue Strukturkarten (,,Losung(en)* und
,»mogliche Losung®) erstellt. Alle Inhaltskarten konnen den Clustern eindeutig durch die
Forscherin zugeordnet werden.

Als Ziel einer ,,Groflen Transformation* sieht Gabi eine ,,enkeltaugliche Zukunft®“, ,, dass wir
[also] nicht auf Kredit von der Zukunft leben* (Z. 101-2, I1). Einen Beitrag zu einem
nachhaltigeren Leben und Wirtschaften zu leisten, ist ihr dabei besonders im Privaten wichtig
(s. Cluster 1). Jedoch fillt Gabi die Umsetzung ,,manchmal total schwer* (Z. 877). Die grofle
Bedeutung der Nachhaltigkeitstransformation fiir Gabi wird daran deutlich, dass selbst wenn
sie einen anderen Beruf ausiiben wiirde, diesen ,,auch darauf ausrichten® (Z. 342) wiirde. Da
Gabi Lehrkraft ist, orientiert sich ithren Angaben nach entsprechend ihr Geographieunterricht
stark an den iibergeordneten Bildungszielen. Diese motivieren sie gleichzeitig, das Fach zu
unterrichten und bestédrken sie in ihrem Privatleben, nachhaltiger zu agieren. Laut Gabi hat ihr
Beruf sie zudem dazu veranlasst, sich tiefer gehend mit Nachhaltigkeitsthemen im Privatleben
auseinanderzusetzen. Letztendlich ,kann [man] ja schlecht [..] versuchen, [..] diese
Bildungsziele zu vermitteln und [...] selber privat komplett anders [handeln]* (Z. 355-56).
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Entsprechend erachtet sie eine transformative literacy als ,tolles Konzept* (Z. 484). Uber die
Vermittlung der Wissensformen konne im Unterricht ein Beitrag zur ,,Grofen Transformation®
in allen Klassenstufen geleistet werden. Dies sei auch am Beispiel der TBI moglich (s. Cluster
3). Unterrichtserfahrungen hat Gabi hierzu bislang in Klassenstufe 9 im Kontext des
Themenfeldes ,,Globalisierung* gesammelt (s. Cluster 5). Das Thema der TBI empfindet Gabi
dabei als ,,super plakativ* (Z. 831, 11), um fiir eine transformative literacy zu veranschaulichen,
dass ,,es eine ganze Menge Uberfluss [gibt], der produziert und verkonsumiert wird*“ (Z. 837,
I1). Gleichzeitig berge das Thema der TBI jedoch auch Herausforderungen wie etwa die
fachliche Komplexitit, die fiir sie zu unbeantwortbaren Schiiler*innenfragen im Unterricht
fiihren kann (s. Cluster 4). Ausgehend vom generellen Potenzial des Themas der TBI bewertet
Gabi den Transition-Zyklus als geeignet, um Unterricht fokussiert planen und durchfiihren zu
konnen (s. Cluster 2). Das Augenmerk sollte Gabis Ansicht nach dabei auf der Vermittlung von
Transformationswissen liegen, was fiir sie bedeutet, verstidrkt Losungsansidtze im Unterricht
aufzuzeigen oder entwickeln zu lassen. Nach ihr konnen dadurch ,Einstellungen und
Werthaltungen [...] reflektiert werden* (Z. 612-13), um eine ,,Aufbruchsstimmung zu
unterstiitzen* (Z. 752, I1) und einem ,,Ohnmachtsgefiihl“ (Z. 792, 11) bei Schiiler*innen
entgegenzuwirken (s. Cluster 4). Daher nimmt Gabi auch wahr, dass eine stirkere
Losungsorientierung im Unterricht von Schiiler*innen ,,unausgesprochen eingefordert wird*
(Z. 632). Diesbeziiglich hilt sie jedoch fest, dass das Transformationswissen im
Geographieunterricht ,,manchmal unter den Tisch [fdllt]* (Z. 501), da beispielsweise kaum
Unterrichtsmaterial zur Verfiigung stehe. Aus diesem Grund plant Gabi, das
Transformationswissen iiber potenzielle Losungsansitze kiinftig noch ,,mehr in den Blick zu
nehmen, [um] von da aus zu unterrichten (Z. 1608-9). Dafiir sei es hilfreich, wenn
Schulbuchverlage verstidrkt entsprechendes Material anbieten wiirden (s. Cluster 6). Trotz des
Unterrichts ist es laut Gabi gleichwohl mdglich, ,,dass das [..] [nicht] zu so einer
Verhaltensdnderung [bei Schiiler*innen] fiihrt* (Z. 325-26, 11). Dies begriindet sie einerseits
mit schulischen Rahmenbedingungen wie etwa der Notengebung, die eine ehrliche
MeinungsduBerung und damit offene Diskussion mit Lernenden erschwert. Andererseits prigen
auch auflerschulische Faktoren wie etwa die Werbung oder die gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen die Lernenden. Da Kleidung im Leben von Jugendlichen eine wichtige
Funktion ausiibe, sei das Thema zwar, wie oben erwihnt, gut fiir den Unterricht im Kontext
von BNE geeignet, andererseits aber fiir eine wirkliche Verhaltensverdnderung ,.etwas
Undankbares* (Z. 842, I1). Vor diesem Hintergrund erwédhnt Gabi daher in Cluster 3, dass es
im Unterricht ,,ganz schnell (Z. 212, I1) passieren kann, ,,in dieses [...], ,Wenn du die Welt
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retten willst, dann darfst du das nicht**“ (Z. 212-13, 11) zu verfallen. Diesen ,,erhobene[n]
Zeigefinger” (Z. 1024) und Begriffe wie ,,Siinde oder Schuld*“ (Z. 210-11, I1) sollten
Lehrkrifte allerdings vermeiden, um nicht als ,,Moralapostel (Z. 1592) zu gelten. Dies sei
letztlich nicht wirksam und fiihre auch zu keinen Handlungsverdnderungen. Stattdessen sieht
Gabi SpaB als Schliissel zum Erfolg, indem etwa alternative Handlungsoptionen aufgezeigt und
der Wandel mit etwas Positivem in Verbindung gebracht wird. Dadurch konne Interesse fiir
nachhaltigkeitsbezogene Themen, hier am Beispiel der TBI, initiiert werden. Dies gelinge
besonders gut durch Wahlangebote wie AGs (s. Cluster 6). Aus der oben aufgezeigten
Motivation heraus hat Gabi daher bereits eine Fairtrade-AG an ihrer Schule gegriindet, welche
das Ziel verfolgt, fair gehandelte Produkte in der Schule zu verkaufen. Dies bereite den
Schiiler*innen Freude. Auch einen weiteren WPK, der letztendlich nicht zustande gekommen
ist, wollte Gabi anbieten, um Positivbeispielen und ,,Losungen mehr Raum [zu] geben* (Z.
1624). Durch Projektunterricht konne diesbeziiglich ebenfalls ein Beitrag geleistet werden.
Allerdings gibt es an Gabis Schule ,,kein sinnvolles Konzept* (Z. 1713) fiir dessen Umsetzung.
Auch hat Gabi versucht, zum Thema der TBI mit einer Klasse an einem Wettbewerb
teilzunehmen, ,,um aus dem Unterricht heraus in Richtung Transformationswissen® (Z. 1513—
14) zu arbeiten. Allerdings habe es die Lerngruppe nicht geschafft, ein Produkt einzureichen.

Der Kern der subjektiven Theorie zeigt, dass dem Thematisieren von alternativen
Handlungsoptionen fiir Gabi eine zentralere Funktion mit Bezug zu BNE und einer
Nachhaltigkeitstransformation zukommen sollte. Ausgangspunkt dafiir ist Gabis generelle
Motivation, einen Beitrag zur ,,GroBen Transformation® zu leisten (s. Cluster 1). Besonderes
Potenzial fiir die schulische Umsetzung sieht sie dabei in Angeboten wie AGs oder WPKs (s.
Cluster 6). Dadurch kann ihrer Ansicht nach das Interesse und die Bereitschaft bei
Schiiler*innen gesteigert werden, sich mit BNE-relevanten Themen zu befassen. Allerdings
zeigen die Ausfiihrungen auch, dass ihr personliches Engagement und die praktische
Umsetzung in Gabis Berufsbiographie immer wieder auf Schwierigkeiten gestoen sind. Dazu
zdhlen wie oben aufgefiihrt u. a. die schulischen Rahmenbedingungen und die Lernenden selbst.
Dennoch sieht sich Gabi zumindest im Privatleben und durch ihre Ficher als Change Agent.
An den Ausfithrungen wird deutlich, dass v. a. das Cluster 1 (,,Motivation*) bei Gabi einen
Schwerpunkt bildet, aber auch ausgewihlte Aspekte des Clusters 6 (,, Wahlangebote®) in diesen

mit einflieBen.
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5.2.6 Heike: ,,Hoherer Stellenwert des Faches in der Politik notwendig*¢

,,Um das Ziel einer ,,Grofien Transformation* zu erreichen, muss der
Geographieunterricht politisch einen hoheren Stellenwert erhalten und
schiiler*innenndher gestaltet werden. Allerdings braucht es neben der Schule und
Lehrkridften als Vorbildern insbesondere eine engagierte Politik und Zivilgesellschaft.”“

Das erste Interview mit Heike (46 Jahre, 19 Jahre Berufserfahrung) hat Ende April 2019 in
einem zeitweise ruhigen Café stattgefunden und 1 Stunde 15 Minuten gedauert. Die Struktur-
Lege-Sitzung wurde einen Monat spiter im Interviewraum des Instituts fiir Didaktik der
Naturwissenschaften storungsfrei in knapp tiber einer Stunde durchgefiihrt. Der Kontakt zu
Heike wurde per E-Mail hergestellt.

Das Struktur-Lege-Bild beinhaltet vier Cluster, die Heike selbst benannt hat (s. Abbildung 33):
,Privat® (Cluster 1), ,,Praxis® (Cluster 2), ,,Politik/Schulpolitik (Cluster 3) und ,,Theorie*
(Cluster 4). Heike hat 42 Inhaltskarten in ihr Legebild integriert. Eine von der Forscherin
mitgebrachte Inhaltskarte hat sie aussortiert, aber keine verdandert. Heike hat eine Inhaltskarte
und vier Strukturkarten (,,um etwas zu verdndern®, ,,schlussendlich®, , konnte sich dann positiv
auswirken auf* und ,,dennoch®) neu erstellt. Alle Inhaltskarten sind den Clustern eindeutig
zuordenbar. In allen Clustern hat Heike eine Hauptkarte bestimmt, die oberhalb der iibrigen
Inhaltskarten liegt und Ausgangspunkt ihrer Erlduterungen zum jeweiligen Cluster ist.

Heike ist es wichtig, in ihrem Privatleben einen Beitrag zur ,,GroBen Transformation® zu
leisten, was ihr etwa durch den Kauf 6kologischer Produkte oder Radfahren gelingt (s. Cluster
1). Dieses private Verhalten versucht Heike, in den Unterricht zu tragen. Dies begriindet sie
damit, dass ihrer Meinung nach Geographielehrkrifte ,,Vorbild sein sollen® (Z. 943), um im
Rahmen ihres Berufs an der Nachhaltigkeitstransformation mitzuwirken. Gleichzeitig sieht sie
sich trotz dessen selbst nur ,,ein wenig* (Z.227,11) als Change Agent. So hat Heike festgestellt,
dass sie ,,Schiiler manchmal gar nicht* (Z. 291) durch ihren Unterricht im Kontext von BNE
erreicht. Dies liege u. a. daran, dass Eltern die Schiiler*innen beeinflussen oder diese in der
Mittelstufe generell schwer erreichbar seien. Heike merkt jedoch an, dass sie versucht,
Lernende fiir Nachhaltigkeit und Umwelt zu begeistern. Dies motiviert Heike, das Fach zu
unterrichten, da ,,die Moglichkeiten gerade in Erdkunde gegeben sind, den Schiilern etwas [...]
iber [...] umweltbewusstes Handeln mitzugeben* (Z. 12—-13, 11). Weil ,,verschiedene Fécher
miteinander [kombiniert werden]* (Z.445-46), erachtet sie Geographie als ,,ein gutes Fach [...],
um [...] BNE zu verankern* (Z. 456). Allerdings diirfe man ,,es auch nicht iibertreiben* (Z. 203,
I1) und BNE immer mit einbringen, weil auch andere Themen ihre Daseinsberechtigung im
epochalen Unterricht haben. Vor diesem Hintergrund konstatiert sie allerdings, dass
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Geographie fiir die (Schul-)Politik vermeintlich einen geringen Stellenwert hat. Dies mache
sich an Stundenkiirzungen bemerkbar (s. Cluster 3), was schlussendlich dazu fiihre, dass
Lernende auch wenig Interesse an dem Fach haben und nicht ,,so erreich[t] [werden] konnen,
wie wir das eigentlich mochten, weil uns [...] die Zeit fehlt durch den epochalen Unterricht* (Z.
427-28). Gepaart mit einer allgemeineren Unzufriedenheit iiber die (Schul-)Politik in
Niedersachsen bemerkt Heike daher kritisch, ,,dass die Stellung des Faches Erdkunde dringend
hervorgehoben werden muss* (Z. 982-83, I1). Gerade weil sich Heike von der Politik
diesbeziiglich alleine gelassen fiihlt, versucht sie, nachhaltigkeitsbezogene Themen ,,als
Trotzreaktion® (Z. 559) verstérkt in den Geographieunterricht zu tragen. Damit jedoch ein
groBerer Beitrag zur ,,Groflen Transformation* in der Schule geleistet werden konne, miissten
sich die schulpolitischen Rahmenbedingungen veridndern und auch praktischer und
projektartiger im Unterricht gearbeitet werden. Gleichzeitig miisse BNE verstirkt in der
Mittelstufe und nicht nur vornehmlich in der Oberstufe aufgegriffen werden, weil ,,sie [die
Schiiler*innen] dann wieder umzupolen [...] und die Transformation stattfinden zu lassen ist ja
eigentlich schon zu spit* (Z. 866-67, 11). Bereits in Klasse 5 miisse begonnen werden, eine
transformative literacy ,.kontinuierlich aufzubauen (Z. 752). Die TBI findet Heike in diesem
Kontext geeignet (s. Cluster 4), weil das Thema Schiiler*innen ,,betrifft* (Z. 813, 11) und ,,sie
fiir ihr eigenes Handeln [...] bei der Bekleidung [...] verantwortlich sind* (Z. 815-16, I1).
Andere Themen wie Ernidhrung oder Tourismus seien ebenfalls denkbar und auch fiir niedrigere
Klassenstufen geeignet. Den Transition-Zyklus findet sie ,,sehr theoretisch* (Z. 704).

Heike hat verschiedene Themenfelder zur TBI in ihrem bisherigen Geographieunterricht in
Klasse 8 und 11 unterrichtet (s. Cluster 2). Davon ausgehend sieht sie diverse
Herausforderungen fiir das Thema im Kontext einer BNE im Unterricht. Die TBI werde etwa
auch in anderen Fichern wie Politik aufgegriffen. Auch kennt Heike selbst beispielsweise keine
nachhaltige Losung fiir die Entsorgung von Altkleidern. Gleichzeitig fiihre das im Unterricht
vermittelte Wissen bei Lernenden oftmals nicht zu entsprechend nachhaltigerem Verhalten,
weil ,,niemand [...] wirklich bereit dazu [ist], irgendetwas zu dndern* (Z. 37677, I1). Dies
begriindet sie u. a. mit Bezug zum Thema der TBI damit, dass ,,die Schiiler einfach ein anderes
Konsumverhalten haben als vorherige Generationen* (Z. 363, I1) und ,,sich auch gar nicht so
richtig dafiir interessieren (Z. 838). Dennoch beobachtet sie, dass die Lernenden zumindest im
Unterricht kurzzeitig ,,betroffen [sind]* (Z. 430, 11) und anmerken, ,,dass man etwas [in Bezug
auf die schlechten Arbeitsbedingungen] machen muss® (Z. 430, 11). Daher sei es notwendig,
das Thema ,langfristiger in ihren Kopfen [zu] veranker[n]* (Z. 432, I1), damit Schiiler*innen

entsprechend nachhaltiger agieren und dies nicht nur im Unterricht sagen. Dazu koénne im
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Unterricht ein Beitrag geleistet werden. Der Einstieg konne z. B. iiber Losungen erfolgen,
wodurch der Geographieunterricht moglicherweise ,,spannender (Z. 765, 11) werde und
Lernende gleichsam motiviert werden. Auch Exkursionen und Projekte seien sinnvoll, weil man
dadurch ,,in die Tiefe* (Z. 441, I1) gehen und die Thematik besser durchdringen kdnne. Das
Einbeziehen von Expert*innen in den Unterricht sei ebenfalls in diesem Zusammenhang
denkbar. Besonders lohnenswert wire es laut Heike, wenn eine Néherin von ihren Erfahrungen
berichten wiirde, weil Lernende ,,viel betroffener dann [wéren] (Z. 697,11). Alternativ kénnen
auch Filme oder Fotos gezeigt werden, denn auch ,,das beriihrt sie* (Z. 230). Auf diese Weise
konne schiiler*innenniher unterrichtet werden, was sich im Optimalfall ,,positiv auf das
Engagement der Schiiler (Z. 264) auswirke. Wichtig vor diesem Hintergrund sei es aber,
alternative Handlungsoptionen aufzuzeigen, wodurch eine Reflexion von Einstellungen und
Werthaltungen ermoglicht werde. Letztendlich merkt Heike jedoch an, dass weder der
Geographieunterricht noch Schulen alleine eine Nachhaltigkeitstransformation initiieren und
implementieren konnen (s. Cluster 4). Generell miissten Produkte wie Lebensmittel oder
Kleidung ,,wieder hochwertiger und teurer [sein]* (Z. 384, I1), sodass der ,,schnelllebigen,
billigen Konsumgesellschaft* (Z. 392, 11) Einhalt geboten werde. Dafiir braucht es laut Heike
eine entsprechende Werbung, aber letzten Endes auch eine aktivere Politik. Auch sei eine
engagierte Zivilgesellschaft notwendig, um die ,,Ich-Bezogenheit abzubauen (Z. 82, I1) und
,das Miteinander und die Fiirsorge* (Z. 867, 11) zu stdrken, die fiir eine Transformation
unerlisslich seien.

Die Erlauterungen zum Grundgedanken zeigen, dass Heike der Auffassung ist, durch schulische
Bildungsprozesse einen Beitrag zur ,,Gro3en Transformation® leisten zu konnen. Dafiir sollte
nach Heike der Geographieunterricht, der wesentlich zu BNE beitragen kann,
schiiler*innennédher z. B. durch Projektunterricht, Exkursionen oder Expert*innen gestaltet
werden (s. Cluster 2). Dies mochte sie in Zukunft verstirkt umsetzen, um den Unterricht
minteressant [zu] gestalten (Z. 846). Dies ist aus Heikes Sicht fiir eine
Nachhaltigkeitstransformation dennoch nicht ausreichend, da auch die (Schul-)Politik und die
Gesellschaft gefordert sind, sich durch entsprechende Entscheidungen etwa durch eine
Aufwertung des Schulfaches Geographie und Engagement an der Transformation zu beteiligen
(s. Cluster 3). Daran zeigt sich die wesentliche Bedeutung des Clusters 2 (,,Praxis*), aber auch
von Elementen des Clusters 3 (,,Politik/Schulpolitik*) in Heikes subjektiver Theorie, was Heike

auch selbst als Schwerpunkte in ihrem Struktur-Lege-Bild identifiziert.
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5.2.7 Ingo: ,,Empathie als Schliissel fiir die Transformation*

,,Ziel ist es, Empathie bei Schiiler*innen zu fordern. Losungsansdtze sollten dabei im
Vordergrund des Unterrichts stehen, wie es auch in der Konfliktberatung iiblich ist. Auf
diese Weise konnen gesellschaftliche Werte und Normen hinterfragt und nachhaltigeres

Handeln initiiert werden.*

Die Erhebungen mit Ingo (46 Jahre, 19 Jahre Berufserfahrung) haben Ende April und Mitte
Mai 2019 in seiner Schule stattgefunden. Ingo hat ein eigenes Biiro im Schulgebédude, sodass
die Interviews — bis auf zwei Lautsprecherdurchsagen — storungsfrei durchgefiihrt werden
konnten. Der Kontakt zu Ingo wurde per E-Mail hergestellt. Weil er bereits Erfahrung mit der
Struktur-Lege-Technik hatte, dauerten beide Termine nur knapp iiber eine Stunde.

Das Struktur-Lege-Bild von Ingo umfasst 41 Inhaltskarten, die er zu sieben Clustern
zusammenfasst (s. Abbildung 34): ,,Das Thema der TBI in der Unterrichtspraxis® (Cluster 1),
,Durchfiihrung® (Cluster 2), ,,Ziele* (Cluster 3), ,,Chancen* (Cluster 4), ,,Herausforderungen*
(Cluster 5), ,,Fundament/Grundlage* (Cluster 6) und ,,Personlicher Hintergrund* (Cluster 7).
Das Cluster 1 umfasst dabei die Cluster 2, 3, 4 und 5. Zwei von der Forscherin erstellte
Inhaltskarten integriert Ingo nicht in das Legebild. Er erstellt keine neuen Inhalts- oder
Strukturkarten. Alle Inhaltskarten sind den Clustern eindeutig zuordenbar. Drei Inhaltskarten
gehoren fiir Ingo sowohl zu Cluster 2 und 3.

Das Thema der TBI hat Ingo zuletzt vor zwei Monaten in Klasse 9 als Randaspekt bei dem
Themenfeld Globalisierung im Fach Gesellschaftslehre unterrichtet (s. Cluster 2). Insgesamt
sei das Thema jedoch im Unterricht nur ,,relativ begrenzt [...] vorfindbar® (Z. 221). Daher hilt
Ingo fest, dass es nur ,.eins von ganz vielen Themen fiir die Schiiler [ist]* (Z. 330-31, I1).
Gleichzeitig seien nachhaltigkeitsbezogene Themen wie die TBI es aber ,,wert, auch noch tiefer
behandelt zu werden* (Z. 491, I1). Allerdings sei eine Vertiefung nicht immer moglich. Ingo
begriindet dies u. a. durch die Fiille der Themen im Gesellschaftslehreunterricht, denn auch
Geschichts- und Politikthemen haben ,,ihre Berechtigung* (Z.739). Dennoch schlussfolgert er,
dass Nachhaltigkeit ,,sowieso (Z. 252) in den nichsten Jahren verstirkt im Unterricht
aufgegriffen werden muss, da es ,,auch in der gesellschaftlichen Diskussion immer mehr Raum
einnimmt“ (Z. 253). Ubergeordneten Bildungszielen wie BNE komme im
Gesellschaftslehreunterricht generell eine groBe Bedeutung zu, da Themen durch die
Kombination der drei Ficher ,,vernetzt” (Z. 99, 11) betrachtet werden konnen (s. Cluster 3). In
seinem Unterricht zur TBI hat Ingo ,klassisch® (Z. 374, I1) mit ,,Arbeitsbléttern, Schulbuch,
Tafel (Z. 292-93) unterrichtet (s. Cluster 2). Fiir ihn ist es aber auch vorstellbar, das Thema
projektorientierter oder im Rahmen einer AG zu bearbeiten (s. Cluster 2, 3). Auch Expert*innen
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seien in diesem Kontext fiir ein ,,Re-Framing* (Z. 658) sinnvoll, weil diese neue Impulse setzen
konnen (s. Cluster 4). In seinem Unterricht hat Ingo AuBerungen, in denen Zweifel an der
Wirksamkeit Einzelner zum Ausdruck kamen, bereits wahrgenommen, jedoch nicht in der 9.
Klasse, in welcher er zuletzt das Thema unterrichtet hat. Ingo fiihrt dies darauf zuriick, dass in
der Klasse 20 Jungen und nur ein Méddchen waren, sodass ,,die Fihigkeit [...], Gefiihle zu
zeigen, Empathie, [...] nicht so ausgeprigt [war]“ (Z.396-97, 11). Empathie zu entwickeln, ist
fir Ingo allerdings ein Kernziel des Unterrichts (s. Cluster 3), was sich durch seinen
personlichen Hintergrund als Beratungslehrkraft ergibt. Empathie erachtet er als wichtig, weil
es fiir ihn ,,eine Grundlage* (Z. 401) fiir fachliches Lernen darstellt. So hélt Ingo fest, dass man
,.besser lernt, mehr lernt, wenn man auch [...] mit seinen Gefiihlen lernt, also nicht nur mit dem
Kopf* (Z.411-12). Durch Rollenspiele oder den Einsatz von Filmen konne man Schiiler*innen
in diesem Sinne ,,sanft verstoren* (Z. 432) und ,,Gefiihle stirker hervor[heben]* (Z. 449, 11),
um Empathie zu evozieren. Dies sei bei nachhaltigkeitsbezogenen Themen besonders relevant,
weil diese ,,mit Menschlichkeit zu tun haben* (Z. 415-16) und nur durch Empathie letzten
Endes auch eine Verdnderung des Handelns einsetzen konne. Zusitzlich erachtet Ingo es als
sinnvoll, Losungsansitzen im Gesellschaftslehreunterricht mehr zeitlichen Raum zu geben (s.
Cluster 2). Dies begriindet er damit, dass auch seine ,,Beratungslehrertitigkeit [...] sehr
l6sungsorientiert ablauft™ (Z. 1107-8) und er gute Erfahrungen damit gemacht hat: ,,Da gibt es
auch losungsorientierte Ansétze in der Psychologie, um Konflikte zu kldren* (Z. 713-14,11).
In Bezug auf die TBI existieren Handlungsoptionen, die fiir Ingo im Unterricht thematisierbar
sind. Dabei diirfe jedoch nicht vergessen werden, dass der ,,Otto Normalverbraucher* (Z. 230,
I1) sich beispielsweise keine ,hochqualitativen Kleidungsstiicke leisten [kann]“ (Z. 512, I1)
und es schwierig sei, gerade Jugendliche aus ihrer , Komfortzone*“ (Z. 514, 11)
herauszubekommen. Dennoch konne durch das Aufzeigen von Losungsansitzen die Reflexion
von Einstellungen und Werthaltungen vertieft werden, weil alternative Wege dargestellt und
bestehende (Denk-)Strukturen hinterfragt werden (s. Cluster 4), was ebenfalls Ziel des
Unterrichts sei (s. Cluster 3). Ingo merkt diesbeziiglich an, dass auch er u. a. durch die
Behandlung von nachhaltigkeitsbezogenen Themen angefangen hat, sein Verhalten ,,gerade in
den letzten Jahren“ (Z. 63-64, Il1) zu iiberdenken und zu verdndern (s. Cluster 7).
Beispielsweise sei er Vegetarier geworden. Eine Herausforderung beziiglich der Lernenden sei
jedoch, dass sie gewissermallen ,,eine Blackbox [sind]* (Z. 664,11). Er konne etwa nicht sehen,
,bei wem [...] [er] einen Denkprozess in Gang setz[t]* (Z. 665,11), was auch nur bedingt tiber
Klassenarbeiten abgepriift werden konne (s. Cluster 5). An diesen, aber auch den nachfolgenden

Ausfiihrungen wird deutlich, dass Ingo gerne ein Change Agent sein mochte und sich auch als

170



solchen wahrnimmt, obwohl ,es [...] ein Brett [ist], was es zu behobeln gilt und es [...]
permanente Arbeit [ist]* (Z.419-20,11). Seinen Einfluss als Lehrkraft sieht er jedoch begrenzt,
weil Schiiler*innen auch durch die Werbung oder Erziehung geprigt werden (s. Cluster 5),
sodass es ,,aktuell [...] ziemlich erstrebenswert fiir Schiiler ist, ein Leben zu fiihren, was mit
gesellschaftlicher Transformation und Nachhaltigkeit hdufig nicht so kompatibel ist* (Z. 507-
9, I1). Daher wiinscht sich Ingo manchmal mehr Einfluss als Lehrkraft und erachtet es als Teil
seines ,,Berufsethos (Z. 144, I1), einen Beitrag zur Nachhaltigkeitstransformation zu leisten.
Aus diesem Grund versucht Ingo, Lernende als Vorbild fiir Nachhaltigkeit ,,ein Stiick weit in
[...] [diese] Richtung [zu] lenken* (Z. 148—49, I1). Im Gesellschaftslehreunterricht biete sich
im Kontext von Nachhaltigkeit das Thema der TBI an (s. Cluster 6). Der Klimawandel sei fiir
eine transformative literacy aktuell jedoch noch passender, weil dieser ,,s0 viel prisenter in den
Medien ist* (Z. 838) und Ingo im Unterricht ,,mehr Emotionen gespiirt [hat]*“ (Z. 331, 11).
Generell konne dabei in allen Klassenstufen ein Beitrag zu einer transformative literacy
geleistet werden, wobei es besonders ab der 8. Klassenstufe lohnenswert sei, da Lernende ab
diesem Alter anfangen, eigenstindige Konsumentscheidungen zu treffen. Der Transition-
Zyklus biete sich in diesem Zusammenhang als ,,Grundgeriist fiir eine Unterrichtseinheit” (Z.
1060-61) an. Auf diese Weise kann laut Ingo ein Beitrag zum Erreichen des Ziels einer ,,Groflen
Transformation® geleistet werden, um von einer ,,Alles-neu-Gesellschaft* (Z. 121, I1)
wegzukommen.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass Ingo durch seinen personlichen Hintergrund und
seine Beratungslehrertitigkeit auch im Gesellschaftslehreunterricht besonderen Wert auf sein
»Steckenpferd (Z. 147, I1), das sozial-emotionale Lernen, legt. Diesem kommt fiir ithn im
Kontext von BNE eine zentrale Funktion zu. Durch (das Lernen von) Empathie wird nicht nur
,,soziales Miteinander* (Z. 390) im Klassenraum, sondern auch Menschlichkeit gefordert, was
Ingo als Gelingensbedingung fiir eine Nachhaltigkeitstransformation erachtet. Diese gilt es fiir
Ingo, neben weiteren Zielen zu vermitteln (s. Cluster 3). Im Unterricht konnen laut Ingo dafiir
Reflexionsprozesse angestoBBen werden, wodurch bestehende Werte und Normen hinterfragt
werden und verédnderte Handlungen resultieren konnen (s. Cluster 2). Fiir letztere ist nach Ingo
das Aufzeigen alternativer Handlungsoptionen unerlésslich. Insbesondere das Cluster 3 bildet
dabei einen Schwerpunkt in Ingos subjektiver Theorie. Die Ziele sind fiir Ingo allerdings nicht
ohne die Umsetzung zu erreichen, weshalb auch einzelne Aspekte des Clusters 2 hervorgehoben

werden miissen.
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5.2.8 Joachim: ,,Begeisterung trotz Neutralitiit der Lehrkraft wecken*

,,Ziel ist es, dass Schiiler*innen selbststindig und ohne schlechtes Gewissen einen Beitrag
zur Transformation zur Nachhaltigkeit leisten. Dafiir braucht es Fachwissen, Bauchgefiihl
und Begeisterung. Lehrkridfte konnen dies durch Enthusiasmus und authentisches
Vorleben fordern, sind jedoch zu Neutralitiit verpflichtet.”

Das erste Interview mit Joachim (60 Jahre, 34 Jahre Schulerfahrung) wurde Anfang Mai 2019
aufgezeichnet. Aus familidren Griinden, durch die Sommerferien und iiber den Unterricht
hinausgehende schulische Aufgaben hat der zweite Termin etwa vier Monate spiter, Mitte
September 2019, ebenfalls in einem ruhigen Raum in der Schule stattgefunden. Der Kontakt zu
Joachim wurde per E-Mail hergestellt und war durchweg freundlich. Die erste Erhebung
dauerte knapp eine Stunde, die zweite 1 Stunde und 20 Minuten.

Fiinf Cluster mit zusammen 42 Inhaltskarten konnen im Struktur-Lege-Bild identifiziert werden
(s. Abbildung 35): ,Politische Rahmenbedingungen* (Cluster 1), ,,Schulische
Rahmenbedingungen* (Cluster 2), ,,Eigenes Verstindnis und Vermittlungsmoglichkeiten®
(Cluster 3), ,,Umsetzung und Moglichkeiten zum Erreichen des Stundenziels* (Cluster 4) und
,,Ergebnisse und Reaktionen der Schiiler*innen* (Cluster 5). Joachim sortiert keine Inhaltskarte
aus, erstellt keine neu und nimmt auch keine Veridnderungen an den mitgebrachten Karten vor.
Die Zuordnung der Inhaltskarten zu den Clustern ist bis auf einige Inhaltskarten in Cluster 2
bzw. 3 problemlos moglich. Bei diesen Clustern merkt Joachim selbst an, dass diese nicht
trennscharf zu sehen sind, da die Inhalte in Verbindung zueinanderstehen. Daher wurden die
Inhaltskarten dem rdumlich ndheren Cluster zugeordnet.

Das Thema der TBI hat Joachim mehrfach in Klassenstufe 10 im Kontext von Globalisierung
thematisiert, weil es ,,im Lehrplan® (Z. 325, I1) steht. Dabei hat er mit verschiedenen Medien
wie Kurzfilmen und Methoden wie einem Mystery (vgl. Schuler et al. 2017) oder dem
Untersuchen von Etiketten von Kleidung gearbeitet (s. Cluster 1). Allerdings kam das Thema
seiner Ansicht nach ,,zu kurz® (Z. 372, s. Cluster 2). Dies verkniipft er mit einer ,,Kritik [...]
[an] den schulischen Rahmenbedingungen* (Z. 1407-8), weil trotz ,,Rhythmisierung und
Epochalisierung® (Z. 254) das Fach an seiner Schule nur einstiindig angeboten wird.
Automatisch werden einige Themen dadurch nicht oder nicht tiefer behandelt. Ubergeordnete
Bildungsziele haben in Joachims Unterricht ,.eine groere Bedeutung® (Z. 564-65), weil das
,»ganz einfach [durch das Curriculum] vorgegeben ist* (Z. 1487). Daher hilt Joachim fest, dass
er bei dem Thema der TBI nachhaltigen Konsum und nachhaltige Produktion mitgedacht hat.
Dennoch meint er, dass sich die Bildungsziele nicht bei jedem Thema einbinden lassen, auch
weil die Unterrichtszeit begrenzt ist. Daher empfindet er es generell ,,notwendig* (Z. 1117),
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mehr Unterrichtszeit fiir das Fach zur Verfiigung zu haben (s. Cluster 2). Aus diesem Grund
sollten Geographielehrkréfte ,,immer aktiv bleib[en] und [...] [mit ihren] Lobbyvertretern
[sprechen]* (Z. 1583-84). Letztendlich gehe es darum, dass ,Moglichkeiten fiir diesen
Unterricht gegeben sein [miissen]* (Z. 1574), damit ,,das Thema [der TBI] auch nicht [...] aus

dem Unterrichtsplan rausfillt (Z. 1576). Die Notwendigkeit hierfiir ergebe sich auch dadurch,
dass Geographielehrkrifte Change Agents seien, wenngleich nicht ,,nur Erdkunde allein hilft*

(Z. 63). Auch andere Fachlehrkrifte miissen einen Beitrag zur Transformation leisten und
Lernenden aufzeigen, dass auch sie sich an der Gestaltung beteiligen konnen. Dabei seien
Lehrkrifte allerdings dem ,,Neutralititsgebot* (Z. 840) verpflichtet, worauf Joachim ,,sehr viel
Wert [legt]* (Z. 188, I1). Daher hilt er fest, dass im Unterricht vielfiltige Perspektiven
eingebracht werden sollten, indem Schiiler*innen ,,zu einer gewissen Diskussionsfreudigkeit
[angeregt werden]* (Z. 843). Ergéinzend dazu ist es Joachim wichtig, als Vorbild zu fungieren,
indem Schiiler*innen sehen, ,,Herr X kommt mit dem Fahrrad. Herr X, den habe ich doch
letztens da bei der Demonstration gesehen [ ...] in seiner Freizeit™ (Z. 860—62). Auch im Privaten
lebt Joachim moglichst nachhaltig (s. Cluster 3), denn ,,Wasser predigen und Wein trinken* (Z.
863) lehnt er ab. Nur so konne man nachhaltigkeitsbezogene Themen auch ,,authentisch® (Z.
864) vermitteln. Daher unterstiitzt Joachim etwa die Anliegen der Fridays for Future-
Demonstrationen, die ihn auch gleichzeitig motivieren, das Fach zu unterrichten, denn sie
zeigen ihm, ,,dass das Ganze [...] auf fruchtbaren Boden [fillt]* (Z. 17-18, I1). Dass Lernende
sich fiir Umweltthemen begeistern und engagieren, ist gleichsam Ziel seines Unterrichts (s.
Cluster 5). Deshalb war Joachim auch bewegt, als seine Lerngruppe ihn gebeten hat, den
Geographieunterricht fiir eine Demonstration zu verlegen. Fiir Lehrkrifte stelle die Teilnahme
der Schiiler*innen an den Demonstrationen durch die Schulpflicht jedoch eine ,,juristische
Gratwanderung® (Z. 174-75, I1) dar. Im reguldren Unterricht sei es daher wichtig, dass
Lehrkrifte ,.fiir die jeweiligen Dinge brennen® (Z. 916), damit Lernenden vermittelt werde,
,dass es sie angeht, dass es existenziell ist, dass es fiir ihre Zukunft ist* (Z. 1589-90). Beziiglich
einer Transformation zur Nachhaltigkeit sieht Joachim allerdings die Herausforderung, dass
Lehrkriften die langfristige Entwicklung von Schiiler*innen unbekannt bleibt und weitere
Faktoren wie die Gesellschaft, Erziechung oder der Freundeskreis auf diese einwirken. Themen
wie die TBI, aber auch der Klimawandel, Nahrungsmittel oder Tourismus seien fiir einen
Beitrag zu einer transformative literacy geeignet (s. Cluster 3). Die Qualitét des Beitrags zur
transformative literacy hinge dabei allerdings von der Klassenstufe ab. Den Transition-Zyklus
mit den Wissensformen, die Joachim insgesamt ,,zu kognitiv* (Z. 303) findet, hat er fiir die

Planung nicht hinzugezogen. Wichtiger sei es, dass Lernende neben den vorgeschriebenen
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Kompetenzen auf affektiver Ebene ein ,,Bauchgefiihl* (Z. 303) entwickeln, damit sie intuitiv
merken, was gut ist und was nicht. Der ,,Niirnberger Trichter* (Z. 1587) funktioniere besonders
bei BNE-relevanten Themen nicht. Stattdessen sollten im Unterricht die ,,verschiedenen
Sinnesorgane [...] noch stirker angesprochen werden* (Z. 1506). Dies sei jedoch ,,schwer bei
der Stundenzahl“ (Z. 303—-4), aber durch ,,emotionale Momente* (Z. 984-85) mit Videos oder
Erfahrungsberichten moglich. Joachim merkt aber an, dass es durch Fachwissen und dem
skizzierten Bauchgefiihl fiir Schiiler*innen letztendlich mdglich ist, zu beurteilen, ob
Strukturen nachhaltig sind oder nicht, wodurch Handlungsverdanderungen einsetzen kénnen (s.
Cluster 3). Im Unterricht erachtet Joachim es als zentral, dass Schiiler*innen kein ,,schlechtes
Gewissen® (Z. 1514) haben und ,,sich [nicht] schimen® (Z. 1515), wenn sie nicht nachhaltig
handeln. Daran ankniipfend sollten jedoch alternative Handlungsoptionen thematisiert oder
ausprobiert werden, was Joachim beispielsweise mit einer Internetrecherche eingebracht hat.
Zugleich erachtet er einige Losungsansitze in Bezug auf die TBI jedoch als ,,0ld-fashioned*
(Z. 652, 11). Auch sei nicht immer klar, ob bestimmte Ansitze ,,iiberhaupt nachhaltig [sind]*
(Z. 450, 11). Einen stidrkeren Fokus auf Handlungsoptionen im Unterricht zu legen, ist fiir
Joachim denkbar. Damit mochte er Schiiler*innen jedoch nichts ,,vorschreiben® (Z. 1523),
sondern sie zum Hinterfragen und Beurteilen von Sachverhalten anregen. Schlussendlich sollen
Lernende dadurch befidhigt werden, Weltbiirger*innen zu werden, die ,,nicht [...] vier Erden
brauchen* (Z. 44,11). Joachim ist der Ansicht, dass ihm dies gelingt (s. Cluster 5). AuBerungen,
dass man alleine nichts verdndern konne, hat er daher noch nicht wahrgenommen (s. Cluster 4),
denn ,,das wird bei uns schon deutlich, dass wir etwas leisten konnen* (Z. 407-8,11).

Die Ausfiihrungen zur subjektiven Theorie zeigen, dass Joachim seinen Geographieunterricht
als lernwirksam im Sinne einer BNE erachtet. Deswegen hebt er besonders die Notwendigkeit
der Erhaltung der Stundenzahlen bzw. eine Stirkung des Geographieunterrichts hervor (s.
Cluster 1, Cluster 2). Im Unterricht selbst kommt ihm einerseits die Rolle als
,Informationsvermittler (Z. 1524) zu, um vorgeschriebene Kompetenzen bei Lernenden
aufzubauen. Andererseits mochte er bei Schiiler*innen Begeisterung wecken und ein
Bauchgefiihl fiir Nachhaltigkeitsthemen fordern. Dadurch kann seiner Ansicht nach die
Bereitschaft hervorgerufen werden, Handeln zu hinterfragen und anzupassen (s. Cluster 5).
Dies konnen Lehrkrifte durch entsprechende Unterrichtsarrangements steuern, sind dabei
jedoch zu Neutralitdt verpflichtet, um Lernenden nicht zu manipulieren. Somit stellen die
Cluster 1 (,,Politische Rahmenbedingungen®), 2 (,,Schulische Rahmenbedingungen*) und 5
(,,Ergebnisse und Reaktionen der Schiiler*innen®) Schwerpunkte in der subjektiven Theorie

von Joachim dar. Dies unterstreicht er selbst am Ende der Struktur-Lege-Sitzung.
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5.2.9 Klaus: ,,Gleichgiiltigkeit bei Lernenden entgegenwirken‘

,,Ziel ist es, einer Gleichgiiltigkeit von Schiiler*innen in Bezug auf nachhaltigeres Handeln
entgegenzuwirken. Dafiir miissen Lehrkrdfte als ehrliche Vorbilder die Relevanz von
Themen aufzeigen und diese fiihlbar machen. Der Klimawandel eignet sich derzeit dafiir in
besonderer Weise.”

Die Datenerhebung mit Klaus (45 Jahre, 17 Jahre Schulerfahrung) erfolgte Anfang Mai und
Anfang Juli 2019 in seiner Schule. Der Kontakt wurde per E-Mail hergestellt. Die Interviews
liefen iiberwiegend storungsfrei ab. Das leitfadengestiitzte Einzelinterview dauerte knapp iiber
eine Stunde, die Struktur-Lege-Sitzung anderthalb Stunden. Klaus war durchweg
auskunftsbereit. Die Erstellung des Legebildes ist ihm allerdings schwergefallen, sodass viele
Legevorschldge unterbreitet werden mussten.

Das Struktur-Lege-Bild besteht aus fiinf Clustern (s. Abbildung 36): ,,Frust“ (Cluster 1),
,Herausforderungen* (Cluster 2), ,,Chancen* (Cluster 3), ,,Ziele* (Cluster 4) und ,,Positives*
(Cluster 5). Klaus integriert 42 Inhaltskarten in sein Legebild. Eine von der Forscherin
mitgebrachte Karte sortiert er aus, jedoch fertigt er zwei Inhalts- und eine Strukturkarte
(,,trotzdem®) neu an. Die mitgebrachten Inhaltskarten verdndert er nicht. Die Zuordnung der
Karten zu den Clustern ist fiir die Forscherin in der Analyse unproblematisch.

Ziel einer ,,Groflen Transformation* ist fiir Klaus (s. Cluster 4), dass ,,ecine Gesellschaft entsteht,
die auf fairen Handel und Umweltschutz achtet” (Z. 14748, I1). Weil er sich privat fiir den
Umweltschutz interessiert, ist es Klaus daher wichtig, im Privatleben aktiv einen Beitrag zur
Transformation zu leisten. Er hat beispielsweise seinen Garten artenreich gestaltet. Gleichsam
mochte er auch als ,,Multiplikator* (Z. 1592) einen Beitrag zur Transformation durch seinen
Unterricht leisten. Im Zuge dessen mochte Klaus bei Lernenden ,.ein tieferes Verstindnis der
Erde (Z. 36, 11) bewirken, denn wenn man ,,begreif[t], wieso [...] unsere Umwelt so [ist] wie
sie ist, dann kann ich auch verstehen, warum sie [...] schiitzenswert ist* (Z. 36-8, 11). Der
Geographieunterricht sei hierfiir gut geeignet, weil das Fach ,,ungeheuer vielseitig [ist]“ (Z. 11,
I1). Allerdings findet Klaus, dass etwa BNE noch zu wenig beispielsweise in Schulbiichern
aufgegriffen wird. Daher ist sein ,,Wunsch an das Kultusministerium* (Z. 1006), dass es ,,eine
noch groBere Rolle spielen [sollte]* (Z. 79, I1), indem etwa das Kerncurriculum angepasst
werde. Trotz dessen konne man durch einen ,,Vorbildcharakter (Z. 935) bei Schiiler*innen
,Gedanken anstoflen® (Z. 935) und in Ansitzen Change Agent sein (s. Cluster 3). Dabei habe
Ehrlichkeit oberste Prioritéit, damit Lehrpersonen nicht unglaubwiirdig werden. Folglich sollten
Lehrkrifte duBern, wenn sie selbst Schwierigkeiten haben, im Alltag nachhaltiger zu agieren.
Laut Klaus hat sich Ehrlichkeit fiir ihn in den letzten Jahren ,hervorragend bewéhrt* (Z. 311,
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I1) und fiihrte letztendlich dazu, dass er von den Lernenden ,,als Mensch [...] und nicht als
Ubermensch [wahrgenommen wird]* (Z. 312, I1). Dies sei wichtig, damit sich Schiiler*innen
mit der Lehrkraft identifizieren und nicht durch ein zu perfektes Vorbild in Bezug auf
nachhaltigeres Verhalten abgeschreckt werden. Das Thema der TBI sei bislang ,ein
Randthema® (Z. 1622) im Unterricht gewesen. Daher merkt Klaus an, dass er es zwar in
verschiedenen Kontexten mit thematisiert hat, aber bislang keine eigenstindige
Unterrichtsreihe dazu durchgefiihrt hat (s. Cluster 4). Typisch sei allerdings, dass Lernende im
Kontext der TBI, aber generell auch von BNE, sagen, dass sie alleine nichts verdndern konnen

und sich die Politik schon um eine Losung bemiihen werde (s. Cluster 1). Die ,,Gleichgiiltigkeit,

die einem von Schiilern entgegenschligt” (Z. 1582) empfindet Klaus dabei als ,,frustrierend*
(Z.1587). Zwar begegne er solchen Aussagen ,,mit [s]einem Zehn-Prozent-Vorschlag® (Z. 490,
I1), indem er Lernenden aufzeigt, dass sie die Welt wenigstens versuchen konnten, zehn
Prozent durch alternative Handlungsansétze zu verbessern. Dies dndere aber selten etwas am
Handeln der Schiiler*innen, weil Lehrkrifte sie oftmals ,,liberhaupt nicht packen* (Z. 327)
konnen. Dies hinge auch damit zusammen, dass Lernende ,.knallhart[e] Rechner* (Z. 1602)
seien, die oftmals Wissen nur fiir die nidchste Klassenarbeit erwerben. Daher erscheint es fiir
Klaus sinnvoll, Probleme, die fiir Schiiler*innen ,,weit weg* (Z. 400, I1) sind, ,fiihlbar* (Z.
993) zu machen (s. Cluster 2). Dies treffe in besonderem Malf3e auf die TBI zu (s. Cluster 4), da
man Kleidung beispielsweise nicht ansehen konne, unter welchen Bedingungen sie produziert
werde. Diesbeziiglich fiigt Klaus hinzu, dass man etwa ,keine Schmerzen [hat], wenn
[...] [man] es billig kauf[t]* (Z. 380, I1). Er ist allerdings ,,ein bisschen hilflos* (Z. 444, I1),
weil Klaus nicht wei3, wie er die Schwierigkeit des Fiihlbar-Machens bei der TBI iiberwinden
kann. Dennoch sehe er Chancen (s. Cluster 3), das ,,Thema einigermalen packend zu machen*
(Z.1607). Dies konne durch das Einladen von Expert*innen in den Unterricht zur TBI erreicht
werden, weil Lernende durch diese stirker ,,mitgerissen (Z. 998) werden. Exkursionen sind
laut Klaus hingegen weniger zweckdienlich, weil man dort ,.keine Kinderarbeit [sehen kann]*
(Z. 1606). So ginge es nicht, eine Textilfabrik zu besichtigen oder zum Aralsee mit einer
Lerngruppe zu reisen, was aber ,,eindringlicher wirken* (Z. 402, I1) wiirde. Dafiir konnen aber
Medien wie Filme eingesetzt werden, um die Hintergriinde der TBI ,,greifbar zu machen* (Z.
592). Auf diese Weise konne gezeigt werden, ,,wie es Kindern geht, die in so einer Fabrik
arbeiten oder wo [...] Arbeiter in blauer Fiarbelauge stehen* (Z. 603—4). Gleichzeitig konstatiert
Klaus jedoch, dass es ,,unglaublich frustrierend [ist], wenn man [...] sieht, dass die ganze Welt
nur aus Problemen besteht (Z. 872-73, I1). Daher spricht er sich fiir eine stirkere

Losungsorientierung aus. Dabei sollten verstdrkt alternative Handlungsoptionen aufgezeigt
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werden, damit Lernende durch den Unterricht in Anbetracht der Probleme, die mit der TBI
verbunden sind, nicht resignieren. Das Kerncurriculum oder die zur Verfiigung stehende Zeit
limitieren dies jedoch. Daher hilt Klaus fest, dass er sich ein praktisches Unterrichtsfach wie
Textilunterricht oder Hauswirtschaft wiinscht, weil Lernende dort auch ,,das Herstellen von
Kleidung anders wertschitzen lern[en] [konnen]* (Z. 1613—14). Wenn Schiiler*innen selber
nihen und sich ,,die Finger abbrechen* (Z. 703, I1), verstehen sie, wie aufwindig es ist, ein
Kleidungsstiick herzustellen und konsumieren womdoglich bewusster. Auch Projekte oder AGs
bieten sich an, um Lernenden ein ,,groBes Gesamtbild* (Z. 436, I1) zu vermitteln. Dort hat
Klaus auch ,,den Zeitrahmen [...] [und ist] befreit vom Notendruck® (Z. 1612-13), um
Handlungsoptionen tiefer gehend zu behandeln. Da die Wissensformen generell aber gut am
Beispiel der TBI auch im reguldren Unterricht vermittelbar seien, konne durch das Thema ein
Beitrag zu einer transformative literacy geleistet werden. Allerdings sei der Klimawandel
derzeit besser geeignet, weil Schiiler*innen diesen als ,,wichtiger (Z. 1512) erachten und die
TBI eher als ,,B-Problem* (Z. 1426) ansehen, ,,wenn das Klima kollabiert” (Z. 1427-28). Daher
wiirde Klaus sein ,,Leib-und-Magen-Thema* (Z. 976, I1) Klimawandel im Kontext einer
transformative literacy priferieren (s. Cluster 2). Allerdings merkt er auch an, dass nicht alleine
durch Unterricht ein Beitrag zur ,,Groen Transformation* geleistet werden kann (s. Cluster 3,
Cluster 4). Dies liege auch daran, dass durch billige Kleidung oder giinstiges Fleisch falsche
Konsumanreize geschaffen werden, was Klaus mit der ,,Schlange im Paradies* (Z. 225, 11)
vergleicht. Daher miisse auch die Politik aktiv werden, damit ,,aus beiden Richtungen* (Z. 216,
I1) und ,,Hand in Hand* (Z. 203, 11) die Transformation durch einen ,,Wertewandel* (Z. 756)
angestoBen werde.

Die Erlduterungen zum Grundgedanken der subjektiven Theorie zeigen, dass Klaus sich mit
diversen Herausforderungen bei BNE-relevanten Themenfeldern wie der TBI konfrontiert
sieht. Besonders die von den Schiiler*innen geduBerte Gleichgiiltigkeit entmutigt ihn (s. Cluster
1). Sein Losungsansatz, die Themen fiihlbar zu machen, ist fiir die TBI auf seiner Sicht nur
bedingt umsetzbar (s. Cluster 2). Daher erachtet er andere Themen wie den Klimawandel als
geeigneter (s. Cluster 3), um als Vorbild aufzuzeigen, wie Lernende durch entsprechendes
Handeln einen Beitrag zur Nachhaltigkeitstransformation leisten konnen. Dies liegt nach Klaus
auch daran, dass das Thema durch die Fridays for Future-Demonstrationen eine Relevanz im
Leben der Lernenden hat und die TBI eher als Sekundidrproblem wahrgenommen wird.
Einzelaspekte aus den Clustern 1 (,,Frust®), 2 (,,Herausforderungen*) und 3 (,,Chancen*) bilden
die Schwerpunkte in der subjektiven Theorie von Klaus, wie er in der Struktur-Lege-Sitzung

analog zum Abschluss aufzeigt.
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5.2.10 Luise: ,,Identifikationsfiguren als Vorbilder nutzen*

,,Ziel ist es, dass Schiiler*innen weniger konsumorientiert leben und verstehen, dass sie mit
threm Handeln etwas bewirken konnen. Dafiir braucht es Identifikationsfiguren und
Hintergrundwissen. Letzteres kann besonders durch Projekte, Exkursionen und
Expert¥innen vermittelt werden, wofiir es jedoch motivierte Lehrkrdfte braucht.”

Das erste Interview mit Luise (64 Jahre, 43 Jahre Schulerfahrung) hat Ende September 2019 in
einem ruhigen Café stattgefunden und hat eine Stunde und 15 Minuten gedauert. Das Struktur-
Lege-Bild wurde Mitte November 2019 in knapp iiber einer Stunde in einem ruhigen Raum an
Luises Schule erstellt. Beide Erhebungen verliefen storungsfrei. Der Kontakt zu Luise, die
durchweg sehr auskunftsbereit war, wurde per E-Mail hergestellt.

Das Struktur-Lege-Bild von Luise besteht aus 42 Inhaltskarten, die in sechs Clustern
angeordnet wurden (s. Abbildung 37): ,,mogliche MaBBnahmen zur Umsetzung® (Cluster 1),
,Lehrplanvoraussetzungen* (Cluster 2), ,,Voraussetzungen der Schiiler*innen* (Cluster 3),
,»Aktivierung (Cluster 4), ,.Einstellungen der Lehrkraft (Cluster 5) und ,,wiinschenswertes
Handeln* (Cluster 6). Die Cluster hat Luise selbst benannt. Sie hat keine Inhaltskarten
aussortiert, verindert oder neu erstellt. Die Forscherin kann alle Inhaltskarten problemlos den
Clustern zuordnen.

Da das Thema der TBI laut Luise im Lehrplan verankert ist, stellt es fiir sie ein Standardthema
in Klasse 7/8 und in der Oberstufe dar (s. Cluster 2). Daher hat sie das Thema mehrfach
unterrichtet, zuletzt vor zwei Jahren. Dabei biete das Thema viele Chancen im Kontext von
BNE, ,,weil es die [...] Schiiler betrifft* (Z. 510, I1). Aus diesem Grund sei es auch fiir eine
transformative literacy geeignet. Allerdings seien auch andere Themen wie Erndhrung oder
Klimawandel in diesem Zusammenhang denkbar, denn die entsprechenden Wissensformen
werden oftmals ,,unbewusst” (Z. 1055, I1) im Unterricht vermittelt. In ihrem bisherigen
Geographieunterricht zur TBI hat Luise mit verschiedenen Medien wie etwa Filmen oder
Geographischen Informationssystemen und Methoden, wie dem Untersuchen von
Bekleidungsetiketten, gearbeitet (s. Cluster 1). Diesbeziiglich merkt sie jedoch an, dass ihr
diverse Voraussetzungen bzw. ,,.Defizite* (Z. 456) auf Seiten der Lernenden aufgefallen sind.
Dazu gehore, dass zwar vielen das Fairtrade-Siegel bekannt sei, andere Siegel wie GOTS
hingegen nicht. Auch einige Lénder, in denen Bekleidung produziert werde, seien
Schiiler*innen hdufig unbekannt. So sei beispielsweise Bangladesch ein Land, ,,das [...] viele
Schiiler iiberhaupt nicht [kennen]* (Z. 523, 11). Gleichzeitig ist Luise auch aufgefallen, dass
Lernende ,,wenig [...] iiber ihren Alltag wissen* (Z. 358-59, I1). Besonders in der Mittelstufe
seien die Lernenden daher iiberrascht, wenn bei Bekleidungsetiketten ,,nie Deutschland
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drinsteht” (Z. 390-1, 11). Dieses und weiteres Hintergrundwissen brauchen Lernende jedoch
aus Luises Perspektive, um verstehen zu konnen, dass lokale Handlungen, wie der Kauf von
Kleidung, Auswirkungen auf andere Menschen und Rdume hat. Erst durch dieses Verstindnis
konne eine Handlungsverinderung einsetzen. Vor diesem Hintergrund haben Schiiler*innen
allerdings héufig das Gefiihl, ,,dass sie zu wenig Einfluss haben* (Z. 624), sodass sie denken,
,,sie konnen nichts verdndern (Z. 625, I1). Dies sei einer der Hauptgriinde, warum Wissen bei
Lernenden oftmals nicht zu entsprechendem, also nachhaltigerem, Handeln fiihre. Fiir Luise
braucht es daher Vorbilder wie Greta Thunberg, die aufzeigen, dass auch Einzelpersonen
Veridnderungen herbeifiihren konnen (s. Cluster 4). Diese ,,Identifikationsfiguren® (Z. 1069)
haben eine bessere Wirkung als Lehrkrifte, weil sie die Schiiler*innen durch ein dhnliches Alter
eher ansprechen und diese ,,das nachleben [wollen]* (Z. 1085). Trotzdem gebe es auch weitere
Einflussfaktoren wie das Elternhaus, die Peergroup oder auch die Werbung, die nachhaltigeres
Handeln beeinflussen und oftmals erschweren. So werde beispielsweise durch die Werbung
bestimmt, ,,was gerade schick und in ist. Und das ist meistens nicht unbedingt nachhaltig® (Z.
814-15). Daher konstatiert Luise, dass fiir eine Transformation auch auf gesellschaftlicher und
politischer Ebene entsprechende Voraussetzungen geschaffen werden miissen. Aber auch im
Unterricht konne durch ,eine interessante Umsetzung“ (Z. 1173) ein Beitrag zur
Nachhaltigkeitstransformation geleistet werden, besonders auch um Hintergrundwissen zu
vermitteln. In diesem Kontext findet Luise es wichtig, hdufiger Projekte durchzufiihren (s.
Cluster 1), denn an diese ,,erinnern die [Schiiler*innen] sich [...] auch oft* (Z. 1080, 11). Daher
hat Luise bereits mehrfach Projekte im Kontext von BNE gemacht, zuletzt in Klasse 12 u. a.
zum Thema der TBI. Allerdings sieht sie hierfiir ,,in den schulischen Rahmenbedingungen* (Z.
141) Herausforderungen wie begrenzte zeitliche Ressourcen oder fehlende ,,vorgefertigte
Projektangebote* (Z. 175). Expert*innen in den Geographieunterricht einzubeziehen, sei daher
eine gute Alternative, weil ,,das fiir Schiiler immer gut ist, wenn jemand anderes als der Lehrer
auch etwas sagt“ (Z. 209-10). Wie Luise selbst festhilt, hat sie noch keinen oder keine
Expert*in zur TBI eingeladen, jedoch im Rahmen eines Unterrichtsgangs ein Eine-Welt-Haus
besucht. Dort wurde u. a. Fairtrade-Baumwolle thematisiert. Auch findet Luise es wichtig,
Exkursionen im Kontext von BNE durchzufiihren, um eine Handlungsorientierung zu
gewihrleisten, auch wenn man ,,nicht jede Stunde rausgehen [kann]“ (Z. 524). Zudem sollten
auch Losungsansidtze wie Modetauschborsen oder Siegel an den Anfang einer
Unterrichtsstunde gestellt und zentraler im Unterricht behandelt werden, was sie jedoch bislang
noch nicht umgesetzt hat. Diverse alternative Handlungsoptionen in Bezug auf die TBI wie

etwa das Recherchieren von Informationen iiber Produktion und Handel seien im
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Geographieunterricht durchfiihrbar. Das Kennenlernen und Diskutieren dieser Optionen sei
auch ,,eine Grundvoraussetzung® (Z. 909, I1) von Unterricht im Kontext von BNE, denn ,,wenn
sie etwas nutzen sollen oder machen sollen, miissen sie es [...] erst einmal kennen* (Z. 908-9,

I1). Ziel dieser unterrichtspraktischen Uberlegungen ist fiir Luise (s. Cluster 6), dass ,,die

Schiiler dann [weniger] konsumorientier[t] leben danach* (Z. 824-25). Jedoch sei es
willusorisch, [...] 100 Prozent zu [erreichen]* (Z. 1033). Lehrkrifte sollte dies jedoch nicht
frustrieren. Vielmehr sollten sie versuchen, ,,die Quote [...] hoch zu kriegen* (Z. 1023-24) und
moglichst vielen Lernenden aufzuzeigen, ,,dass sie doch etwas dndern [konnen]* (Z. 1149).
Dafiir brauche es jedoch ,,motivierte Lehrer* (Z. 1192), die Nachhaltigkeit als wichtig erachten
und BNE entsprechend in ihren Unterricht einflieBen lassen (s. Cluster 5). Dies trifft auf Luise
zu. In ihrem Geographieunterricht werden z. B. iibergeordnete Bildungsziele wie BNE ,,immer
wieder aufgegriffen” (Z. 69, I1), denn letztendlich komme man im Vergleich zu anderen
Fichern wie Mathe nicht ,,darum herum [...], iiber die Transformation zu sprechen (Z. 299).
Daher erachtet sie Geographielehrkrifte in jedem Fall als Change Agents, weil diese ,,schon
Einfluss nehmen* (Z. 346, I1), indem Dinge angesprochen oder Diskussionen angesto3en
werden. Durch das Ermoglichen positiver Erfahrungen und aktivem Vorleben von
nachhaltigerem Handeln ergeben sich aus Luises Sicht Chancen fiir Lehrkréifte, um einen
Beitrag zur ,,GroBBen Transformation® zu leisten. Luise kauft selbst beispielsweise keine Fast
Fashion. Wichtig sei vor diesem Hintergrund jedoch, dass nicht nur eine einzelne Lehrkrifte,
sondern im Optimalfall ,,das gesamte Kollegium [...] &hnliche Motive [verfolge]* (Z. 354,11)
und auch die Eltern ,,am gleichen Strang ziehen* (Z. 355-56,11).

Die Erlduterungen zur subjektiven Theorie von Luise zeigen, dass der Geographieunterricht
einen Beitrag zur ,,Groen Transformation leisten kann, indem Lernenden -einerseits
Hintergrundwissen vermittelt und andererseits deren Selbstwirksamkeitserwartungen gestérkt
werden. Auf diese Weise konne das Ziel erreicht werden, dass sie weniger konsumorientiert
leben (s. Cluster 6). Dabei spielen fiir Luise Vorbilder, an denen sich Schiiler*innen orientieren
konnen, aber auch die damit einhergehende 16sungs- und projektorientierte Gestaltung des
Unterrichts (s. Cluster 1), eine Schliisselrolle. Dies erfordert in ihren Augen wiederum
nachhaltigkeitsaffine Geographielehrkrifte (s. Cluster 5), die motiviert sind und die zeitlichen
Ressourcen haben, dies umzusetzen. Das Cluster 1 (,,mogliche MaBnahmen zur Umsetzung*)
bildet dabei einen Schwerpunkt, wie der Abschluss der Struktur-Lege-Sitzung verdeutlicht.
Aber auch einzelnen Passagen der Cluster 5 (,,Einstellungen der Lehrkraft®) und 6

(,,wiinschenswertes Handeln*) kommt eine besondere Relevanz zu.
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6. Falliibergreifende Auswertung ausgewihlter Aspekte der

Subjektiven Theorien

In diesem Kapitel wird die individuelle Darstellungsebene verlassen. Die subjektiven Theorien
der zwolf Lehrkrifte werden falliibergreifend hinsichtlich ihrer strukturellen und inhaltlichen
Elemente untersucht. In Kapitel 6.1 wird zunédchst der strukturelle Aufbau der subjektiven
Theorien im Fallvergleich veranschaulicht. Dabei wird ein Fokus auf die Anordnung und
Strukturierung der Struktur-Lege-Bilder und die Argumentationslogiken der Lehrkrifte gelegt.
Das Kapitel 6.2 legt nachfolgend einen Fokus auf die Gemeinsamkeiten und Unterschiede
hinsichtlich der inhaltlichen Dimension der subjektiven Theorien. Ziel dieser beiden Kapitel ist

es, die zweite, iibergeordnete Forschungsfrage (FF2) beantworten zu kdonnen.

6.1 Ordnungsprinzipien der Struktur-Lege-Bilder

Im Folgenden werden die Ordnungsprinzipien der Struktur-Lege-Bilder miteinander
verglichen. Die Struktur-Lege-Bilder der zwdolf interviewten Lehrkréfte unterscheiden sich
dabei hinsichtlich ihrer Struktur und der Argumentationslogik. Dabei lassen sich auf der
Strukturebene drei verschiedene Arten von Struktur-Lege-Bildern identifizieren, die als
vernetzte (s. Kapitel 6.1.1), lineare (s. Kapitel 6.1.2) und additive (s. Kapitel 6.1.3) Legebilder
klassifiziert werden. Im Folgenden wird falliibergreifend und unter Einbezug von
Interviewpassagen aus den Struktur-Lege-Sitzungen aufgezeigt, worin Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen den drei Arten der Legebilder bestehen. Dabei werden die Merkmale
zu Beginn jedes Kapitels zusammengefasst und im weiteren Verlauf anhand von Fotos und
einem markanten Fallbeispiel konkretisiert. Gleichzeitig wird auch die hinter der sichtbaren
Struktur liegende Argumentationslogik der Untersuchungspartner*innen beleuchtet, die
aufzeigt, dass sich auch innerhalb der vernetzten sowie linearen Struktur-Lege-Bilder

Unterschiede zwischen den Lehrkriften ergeben.

6.1.1 Vernetzte Legebilder

Kennzeichnend fiir die vernetzten Struktur-Lege-Bilder sind die eng miteinander in Beziehung
stehenden Cluster, die sich in der Regel gegenseitig bedingen. Dafiir wird eine gro3e Menge an
griinen Strukturkarten und/oder Bindfiden verwendet, um die Inhalte miteinander in
Verbindung zu bringen. Dadurch wirken die Struktur-Lege-Bilder auf den ersten Blick sehr
komplex, da die einzelnen Cluster zusétzlich oftmals keine erkennbare Ordnung aufweisen oder

flieBende Ubergiinge besitzen. Exemplarisch zeigt sich dies am Struktur-Lege-Bild von David
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(s. Abbildung 38). Dieses wird im Folgenden kurz in seinem Aufbau charakterisiert, um die
genannten Merkmale von vernetzten Struktur-Lege-Bildern an einem Beispiel zu
konkretisieren. Dafiir werden auch einzelne Erzihlpassagen aus dem Interview von David

herangezogen.

Abbildung 38: Vernetztes Struktur-Lege-Bild von David
(eigenes Fotos)

Betrachtet man die Abbildung 38 erkennt man fiinf der sieben im Verlauf der Struktur-Lege-
Sitzung gebildeten Cluster durch Uberschriften auf bunten Zetteln. Die einzelnen Cluster und
die dazugehorigen Inhaltskarten sind jedoch rdumlich nicht voneinander zu trennen. Dies liegt
besonders an den 37 von David verwendeten Strukturkarten, die nicht nur Beziehungen
innerhalb der einzelnen Cluster, sondern auch die Zusammenhinge zwischen den einzelnen
Clustern aufzeigen. Dabei hat David allerdings festgestellt, dass nicht alle Verbindungen tiber

Strukturkarten hergestellt werden konnen, die er in seinem Legebild sieht:

»~David: Das miisste dann jetzt wieder, das lasst sich halt alles gar nicht so, also,
das miisste jetzt wieder hier so. Also.

Interviewerin: Vielleicht mit einem Faden verbinden? [....]

David: Ja, das konnen wir machen.” (Z. 456-62)
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Daher hat er zusitzlich fiinf rote Bindfidden verwendet, um auch Cluster miteinander zu
verbinden, die weiter voneinander entfernt liegen. David hilt zum Ende der Struktur-Lege-
Sitzung allerdings fest, dass noch weitere Verbindungen fiir ihn denkbar gewesen wiren:
»[M]an konnte jetzt sicherlich das und das und das und das und alles irgendwie noch
miteinander verbinden* (David, Z. 910-11). Daran wird noch einmal deutlich, wie vernetzt die
einzelnen Inhalte und Cluster sind. Dadurch ist das Legebild optisch fiir AuBBenstehende jedoch
nur schwer zu verstehen, wie David selbst festhilt: ,,Es ist halt sehr uniibersichtlich jetzt, [...]
also man braucht wirklich auch die Verbalisierung, um zu wissen, was ist damit gemeint* (Z.
1032-34). Erst durch eine priagnante Zusammenfassung seines Legebildes wird ersichtlich, wie

die einzelnen Cluster miteinander in Verbindung stehen:

,zusammenfassend kann man sagen, dass durch die ,Eignung des Faches‘ und die
Moglichkeit des ,Lehrkorpers, als Change Agent‘ zu agieren, iiber die Perspektive
der Schiiler durch geeignete Methoden ein kritisches Nachfragen iiber das eigene
Verhalten stattfindet, was die Grundvoraussetzung fiir ,transformative Bildung*
ist.“ (Z.912-15)

Die am Beispiel von David konkretisierten Merkmale des vernetzten Struktur-Lege-Bildes
zeigen sich analog in den Legebildern von Alina, Bastian, Clemens, Fiona, Gabi, Heike, Ingo
und Luise. Auch sie weisen auf die Komplexitidt ihrer Legebilder hin, die sich durch enge

Verkniipfungen zwischen den Clustern und Inhaltskarten ergeben:

,Das hdngt irgendwo alles zusammen, ja?* (Luise, Z. 667—-68)

»Alles hingt mit allem irgendwie zusammen. Man kann es gut miteinander in
Verbindung bringen. Und das war jetzt auch beim Legen so ein bisschen die
Schwierigkeit, (...) die Komplexitit des Ganzen irgendwie doch visuell auch so
darzustellen, dass man das Gefiihl hat, man findet sich da wieder.” (Fiona, Z. 1566—
69)

Vergleicht man die von den neun Lehrkriften herangezogenen Erlduterungen ihrer Legebilder
und die Schwerpunktsetzungen, also die hinter den sichtbaren Strukturen liegenden
Argumentationslogiken, ergeben sich allerdings Unterschiede zwischen den Teilnehmenden.
Dabei werden, wie die Tabelle 11 veranschaulicht, entweder die Lehrkraft (I), die
unterrichtliche Umsetzung (II) oder die Lern- und Stundenziele (III) und die damit in
Verbindung stehenden Cluster als zentral erachtet. Nachfolgend werden diese drei
Fokussierungen anhand von Interviewausschnitten aus den Struktur-Lege-Sitzungen in der

tabellarischen Reihenfolge nach der Anzahl der Lehrkrifte dargestellt.
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Nr. Schwerpunkt Lehrkrifte (Z)
I Lehrkraft Bastian, David, Fiona, Gabi (4)
11 unterrichtliche Umsetzung Alina, Heike, Luise (3)

111 Unterrichtsziele Clemens, Ingo (2)

Tabelle 11: Vernetzte Struktur-Lege-Bildung: Schwerpunkte und Lehrkrifte
(eigene Darstellung)

D Die Lehrkraft als Schwerpunkt
In den subjektiven Theorien von Bastian, David, Fiona und Gabi steht die Lehrkraft im Zentrum
ihrer Ausfiihrungen. Dabei sind David, Fiona und Gabi bereits zu Beginn der Struktur-Lege-
Sitzung sehr dhnlich vorgegangen. Nach dem ersten Lesen haben Sie Inhaltskarten identifiziert,
die in Verbindung mit ihrer Rolle als Lehrperson bzw. dem ,,eigen[en] Lehrer-Ich* (David, Z.
62) stehen. Dazu zihlen sechs (David), sieben (Gabi) bzw. zwolf (Fiona) Karten, die sich auch
auf die eigene Motivation beziehen, Geographie zu unterrichten. Aber es werden auch
Inhaltskarten beriicksichtigt, welche das Privatleben der Lehrkrifte thematisieren wie der
personliche Beitrag zur Nachhaltigkeitstransformation. Als erstes (David, Gabi) bzw. als
zweites (Fiona) Cluster im Legebild, haben die Lehrkrifte im weiteren Verlauf die Inhaltskarten
mit einer entsprechenden Uberschrift benannt und gruppiert (David: ,,.Der Lehrkorper als
Change Agent*, Fiona: ,,Rolle und Selbstverstiandnis der Lehrkraft®, Gabi: ,,Motivation*). Dies

zeigt sich exemplarisch an dem Interviewausschnitt mit Fiona:

,-also dann gab es einige Kéirtchen, wo es so ein bisschen um mein Verstindnis
[...], meine Rolle als Geographielehrerin geht. Die konnte man vielleicht noch
einmal zusammenfassen.” (Fiona, Z. 283-85)

Das entsprechende Cluster haben die Lehrkrifte mittig (Fiona) und rechts (David) bzw. links
oben (Gabi) in ihrem Legebild platziert. Auch Bastian hat mittig in seinem Legebild ein Cluster
zur ,,Rolle der Lehrkraft* mit sechs Inhaltskarten angelegt. Im Vergleich zu den anderen drei
Lehrkréften wird das Cluster jedoch erst im spiteren Verlauf der Struktur-Lege-Sitzung als

viertes erstellt und ist zudem in ein weiteres Cluster (,,Gesellschaftliche Ebene*) eingebettet.
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Hierdurch ergeben sich Unterschiede zur Argumentationslinie der {ibrigen drei
Untersuchungsteilnehmenden, was an dem nachfolgenden Zitat von Bastian deutlich wird und

dass den Zusammenhang der beiden Cluster aufzeigt:

,die ,gesellschaftliche Ebene’, [...] die im Hintergrund permanent da ist [...], die
einen Auftrag gibt an die Lehrkraft. Die aber auch irgendwo einen Auftrag
gibt an [..] Schule generell mit [..] Themen wie [..] Kleidung im
Geographieunterricht [...] vor dem Hintergrund der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung, die ja zentral ist auch fiir uns als [...] Geographielehrer.” (Z. 1423—
28)

Fiir Bastian erhalten somit Lehrkréfte generell von der Gesellschaft den Auftrag, einen Beitrag
zur ,,Groflen Transformation‘ zu leisten. Daran wird deutlich, dass sich das Cluster von Bastian
nicht speziell auf ihn als Lehrkraft bezieht, sondern alle Lehrkrifte, auch anderer Fécher, mit
einschlieft. Dies wird an den beiden folgenden Zitaten noch einmal deutlich, wobei er
anfédnglich bei der Bildung des Clusters noch zweifelt, ob sich das Cluster auf alle Lehrkrifte

oder doch speziell auf ihn bezieht. Letzteres schlieB3t er jedoch spiter aus:

,Die Frage ist, ob wir das jetzt [...] aus meiner Perspektive hier ansetzen. Davon,
das ist irgendwie meine Einstellung oder aber, ob das [...] vielleicht zu einer Art
auch (...) gesellschaftlicher Konsens sein sollte, also weg von mir, das [...] ist ja
nicht nur meine Meinung. (...) Was meinst du? Wie machen wir das am besten?
Soll das eher aus meiner Sicht sein [...]7* (Z. 628-32)

,Das ist [...] erst einmal weg [...] von meiner Person [ ...], denn das sind [...] nicht
unbedingt zwingend geographietypische Dinge. Es konnte auch ein Politiklehrer
zum Beispiel (I: Ein Change Agent sein.), ne? Genau.*“ (Z. 684—-88)

Damit unterscheidet sich die von Bastian angefiihrte Argumentation von denen der iibrigen drei
Lehrkrifte. Bei David, Fiona und Gabi steht im Cluster die eigene, intrinsische Motivation im
Fokus, an der Transformation mitzuwirken. Daher beziehen sie das entsprechende Cluster auch
dezidiert auf sich selbst und nicht auf Lehrkrifte im Allgemeinen. Mehr noch, sie distanzieren
sich, wie an dem Interviewauszug von Gabi deutlich wird, klar von anderen Lehrkréften, weil

diese auch andere Einstellungen oder Motivationen mitbringen konnen:

,,wie verstehe ich mich als Lehrperson? Also vielleicht ,der Lehrer als Change
Agent [....] Und vielleicht auch, wie ich dazu geworden bin, [...].”“ (David, Z. 70—
81)

,,Einerseits habe ich da untergliedert in die Erfahrungen, die ich bereits gemacht
habe, ganz konkret. Und auch das, was mir wichtig ist.”“ (Fiona, Z. 1552-54)
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,,weil ich dieses Ziel habe, deshalb richte ich natiirlich meinen Unterricht danach
aus. Also ich sage einmal Kollegen, die das nicht haben, die machen ihren
Unterricht halt anders.” (Gabi, Z. 347-49)

Das letzte Zitat von Gabi veranschaulicht, dass das Cluster zur Rolle der Lehrperson eng mit
weiteren Clustern verbunden ist, was ebenfalls bei Bastian, David und Fiona deutlich wird. Die
Zusammenhinge haben die Lehrkrifte im Verlauf der Struktur-Lege-Sitzung entsprechend mit
diversen Strukturkarten und Bindfdden auch optisch im Legebild ausgedriickt. Auch im
abschliefenden Kommentar zu ihrem Struktur-Lege-Bild wird die enge Vernetzung mit

anderen Clustern erkennbar, wie die Interviewausziige von David und Bastian illustrieren:

,Also der Lehrer, der davon iiberzeugt ist, der seine Schiiler im Blick hat, ihnen
l6sungsorientierte Alternativen anbietet, damit sie iiber ihr eigenes Verhalten
nachdenken, indem sie erst einmal merken, ,Ich bin davon betroffen, durch
verschiedene Methoden, unter anderem der Bewusstseinsforderung, um dann
schlieBlich iiber transformative Bildung zur Achtsamkeit zu kommen.* (David, Z.
998-1002)

,»[Der] Lehrer in der Schule, der konkrete Aufgaben hat, [...] das Thema jetzt hier
in dem Fall Kleidung im [...] Erdkundeunterricht zu [...] vermitteln. Sich dann
natiirlich fragt, ,Okay. [....] Welche [...] Voraussetzungen gibt es, die ich einhalten
muss? Und wie gehe ich das Thema an?‘. Dann aber auch immer versucht, dann die
Schiiler in den Blick zu nehmen, zu schauen, ,Okay. Wie kann ich meine Schiiler
da irgendwie mitnehmen bei dem Thema?*“ (Bastian, Z. 1430-1435)

Die beiden Zitate zeigen allerdings nicht nur eine enge Verkniipfung mit weiteren Clustern,
sondern veranschaulichen eine weitere Gemeinsamkeit der Argumentationslogik: Die Lehrkraft
ist immer Ausgangspunkt ihrer Erlduterungen des restlichen Legebildes. Unter Einbezug der
Perspektive der Lernenden — alle vier Lehrkrifte haben ein entsprechendes Cluster dafiir
ausgewiesen — wird der Unterricht geplant und durchgefiihrt. Der Fokus liegt dabei allerdings
klar auf der Lehrperson. Dies begriindet Fiona u. a. damit, dass letztendlich ,,der Lehrer ja
entscheidet, wie er das Thema umsetzt* (Z. 1032-33). Mit Bezug zur ,,GroBBen Transformation*
hilt auch David fest: ,,[W]enn der Lehrer davon nicht tiberzeugt ist, dann macht das ja alles hier
keinen Sinn“ (Z. 371-72). Dabei bezieht er sich auf die Cluster zur unterrichtlichen Umsetzung
in seinem Legebild. Daher stellt das Cluster immer auch eine Bedingung fiir die tibrigen Cluster
dar. Dementsprechend identifizieren die vier Lehrkriéfte das entsprechende Cluster auch zum

Abschluss der Struktur-Lege-Sitzung als Schwerpunkt ihres Legebildes:
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,Dann ist fiir mich auch noch einmal wichtig, dass ich als Lehrperson eine
unwahrscheinlich wichtige Rolle spiele, das ist ja schon rot. [....] Ich finde es
auch wichtig, dass das rot ist, weil das ist wirklich fiir mich die Ausgangslage,
[..]1. 5 (David, Z. 937-44)

,Schwerpunkt ist ganz klar die Lehrperson im [...] schulischen Kontext mit [...]
allen Herausforderungen und [...] mit allen Impulsen, die so auf [...] die Lehrperson
einstromen.* (Bastian, Z. 1449-50)

Zusammenfassend lidsst sich somit festhalten, dass obwohl vereinzelt Unterschiede zwischen
den Argumentationslogiken von Bastian, David, Gabi und Fiona bestehen, in ihren subjektiven
Theorien den Lehrkriften jeweils eine zentrale Funktion zukommt. Lehrkrifte im Allgemeinen
(Bastian) bzw. sie selbst (David, Fiona und Gabi) sind mafBgeblich fiir die Planung und
Durchfiihrung des Unterrichts verantwortlich. Als Ausgangspunkt des Unterrichtsgeschehens
konnen sie unter Beriicksichtigung der Perspektive der Schiiler*innen durch Unterrichtsthemen
wie die TBI und eine entsprechende didaktische Umsetzung einen Beitrag zur ,,Groflen

Transformation® leisten.

II) Die unterrichtliche Umsetzung als Schwerpunkt
Bei den vernetzten Legebildern von Alina, Heike und Luise steht die unterrichtliche Umsetzung
im Zentrum ihrer Ausfiihrungen zur subjektiven Theorie. Das entsprechende Cluster zur
,konkrete[n] Umsetzung i. F. v. (= in Form von)*“ (Alina), zur ,,Praxis* (Heike) bzw. zu
,moglichen MaBBnahmen zur Umsetzung* (Luise) haben alle drei relativ zu Beginn der Struktur-
Lege-Sitzung als erstes (Luise), zweites (Heike) oder drittes Cluster (Alina) erstellt. In diesem
sammeln sie analog Inhaltskarten zur Unterrichtspraxis etwa zu den eingesetzten Medien und
Unterrichtsmethoden oder den gemachten Unterrichtserfahrungen, wie das Zitat von Alina

exemplarisch zeigt:

,,Genau, das sind ja die praktischen Umsetzungen. Also, ich habe das unterrichtet
in 7,9 und 11 und ich habe uns als Fairtrade-School beworben oder erfolgreich
beworben. Das [...] sind dann die Praxisbeispiele, [...].“ (Alina, Z. 334-36)

Trotz dieses anfanglich sehr dhnlichen Vorgehens ergeben sich Unterschiede zwischen den drei
Lehrkréften. Zum einen beinhalten die entsprechenden Cluster bei Alina und Luise jeweils neun
Inhaltskarten, wohingegen das Cluster in Heikes Legebild 22 Karten enthilt. Dies ergibt sich
dadurch, dass Heike in ithrem Cluster zusitzlich Inhaltskarten ergéinzt hat, die sich auf die
Schiiler*innen beziehen und beispielsweise Reaktionen auf bestimmtes unterrichtliches

Vorgehen abbilden. Alina und Luise haben im Gegensatz dazu fiir Inhaltskarten, welche die
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Rolle der Lernenden fokussieren, ein (Alina) bzw. zwei eigene Cluster (Luise) erstellt. Zum
anderen wurde das Cluster zur unterrichtlichen Umsetzung an unterschiedlichen Positionen im
Legebild durch die Lehrkrifte platziert. Bei Alina steht es am unteren Tischende mittig
unterhalb bzw. zwischen weiteren Clustern. Bei Heike steht es links auBBen und nimmt knapp
die Hilfte der Gesamtfliche des Struktur-Lege-Bildes ein, wie sie selbst zum Ende der

Legesitzung festhilt:

,,€s ist auch interessant, dass der Praxisteil sehr umfangreich ist, aber das liegt ja
wahrscheinlich auch daran, dass ich aus der Praxis komme, ne, und weniger aus der
Theorie.” (Heike, Z. 935-36)

Im Vergleich dazu hat Luise das Cluster zur Umsetzung zentral in die Mitte ihres Legebildes
gestellt und die weiteren fiinf Cluster kreisformig um dieses angeordnet. Obwohl sich damit die
raumliche Anordnung der Cluster unterscheidet, wird insbesondere bei Heike und Luise durch
die groBflachige Ausdehnung (Heike) bzw. die zentrale Position im Legebild (Luise) die
skizzierte Schwerpunktsetzung bereits optisch im Legebild deutlich. Aber auch bei Alina hebt
sich das Cluster zur unterrichtlichen Umsetzung sichtbar von den iibrigen ab. Sie hat es am
Ende eines gelben Fadens mit einer gemalten Pfeilspitze platziert und so mit einem Cluster, das
sich auf die Unterrichtsplanung bezieht, verbunden. Auf diese Weise integriert Alina eine Art
chronologischen Ablauf, den ,,Weg von der Planung zur Umsetzung* (Alina, Z. 1420), in ihr
Legebild:

,»Also es geht ja von der Planung an meinem Schreibtisch zur Umsetzung in der
Schule [...], ne? Also das wird immer von der Theorie, wird es immer praktischer.
[....] Und hier ist ja die theoretischste Theorie iiberhaupt, ne? Da hat sich jemand
etwas mit BNE iiberlegt und wie konnen wir das [...] ganz stark konkretisieren und
das ist ja das, das [Cluster 3] [...].”“ (Alina, Z. 1550-54)

Die unterrichtliche Umsetzung stellt damit eine Art Kern des Legebildes von Alina dar und ist
tiber Strukturkarten und Bindfdaden mit weiteren Clustern verbunden. Auch bei Luise ldsst sich
eine Art Kern identifizieren, was ebenfalls durch die strukturellen Beziehungen des Clusters zu
weiteren deutlich wird. Aufféllig ist dabei, dass Luise sternformig monokausale Beziehungen
ausschlieBlich zwischen Cluster 1 (,,moglichen MaBnahmen zur Umsetzung®) und jeweils
einem anderen Cluster iiber Strukturkarten und Bindfdden herstellt. Auf diese Weise werden
sukzessiv alle Cluster mit Cluster 1 verbunden. Dieses Vorgehen wird deutlich, als Luise den
Zusammenhang zwischen Cluster 1 und 3 (,,Voraussetzungen der Lernenden*) bzw. Cluster 1

und 6 (,,wiinschenswertes Handeln‘) erldutert:
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,ausgehend von den ,Voraussetzungen der Schiiler’ haben wir ja bestimmte
,MaBnahmen‘ beschlossen.” (Luise, Z. 1146-47)

,Das sind eigentlich dann die Handlungen der Schiiler. Also die [aus der
unterrichtlichen Umsetzung] folgen sollen, ja? (Luise, Z. 793)

Trotz dieser Besonderheiten der Struktur-Lege-Bilder von Alina und Luise mit einem Kern als
Ausgangspunkt in der Mitte (Luise) bzw. als Resultat am unteren Rand des Legebildes (Alina),
konnen diese dennoch entlang der aufgefiihrten Eigenschaften den vernetzten Legebildern
zugeordnet werden. Auch Heike stellt Verbindungen zu weiteren Clustern ausgehend vom
Cluster 2, der Praxis, her. Allerdings werden bei ihr, dhnlich wie auch bei Alina,
Querverbindungen zwischen den iibrigen Clustern hergestellt. Deutlich wird durch die
Ausfiihrungen bei den drei Lehrkriften, dass es enge Vernetzungen zwischen der
unterrichtlichen Umsetzung und weiteren Clustern gibt. Die Unterrichtspraxis wird dabei bei
allen durch verschiedene Faktoren bedingt bzw. beeinflusst. Dazu gehoren bei Alina
insbesondere die auf dem ,,Theoretischen Uberbau® (Cluster 2) fuBende ,Planung* (Cluster 6),
aber auch die ,,iibergeordneten Ansitze* (Cluster 8), welche die unterrichtliche Umsetzung
priagen. Bei Heike sind es das ,,Privat[leben] (Cluster 1) und die ,,Politik/Schulpolitik* (Cluster
3), welche den Unterricht bedingen. Bei Luise zdhlen dazu die ,Lehrplanvoraussetzungen
(Cluster 2), die ,,Voraussetzungen der Lernenden* (Cluster 3) und die ,Einstellungen der
Lehrkraft* (Cluster 5). Gemeinsam haben Alina, Heike und Luise dabei, dass sie Lehrkrifte als
Einflussfaktor des Unterrichts erachten. Im Unterschied zu Bastian, David, Fiona und Gabi
wird die Lehrkraft jedoch nicht als Schwerpunkt angesehen, da weitere Faktoren wie die
Schulpolitik (Heike) oder die Lernenden (Luise) gleichermaBen fiir sie von Bedeutung sind.
Analog zu David, Fiona und Gabi beziehen allerdings auch Alina, Heike und Luise die
entsprechenden Cluster zur Lehrkraft auf sich selbst und nicht auf Lehrkréfte im Allgemeinen
(Bastian). Dass die unterrichtliche Umsetzung fokussiert wird, manifestiert sich auch bei den
drei Lehrkriften am Ende der Struktur-Lege-Sitzung als Alina, Heike und Luise nach ihren
Schwerpunkten gefragt werden. Dabei geht es, wie die Zitate von Heike und Luise identisch
zeigen, nicht nur um den Ist-Zustand des Unterrichts, sondern auch um eine kiinftige potenzielle

Optimierung der jeweiligen Unterrichtspraxis:

,,Ja, mein personlicher Schwerpunkt wére [...] zu versuchen, mehr Projekte
oder mehr Experten oder mehr Exkursionen in den Unterricht zu bekommen,
um dann einmal wirklich auszuprobieren, ob der Erdkundeunterricht dadurch
interessanter gestaltet werden konnte zu dem Thema.“ (Heike, Z. 954-57)
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,,Ja, ich denke, hier in der Mitte bei den ,MaBBnahmen zur Umsetzung*. Das ist
der Schwerpunkt, weil (...) eine interessante Umsetzung, wenn man [...] so etwas
macht mit Experten oder auch einmal einen Film guckt oder so etwas. Das spricht
Schiiler auch noch eher an, als wenn Sie nur einen Text lesen [...].” (Luise, Z.
1172-75)

Wenngleich einige Unterschiede in den vernetzten Struktur-Lege-Bildern aufgezeigt wurden,
sind die Argumentationslogiken von Alina, Heike und Luise vergleichbar. Die drei sehen die
unterrichtliche Umsetzung als Schwerpunkt ihrer subjektiven Theorie, was bereits in der
graphischen Reprisentation erkennbar ist. Die Unterrichtspraxis als Schwerpunkt und Kern des
Legebildes wird dabei von verschiedenen Faktoren beeinflusst, jedoch ziehen Alina, Heike und
Luise zum Teil unterschiedliche Einflussfaktoren aus der unterrichtlichen Praxis heran.
Gemeinsamkeit ist aber, dass diese nicht im Fokus der Ausfiihrungen stehen, sondern immer

wieder in Beziehung zur unterrichtlichen Umsetzung gesetzt werden.

III) Die Unterrichtsziele als Schwerpunkt
Die Struktur-Lege-Bilder von Clemens und Ingo weisen ebenfalls die skizzierten Eigenschaften
der vernetzten Legebilder auf. Dabei stehen jedoch, anders als bei den vorherigen
Erlduterungen, Unterrichtsziele im Fokus der Ausfiihrungen. Clemens und Ingo erstellen daher
beide im Verlauf der Struktur-Lege-Sitzung ein entsprechendes Cluster, das sich auf das ,,Ziel*
(Cluster 6, Clemens) bzw. die ,,Ziele* (Cluster 3, Ingo) ihres Unterrichts bezieht. Clemens und
Ingo haben dem jeweiligen Cluster zwei bzw. zehn Inhaltskarten zugeordnet. Jedoch
unterscheiden sich die Cluster nicht nur von der Anzahl der Inhaltskarten, sondern auch
inhaltlich. Fiir Clemens stellt ,das Leitziel* (Z. 814) seines Unterrichts das
,raumverantwortliche Handeln* dar. Somit weist er ein einzelnes, aber zentrales Ziel aus. Ingos
Ausfiihrungen beziehen sich hingegen auf mehrere Ziele auf verschiedenen Ebenen. Er
unterscheidet in dem Cluster zwischen den durch das Curriculum vorgegebenen
ibergeordneten Bildungszielen, spezifischen Stundenzielen und Zielen, die mit seiner Rolle als

Lehrkraft verkniipft sind:

,Zicle, Bildungsziele vielleicht. (...) Und dann noch einmal so einzelne Ziele: (...)
Empathie, [...] Einfiihlungsvermoégen fiir das Thema [...] und [...] klar, eigenes Ziel
auch, ja ich méchte Change Agent [...] sein.” (Ingo, Z. 376-79)

Auch die Lage der Cluster im Struktur-Lege-Bild unterscheidet sich bei den beiden Lehrkriften.

Clemens hat das ,,Ziel“-Cluster oberhalb aller weiteren Cluster platziert, obwohl es eng mit
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dem Cluster 3 (,,konkretes Vorgehen), das ganz unten im Legebild steht, verbunden ist. Er hat
den Zusammenhang daher durch einen Bindfaden kenntlich gemacht, der die beiden rdaumlich
voneinander entfernt liegenden Cluster optisch miteinander in Beziehung setzt. Letztendlich
argumentiert Clemens, dass das ausgewiesene Leitziel die Umsetzung legitimiert, sodass dieses
notwendigerweise rdumlich iibergeordnet stehen muss, wie insbesondere das zweite Zitat

aufzeigt:

»also wenn wir [...] tiber Handlungsmoglichkeiten [sprechen], dann ist man ja
eigentlich da [...] bei dem, was man als oberstes Ziel eigentlich hat, dass die
Schiiler dann aus dem Wissen und aus dem Umwilzen des Wissens dann
Konsequenzen ableiten fiir sich, ne? Also [...] miisste dann schon fast ganz nach
oben wieder, so eine Schleife zuriick.” (Clemens, Z. 351-55)

,muss ich mir ja auch tiberlegen, wie legitimiere ich das Ganze. Also man kann
das auch so schon denken von oben nach unten. [...] Welche Grenzen und
Schwierigkeiten sehe ich? Und wie gehe ich da vor?* (Clemens, Z. 1010-12)

Ingo hat das Cluster zu seinen Zielen mittig im Legebild platziert. Es wird von weiteren
Clustern wie etwa dem Cluster 2, der ,,Durchfiihrung*, gerahmt. Mit diesem hat das Cluster zu
Ingos Zielen auch einen Ubergangsbereich, da Ingo drei Inhaltskarten nicht eindeutig einem
der beiden Cluster zuordnen kann. Somit steht Ingos ,,Ziele*~-Cluster, dhnlich wie bereits bei
Clemens, eng mit der unterrichtlichen Umsetzung in Verbindung. Den Zusammenhang der

beiden Cluster erldutert Ingo folgendermafen:

,»Also fiir mich ist das eher, wenn ich etwas mache, dann habe ich ja auch ein
Ziel. [ ...] Ich mache etwas mit einem Ziel.” (Ingo, Z. 344-45)

Vergleicht man die Darstellung der Zusammenhinge der beiden Cluster von Clemens und Ingo
zeigen sich Unterschiede in der Argumentationslogik. Fiir Clemens ist ,,raumverantwortliches
Handeln* Ausgangspunkt seiner Uberlegungen. Auf dieser Basis legitimiert und plant er das
,konkret[e] Vorgehen*, welches er in Cluster 3 prézisiert hat. Ingo versteht die Ziele eher als
Endpunkt, also als Resultat des Unterrichtens. Durch den Unterricht kann er z. B. die
tibergeordneten Bildungsziele vermitteln oder Change Agent sein. Durch diese
Argumentationslogik zeigt sich somit, anders als bei Alina, Heike und Luise, dass das konkrete
Unterrichten nicht im Zentrum der Ausfiihrungen, sondern in der subjektiven Theorie von
Clemens und Ingo den Zielen des Unterrichts unter- bzw. beigeordnet wird. Besonders in der
Argumentationslogik von Ingo kommt Lehrkriften keine clusteriibergreifende Bedeutung zu.

So war er sich zunéchst unsicher, ob er das Cluster 7 (,,Personlicher Hintergrund*) und die
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dazugehorigen Inhaltskarten, die sich auf ihn privat und seine Rolle als Lehrkraft beziehen,
tiberhaupt in das Legebild integrieren soll. Erst auf erneute Nachfrage hat er das Cluster

schlieBlich erginzt:

»Ingo: Das wire sozusagen ,personlicher Hintergrund® oder so etwas.
Interviewerin: Ja, konnen wir dann da ja links oder rechts neben setzen?

Ingo: Ja, wenn man das mit reinnehmen sollte. Muss man auch nicht.”

(Ingo, Z. 889-94)

.Interviewerin: Ja, beeinflusst das denn Ihre Durchfiihrung, Sie selbst oder wiirde
das eine andere Lehrkraft genauso machen?

Ingo: Oh [..], ich glaube, dass [..] das Individuelle immer auch eine
Durchfiihrung beeinflusst und [...] was man macht und was fiir Schwerpunkte
man setzt.” (Ingo, Z. 906-11)

Trotz dessen wird an Ingos Ausfiihrungen deutlich, dass auch er als Lehrkraft durch eigene
Zielsetzungen die Ausrichtung des Unterrichts beeinflussen kann. Auch Clemens konstatiert
vor diesem Hintergrund, dass ,,Erfahrungen konkretes Vorgehen [...] verdndern und immer
noch verdandern kénnen* (Z. 1015-16). Dennoch betonen Clemens und Ingo deutlich, dass
insbesondere das Kerncurriculum die Unterrichtsziele rahmt und damit die Unterrichtspraxis
bestimmt. Dies zeigt sich besonders bei Clemens, der ,raumverantwortliches Handeln* in
Anlehnung an die schulischen Rahmendokumente als priméres Ziel seines Unterrichts durch
darauf abgestimmte Stundenziele festgelegt hat. Damit kommt der Lehrkraft bei Clemens und
Ingo im Vergleich zu Bastian, David, Fiona und Gabi eine andere Funktion zu. Sie verstehen
Lehrkrifte als Gestalter*innen der unterrichtlichen Umsetzung der Lern- und Stundenziele,
welche die Lehrpersonen in Anlehnung an die Rahmendokumente festlegen. Somit kommt auch
bei Clemens und Ingo der Lehrkraft eine wichtige Funktion zu, die jedoch stédrker als bei
Bastian, David, Fiona und Gabi durch den strukturellen Rahmen beeinflusst wird. Daher bezieht
Clemens seine abschlieBenden Bemerkungen zum Legebild auch immer wieder auf die ,,Ziele*
(Zitat 1) und legt entsprechend auch seinen Schwerpunkt im Legebild fest (Zitat 2). Auffillig
hierbei ist, dass er seine Argumentation dhnlich wie zuvor bei Ingo strukturiert, dass also
,raumverantwortliches Handeln* nicht mehr nur Ausgangspunkt, sondern auch vice versa

erhofftes Resultat des Unterrichtens ist:

,Wie [...] vermittle ich da sinnvolle Ziele in Bezug jetzt zum Beispiel auf
Konsum [...] von Kleidung.”“ (Clemens, Z. 990-91)

,,darum dieser Blick hier nach oben, [...] das Wichtigste wiire, dass ausgehend [...]
von dem Grundverstindnis der Zusammenhénge [....] der Schiiler [...] iiber eine
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wertende Ebene, Anforderungsbereich III, hin kommt zu sich selbst. Und da
im besten Fall eben nicht nur im Klassenraum, sondern wirklich auch handelt
danach, vielleicht sogar lingerfristig.” (Clemens, Z. 996—1004)

Im Gegensatz zu Clemens definiert Ingo am Ende der Struktur-Lege-Sitzung selbst ,.keine
Schwerpunkte* (Ingo, Z. 1258) im Legebild. Dennoch wird aber schlussendlich deutlich, dass
sowohl Clemens als auch Ingo den Unterrichtszielen eine Schliisselfunktion zusprechen.
Wenngleich es Unterschiede zwischen den beiden Lehrkriften insbesondere bei dem Aufbau
des entsprechenden Clusters gibt, fungieren die Unterrichtsziele einerseits als vorgeschaltete
und legitimierende Instanz fiir das eigentliche Unterrichten (Clemens). Andererseits sind sie
gleichzeitig auch das erhoffte Resultat der unterrichtlichen Umsetzung (Clemens, Ingo). Damit
weichen die vernetzten Legebilder von Clemens und Ingo auf Basis ihrer herangezogenen

Argumentationen von den beiden vorherigen Gruppen (I und II) ab.

6.1.2 Lineare Legebilder

Neben den vernetzten Legebildern lassen sich zudem lineare Struktur-Lege-Bilder
identifizieren. Diese sind entlang einer Argumentationslinie von links nach rechts oder von
oben nach unten aufgebaut. Dadurch wirken diese Legebilder strukturiert und gut iiberschaubar.
Dies liegt auch daran, dass Verbindungen zwischen den einzelnen Clustern hiufig mit nur einer
oder sehr wenigen Strukturkarten und mit keinen oder wenigen Bindfaden dargestellt werden.
Oftmals stehen dabei Cluster nur mit unmittelbar angrenzenden Clustern in Beziehung. Ein
Beispiel dafiir ist das Legebild von Elena (s. Abbildung 39). Dieses wird nachfolgend kurz

erldutert, damit die Merkmale der linearen Struktur-Lege-Bilder prizisiert werden.

Abbildung 39: Lineares Struktur-Lege-Bild von Elena
(eigenes Foto)
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Die Cluster im Legebild von Elena sind klar voneinander abgegrenzt und bestehen, wie in der
Abbildung 39 erkennbar, jeweils aus mehreren untereinander liegenden Inhaltskarten. Anders
als im Struktur-Lege-Leitfaden aufgefiihrt (s. Anhang D), gewichtet Elena die Inhaltskarten
jedoch nicht von oben nach unten. Nur wenige Inhaltskarten sind iiber Strukturkarten
verbunden. Die Cluster hat Elena nur vereinzelt miteinander in Beziehung gesetzt, dabei aber
keine Bindfdden verwendet. Verbindungen werden zudem ausschlieBlich zu benachbarten

Clustern hergestellt, wie das nachstehende Zitat verdeutlicht:

,.Elena: Mit ,um zu‘, das wire von Siule zwei auf drei.

Interviewerin: Ja, also dieses, ,damit/um zu‘ wiirde sich auf diese gesamte Siule
dann auch beziehen, ja?

Elena: Ja.”* (Z.307-11)

Auch auf Nachfrage der Forscherin zum Ende der Struktur-Lege-Sitzung, ob Elena noch
weitere Beziehungen zwischen den Clustern sieht oder herstellen mochte, antwortet sie:
,, Verkniipfen, nicht zwingend. Hétten Sie das Gefiihl irgendwo miisste eine Verkniipfung hin?*
(Z.645). Damit wird im Kontrast zu den vernetzten Legebildern (s. Kapitel 6.1.1) deutlich, dass
die Cluster bei den linearen Struktur-Lege-Bildern nicht netzartig miteinander verbunden sind,
sondern nebeneinander stehen. Entsprechend geht Elena auch bei der Erstellung des Legebildes
vor. Das erste von Elena gebildete Cluster positioniert sie links im Legebild. Alle weiteren
Cluster werden sukzessiv rechts neben dem jeweils vorhergehenden Cluster positioniert.
Grundlage dafiir ist, dass Elena bereits zu Beginn der Legesitzung iiber eine klare Vorstellung

zur Benennung und Strukturierung der Cluster verfiigt:

,»Also der Ansatz ,Selbstverstindnis® ist geblieben. ,Uberbau‘ mehr oder weniger.
Thema ,Kleidung’. Und ,Einstiege dann so ein bisschen nach
Unterrichtsphasen. [....] Rollenspiele an das Ende, weil das dann mein Abschluss
wire.” (Z. 179-83)

Ergédnzend zeigt sich an dem aufgefiihrten Zitat, dass Elena einen zeitlichen Ablauf in ihr
Legebild integriert, da sie sechs Cluster als Unterrichtsphasen hintereinander anordnet. Dabei
beginnt sie mit einem Cluster zum ,,Unterrichtseinstieg® (Cluster 7) und endet mit einem
Cluster zur ,,Evaluation und Bewusstmachung® (Cluster 9). Auf diese Weise kommt auch die
breitere horizontale Ausdehnung der linearen Struktur-Lege-Bilder im Vergleich zu den eher
kompakt aufgebauten vernetzten Legebildern zustande (vgl. Abbildung 38 und 39). Weil die
Breite des Tisches nicht ausgereicht hat, musste Elena Cluster 9 unterhalb von Cluster 8

positionieren und nicht als letzte Unterrichtsphase an das rechte Ende des Legebildes. Trotz
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dieser kleinen Abweichung ergibt sich fiir das Legebild entsprechend eine Leserichtung von

links nach rechts:

,Interviewerin: Dann ist das ja so ein bisschen wie so ein Ablaufpfeil. So
irgendwie stelle ich mir das jetzt [...] vor.
Elena: Ja, als Unterrichtsplanung, ne? (Z. 652-55)

Am Beispiel von Elena wird deutlich, dass lineare Legebilder, wie der Name impliziert, somit
einen geradlinigen Aufbau mit wenigen oder keinen Nebenschauplitzen besitzen. Die Inhalte
bauen wie in einem FlieBdiagramm konsistent aufeinander auf und es gibt eine eindeutige
Leserichtung. Dadurch haben die Legebilder einen definierten Ausgangs- und Endpunkt. Das
Legebild von Joachim ist &dhnlich strukturiert. Vergleicht man die Legebilder und
Argumentationslinien der beiden Lehrkrifte miteinander, fallen Unterschiede auf. Dies ist
tiberblicksartig nach Ausgangs- und Endpunkt in der Tabelle 12 dargestellt. Auf den folgenden
Seiten werden die Argumentationsketten von Elena und Joachim durch Beispiele aus den
Struktur-Lege-Sitzungen veranschaulicht, indem insbesondere die Differenzen zwischen diesen
charakterisiert werden. Es zeigen sich jedoch auch Parallelen und Unterschiede zu den
Erlduterungen der Legebilder weiterer Lehrkriéfte, sodass die Argumentationslinien jeweils von
Elena und Joachim zusitzlich durch eine Kontrastierung mit Ergebnissen des Kapitels 6.1.1

prézisiert werden.

Nr. Ausgangspunkt Endpunkt Lehrkrifte (X)
I Selbstverstiandnis konkretes Herangehen Elena (1)
II (schul-)politische Unterrichtsergebnisse Joachim (I)
Rahmenbedingungen

Tabelle 12: Lineare Struktur-Lege-Bilder: Ausgangs- und Endpunkt
(eigene Darstellung)

I Vom Selbstverstindnis zum konkreten Herangehen
In der subjektiven Theorien von Elena steht weder ihr Selbstverstindnis noch die
unterrichtliche Umsetzung im Vordergrund. Vielmehr sind sie prozesshaft miteinander

verbunden. Dies bildet sich bereits optisch in dem von Elena erstellten linearen Struktur-Lege-
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Bild ab, das sie von links nach rechts, wie oben dargestellt, aufgebaut hat. Vergleichbar mit
Bastian, David, Fiona und Gabi stellt die Lehrkraft bei Elena den Ausgangspunkt ihrer
Uberlegungen dar. Daher hat sie auch als erstes ein Cluster zum Selbstverstindnis der Lehrkraft
erstellt, welches Elena noch einmal in zwei Unterkategorien ,,Voraussetzungen‘ (Cluster 2) und
,»Thema Kleidung im personlichen und unterrichtlichen Kontext* (Cluster 3) unterteilt. Analog
zu David, Fiona und Gabi bezieht auch Elena die Ausfiihrungen zur Rolle der Lehrkraft dabei

auf sich selbst (,,ich*) und nicht wie Bastian auf Lehrkréfte im Allgemeinen:

,bevor ich mit einer Unterrichtsreihe zu Kleidung anfange, muss ich mir dariiber
im Klaren werden, was bringe ich mit? Was will ich erreichen? Und wie sind
die Chancen, irgendetwas zu erreichen? Und da ist die unterste [...] Ebene meine
eigene personliche Voraussetzung und Haltung.” (Z. 333-36)

Im Verlauf der Struktur-Lege-Sitzung erstellt Elena weitere Cluster zu ihren Zielen (Cluster 4)
und zur Begriindung des Themas der TBI im Rahmen von BNE (Cluster 5) bevor sie ihre
konkrete Herangehensweise, die unterrichtliche Umsetzung der TBI, prizisiert. Cluster 1
(;,5elbstverstandnis®) und 11 (,,konkrete Herangehensweise*) stellen dabei die Cluster mit der
groften rdumlichen Ausdehnung im Legebild dar und sind iiber zwei schmalere Cluster
miteinander verbunden. Am Ende der Struktur-Lege-Sitzung fasst Elena das erstellte Legebild
zusammen und beschreibt analog zur Legerichtung von links nach rechts die einzelnen Cluster.
Das macht sie, ohne dabei bestimmte Inhalte hervorzuheben oder Schwerpunkte festzulegen.
Dadurch ergeben sich in den Erlduterungen von ihr wesentliche Unterschiede zu weiteren
Untersuchungspartner*innen. Weder die Lehrkraft (Bastian, David, Fiona, Gabi), die konkrete
Umsetzung (Alina, Heike, Luise) noch die Unterrichtsziele (Clemens, Ingo) stellen in Elenas
subjektiver Theorie bzw. im graphischen Abbild dieser einen Schwerpunkt dar. Obwohl alle
diese Themenfelder in ihrem Legebild prisent sind, bauen die Inhalte vielmehr chronologisch

aufeinander auf. Entsprechend sind alle Cluster gleichwertig zu betrachten:

,Interviewerin: Sehen Sie da irgendwo Schwerpunkte in Threm Bild? [....]

Elena: Nein, das eine baut auf dem anderen auf und erginzt sich. Also ich
wiirde da wirklich jetzt nicht gewichten.” (Z. 709-14)

,Interviewerin: Wenn Sie Ihr Selbstverstindnis links hinstellen, hat das
irgendeinen Grund, dass das links steht? Ist das ganz am Anfang? [....]

Elena: Ja, darauf baut der ganze Rest auf. Das bin ich, dann kommt diese
Anforderung von BNE [...]. An was kann ich das in meinem Unterricht festmachen?
Das lauft dann weiter mit.” (Z. 657-64)
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Hieran wird deutlich, dass Elena in Ubereinstimmung mit ihrer linearen Gestaltung des
Legebildes auch eine lineare Argumentationskette zur Erlduterung der Zusammenhinge
heranzieht. Ausgangspunkt ist die Lehrkraft, die liber vorab definierte Ziele und eine Eignung
des Themas der TBI im Kontext von BNE die unterrichtliche Umsetzung bestimmt. Der
Endpunkt, die konkrete Herangehensweise, ist prozesshaft mit allen vorherigen Clustern
verbunden. Dadurch unterscheidet sich das Legebild von Elena somit nicht nur optisch von den
vernetzten (s. Kapitel 6.1.1), sondern auch durch die hinter der sichtbaren Struktur liegende

Argumentationslogik.

II) Von den (schul-)politischen Rahmenbedingungen zu Unterrichtsergebnissen
Strukturell vergleichbar mit dem Legebild von Elena ist das Struktur-Lege-Bild von Joachim.
Dabei ist er wahrend der Struktur-Lege-Sitzung sehr dhnlich wie Elena vorgegangen und hat
das Legebild linear von links nach rechts mit insgesamt fiinf Clustern aufgebaut. Zunéichst hat
Joachim dabei ein Cluster gebildet, welches ,,Bildungsziele und curriculare Vorgaben* (Z. 355—
56) biindelt. Diese bilden den ,,Rahmen, in dem sich der Unterricht [...] befindet* (Z. 516-17).
Daher hat er das Cluster auch entsprechend als ,,Politische Rahmenbedingungen* betitelt und

ganz links an den Tischrand gelegt:

»da ging es um die libergeordneten Bildungsziele, die natiirlich deswegen eine
groBle Bedeutung fiir den Unterricht haben miissen, weil das ganz einfach
vorgegeben ist, das ist Gesetz.” (Z. 1485-87)

Eng mit diesem ersten Cluster ist das Cluster ,,Schulische Rahmenbedingungen* verkniipft,
welches er als zweites erstellt und wie alle weiteren Cluster rechts neben dem vorhergehenden
platziert hat. In Cluster 2 werden jedoch nicht nur die curricularen Vorgaben aufgefiihrt,
sondern diese durch seine personlichen Ansichten beispielsweise in Bezug auf die geringe
Stundenzahl des Faches Geographie (kritisch) kommentiert und erweitert. Im Anschluss daran
hat Joachim das dritte Cluster gebildet, welches sich auf seine Rolle als Lehrkraft bezieht.
Bereits durch den Clusternamen ,,Eigenes Verstdndnis und Vermittlungsmoglichkeiten* wird
deutlich, dass er dieses Cluster wie bereits David, Elena, Fiona und Gabi auf sich selbst und

nicht auf Lehrkrifte allgemein bezieht:

,,was ich personlich sehe und [...] dann aus meinem Verstiandnis, was kann ich
mit den vorgegebenen [..] Dingen im Prozess bewirken, [..] was setze ich
nachher um, was will ich denn eigentlich dann?* (Z. 1241-44)
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An diesem Zitat zeigt sich allerdings auch, dass das Cluster 3, dhnlich wie auch das
darauffolgende Cluster 4 (,,Umsetzung und Moglichkeiten zum Erreichen des Stundenziels®),
mit dem ersten und dem zweiten Cluster in enger Verbindung steht. Die u. a. durch das
Curriculum vorgegebenen (schul-)politischen Rahmenbedingungen bilden Leitlinien bzw. eine
Art Fundament fiir die Vermittlungsmoglichkeiten (Cluster 3) und die unterrichtliche

Umsetzung (Cluster 4), wie das nachfolgende Zitat konkretisiert:

»gewisse Karten [aus den Clustern 3 und 4] haben nicht die Eindeutigkeit an den
Platz, wo sie da jetzt liegen. Sondern sie konnten dann auch immer wieder mit
den Rahmenbedingungen |...] in Verbindung gesetzt werden.” (Z. 1467-69)

Gleichzeitig bauen auch die weiteren Cluster wie auch bei Elena von links nach rechts
chronologisch aufeinander auf, weshalb Joachim von einer ,,Hierarchie* (Z. 603) zwischen den
Clustern spricht. So beeinflusst etwa Joachims eigenes Verstdndnis als Lehrperson (Cluster 3)
die unterrichtliche Umsetzung (Cluster 4), weil ,,ohne [s]eine Historie [...] wiirde man ja ganz
anders handeln® (Z. 630-31). Selbiges gilt fiir das Cluster 5, in welchem Joachim Inhaltskarten
zu Ergebnissen und Reaktionen der Lernenden gruppiert hat. Dieses Cluster ergibt sich aus der
unterrichtlichen Umsetzung (Cluster 4). Cluster 5 bildet dabei den Endpunkt des linearen
Legebildes. Analog zu Elenas linearem Struktur-Lege-Bild beschreibt und erldutert er die
einzelnen Cluster in seiner Zusammenfassung am Ende der Struktur-Lege-Sitzung identisch
zur Legerichtung von links nach rechts. Im Gegensatz zu Elena identifiziert er jedoch jeweils

das Anfangscluster 1 und das Endcluster 5 als Schwerpunkte im Legebild:

,»Ein Schwerpunkt ist natiirlich, dass Maoglichkeiten fiir diesen Unterricht
gegeben sein miissen. Das heilit also, die Vorgaben, dass es stundenmifig moglich
ist, dass es raummaBig moglich ist. Das ist etwas ganz Entscheidendes, dass das
Thema auch nicht [...] aus dem Unterrichtsplan rausfillt.” (Z. 1573-76)

,und langfristig hoffen wir ja, wenn wir die Schiiler irgendwann einmal treffen
in 20 [...] Jahren (...) [...] [, dass wir] feststellen, ,Mensch, guck einmal [...], das
hat etwas gebracht.* (Z. 1547-49)

Insgesamt zeigt sich, dass dem Legebild ebenfalls eine lineare Argumentationskette zur
Erlduterung der Zusammenhinge zugrunde liegt und es sich somit von den vernetzten
Legebildern in Kapitel 6.1.1 unterscheidet. Ausgangspunkt sind die (schul-)politischen
Rahmenbedingungen, die sowohl das Selbstverstindnis von Joachim wie auch die
unterrichtliche Umsetzung priagen. Damit weichen Joachims Begriindungszusammenhinge

jedoch von weiteren im Rahmen dieser Erhebung entwickelten Legebildern und deren
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Argumentationslogiken ab. Bei Joachim stehen nicht die Lehrkraft (Bastian, David, Fiona,
Gabi) oder der Unterricht selbst (Alina, Heike, Luise) im Zentrum der Ausfiihrungen. Er bettet
seine Ausfiihrungen vielmehr in einen groferen, (schul-)politischen Kontext ein, der eine
Voraussetzung fiir Unterricht darstellt. Die Lernergebnisse der Schiiler*innen als Resultat des
Unterrichts stellen den Endpunkt des Struktur-Lege-Bildes von Joachim dar. Bei keiner anderen
Lehrkraft werden diese beiden Aspekte explizit als Schwerpunkte angesehen. Dennoch zeigen
sich Parallelen zu weiteren Lehrkriften. Alina und Luise erachten etwa die Ergebnisse bei
Lernenden ebenfalls als Resultat der unterrichtlichen Umsetzung. Bei Clemens und Ingo
werden diese ebenfalls als Resultat des Unterrichts in Anlehnung an die Unterrichtszielen
dargestellt (z. B. ,,raumverantwortliches Handeln* bei Clemens). Bei Bastian, David, Fiona,
Gabi und zusitzlich auch bei Luise hingegen werden die Reaktionen und AuBerungen der
Schiiler*innen mehr als einer von vielen Einflussfaktoren des Unterrichts gesehen, wenngleich
dies in den vorherigen Ausfiihrungen ob der anderen Schwerpunktsetzungen nur in Ansétzen

mit dargestellt wurde.

6.1.3 Additive Legebilder

Zusitzlich zu den bereits dargestellten vernetzten und linearen Legebildern in den Kapitel 6.1.1
und 6.1.2 ldsst sich eine weitere Art von Legebildern erkennen. Kennzeichnend fiir diese
additiven Struktur-Lege-Bilder ist, dass die einzelnen Cluster wéihrend des Legeprozesses nach
und nach aufgebaut und aneinandergereiht werden. Im Legebild zeigt sich dies an den wenigen
oder fehlenden Verbindungen zwischen den Clustern mittels Strukturkarten oder Bindféaden.
Hierdurch wirken die Legebilder aufgerdumt, da die Cluster trennscharf und mit Abstand
voneinander liegen. Damit besteht ein starker Kontrast insbesondere zu den vernetzten
Legebildern, bei denen (nahezu) alle Cluster miteinander in Beziehung stehen. Auch bei den
linearen Legebildern haben die Cluster zumindest zu den direkt benachbarten Clustern eine
Verbindung. Eine Leserichtung wie bei den linearen Legebildern gibt es bei den additiven
Struktur-Lege-Bildern allerdings nicht. Die Cluster stehen ohne erkennbaren Zusammenhang
oder Reihenfolge neben- oder untereinander. Von den zwolf interviewten Lehrkréften weist
lediglich das Struktur-Lege-Bild von Klaus die dargelegten Merkmale auf (s. Abbildung 40).
Daher sollen im Folgenden anhand seines Legeprozesses die Besonderheiten des additiven
Struktur-Lege-Bildes konkretisiert werden.

Nach dem ersten Lesen der Inhaltskarten hat Klaus drei Cluster (,,Chancen®,
,Herausforderungen* und ,,Frust®) identifiziert. Bei diesen beginnt er, die ersten Inhaltskarten

zuzuordnen, was ithm anfinglich noch leicht gelingt. Dabei ist auffillig, dass er zunéchst
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diejenigen Karten einsortiert, auf denen analog zu den Clusternamen die Worte ,,Chancen® oder
,Herausforderungen* stehen. Klaus bemerkt dabei jedoch schnell, dass die Inhaltskarten
beispielsweise des Clusters 3 (,,Chancen*) verschiedene Themenbereiche bzw. Ebenen
ansprechen. So gehoren zu dem Cluster Inhaltskarten zu ,,Umsetzungsmoglichkeiten® (Z. 247)
wie auch Karten, welche die ,,Rolle als Privatperson® (Z. 303) fokussieren, wie Klaus selbst

anmerkt.

Abbildung 40: Additives Struktur-Lege-Bild von Klaus
(eigenes Foto)

Daher fillt es ihm auch schwer, Verbindungen zwischen den Inhaltskarten innerhalb des
Clusters herzustellen. Auf die Frage der Forscherin, ob eine weitere Untergliederung der

Cluster daher sinnvoll wire, reagiert Klaus wie folgt:

.Interviewerin: Oder bietet es sich sogar an, eine eigene Kategorie fiir Personliches
zu machen? Das wir also noch eine groB3e Kategorie aufmachen?

Klaus: Ich muss, ich bin gerade noch ein bisschen, also. Die Fiille iiberfordert
mich gerade noch ein bisschen. (...) Ich sehe gerade eine Million und keine
Maoglichkeit.” (Z. 489-93)

An Klaus Reaktion ist ablesbar, dass er mit dem Legen der Struktur iiberfordert ist, da sein
Ordnungssystem, bei dem er die Inhaltskarten nacheinander den gebildeten Clustern zuordnet,
an seine Grenzen stoBt. Dennoch behilt Klaus seine anfénglich aufgestellte Strukturierung mit

den Clusterbezeichnungen und sein Vorgehen bei. Er ergénzt im Folgenden nach und nach
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weitere Inhaltskarten im Legebild und fidngt auch an, erste Verbindungen zwischen einzelnen
Inhaltskarten herzustellen. Zudem bildet er zwei weitere Cluster (,,Ziele* und ,,Positives®).

Mehrfach lésst er allerdings durchblicken, dass ihm das Strukturlegen nicht leicht fallt:

,,Oh Gott, also [...] mir flirrt gerade echt der Kopf. Also es gébe fiir mich ganz,
ganz viele Moglichkeiten.” (Z. 528-29)

,,.Sie merken, ich tue mich da noch ein bisschen schwer.” (Z. 727).

Derartige AuBerungen treten besonders dann auf, wenn Klaus Inhaltskarten zugeordnet hat, die
nicht eindeutig durch den Wortlaut auf den Karten als ,,Chance* oder ,,Herausforderung* zu
erkennen sind oder er nach Verbindungen innerhalb eines Clusters gesucht hat. Daher hat er
oftmals bei der Forscherin nachgefragt, um Legevorschldge von ihr zu erhalten oder sich

riickzuversichern:

,.Klaus: Wie packen wir es dann am besten hin?

(..

Interviewerin: Diese Karte hier, ne? Vielleicht einfach wieder mit einem ,aber*?
Klaus: Ja.”“ (Z.704-10)

,,Wie wollen wir das jetzt am besten kombinieren? (Z. 842)

Erst zum Ende der Struktur-Lege-Sitzung stellt Klaus eine Verbindung zwischen Cluster 2
(,,Herausforderungen*) und 3 (,,Chancen) her. Weitere Verbindungen zwischen Clustern
bleiben aus. Zwar enthélt das Struktur-Lege-Bild von Klaus dhnlich wie bei den vernetzten
Legebilder von Clemens und Ingo (s. Kapitel 6.1.1) ein Cluster zu ,,Chancen® und
,Herausforderungen“. Diese fiihren jedoch in der Logik des Legebildes nicht zur
unterrichtlichen Umsetzung, sondern stehen vielmehr isoliert zu den tibrigen Clustern. Daher
fallt es ihm auch zum Ende der Struktur-Lege-Sitzung schwer, das Legebild in einer

Gesamtschau zu kommentieren:

,Interviewerin: Wiirde ich Sie einfach einmal bitten, dass Sie noch einmal im
Gesamtkommentar das, was gelegt haben einmal [...] erkléren [...].

Klaus: Oh Gott.

Interviewerin: Einfach noch einmal so ein Fazit, Schlusskommentar dazu, was Sie
gemacht haben, sich iiberlegt haben.

Klaus: Oh Gott, das ist jetzt ganz schwer.

(...

Interviewerin: Vielleicht fangen Sie einfach links oder rechts an und dann gehen
wir die Kategorien einfach noch einmal durch.
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Klaus: Klar, ich fange auch mit der einfachsten an.” (Z. 1558-73)

Entsprechend erldutert er im Schlusskommentar detailliert die einzelnen Cluster und die
dazugehorigen Inhaltskarten. Beziehungen zwischen den Clustern werden hingegen nicht
aufgezeigt. Auch als Klaus nach den Schwerpunkten in seinem Legebild gefragt wird, wihlt er
einzelne Inhaltskarten und keine Cluster aus. Hieran spiegeln sich noch einmal die Merkmale
des additiven Struktur-Lege-Bildes, wodurch das Legebild von Klaus klar von den vernetzten
(s. Kapitel 6.1.1) und linearen graphischen Abbildern (s. Kapitel 6.1.2) der subjektiven
Theorien abgegrenzt werden kann. Eine konsistente Argumentationslinie liegt dem additiven

Struktur-Lege-Bild von Klaus nicht zugrunde.

6.2 Inhaltliche Dimension der Struktur-Lege-Bilder

In diesem Kapitel werden falliibergreifend Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Struktur-
Lege-Bilder in Bezug auf die inhaltstragenden Elemente der subjektiven Theorien der
Lehrkrifte dargestellt. Als Analyserahmen fungiert dabei das in Kapitel 4.3.2.3 dargelegte
deduktiv-induktive Kategoriensystem, anhand dessen die Daten systematisch aufbereitet
dargestellt werden. Jede Hauptkategorie des Kategoriensystems (s. Anhang E) bildet dabei eine
Unteriiberschrift des vorliegenden Kapitels. Entsprechend bezieht sich das Kapitel 6.2.1 auf die
Unterrichtsziele, Kapitel 6.2.2 auf die Unterrichtsinhalte, Kapitel 6.2.3 auf leitende
Unterrichtsprinzipien, Kapitel 6.2.4 auf die methodische Umsetzung, Kapitel 6.2.5 auf die
medialen Zugédnge, Kapitel 6.2.6 auf die Schiiler*innen und Kapitel 6.2.7 schlussendlich auf
die Lehrkrifte. Die folgenden Darstellungen orientieren sich in ihrer Reihenfolge aus
Kohédrenzgrinden jedoch nur in Teilen an der alphabetischen Reihenfolge des

Kategoriensystems.

6.2.1 Ziele: Lernziele und Relevanz iibergeordneter Bildungsziele

Das folgende Kapitel thematisiert die von den Lehrkriften aufgefiihrten Unterrichtsziele im
Rahmen der Erhebung. Dabei kann zwischen a) spezifischen Lernzielen und b) iibergeordneten
Bildungszielen fiir den Geographieunterricht unterschieden werden. Dabei nennen die
Lehrkréfte verschiedene Ziele und begriinden deren Relevanz fiir ihren Unterricht. Mit Bezug
zu den iibergeordneten Bildungszielen stellen die Lehrkrifte zudem Chancen und

Herausforderungen dar, die im Folgenden aufgezeigt werden.
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a) Lernziele

Die interviewten Lehrkrifte stellen verschiedene Arten von Unterrichtszielen fiir ihren
Geographieunterricht heraus. So ist es etwa auf Ebene der kognitiven Lernziele fiir Bastian,
Clemens, Fiona, Gabi und Klaus zentral, Schiiler*innen Fachwissen zu vermitteln. Dies sei
besonders dafiir wichtig, wie die nachstehenden Zitate verdeutlichen, dass Lernende
Zusammenhinge verstehen und ein Grundverstidndnis der gesellschaftlichen Prozesse und ihrer

eigenen Position darin erhalten:

,dass da Faktenwissen in irgendeiner Form hingen bleiben soll [....], so ein
Grundverstiindnis entsteht [...].“ (Clemens, Z. 45-47,11)

,.dass sie natiirlich die Augen aufmachen fiir die Welt, in der sie einfach leben und
dass sie anfangen, die Zusammenhéinge zu begreifen, die einfach auch wichtig
sind.” (Fiona, Z. 46-47,11)

,Dass [..] sie verstehen, [..] wie unsere Gesellschaft funktioniert im
Zusammenhang [...]| mit den natiirlichen Gegebenheiten |[...], dass sie die Welt
verstehen, ne, und dass sie verstehen, welche Rolle sie darin spielen [...].“ (Gabi,
Z.37-40,11)

Gleichzeitig heben Bastian und Klaus hervor, dass Schiiler*innen durch die Vermittlung von
Fachwissen die natiirlichen Prozesse besser verstehen lernen und daraus ein Verstindnis
erwachsen kann, warum die Erde ,,empfindlich und schiitzenswert ist* (Klaus, Z. 37-38, 11).
Als weiteres Unterrichtsziel beschreiben Clemens und Fiona die Schulung der
Argumentationskompetenzen der Lernenden, damit diese in der Lage sind, ihre ,,Position[en]
argumentativ verniinftig, angemessen auch begriinden [zu konnen]* (Fiona, Z. 713-14, I1).
Alle Lehrkrifte mit Ausnahme von Elena, Ingo und Klaus betonen explizit in den Interviews
zudem auch die Forderung einer Handlungskompetenz bei ihren Schiiler*innen. Einerseits gehe
es darum, eine Bereitschaft fiir veridndertes Verhalten und eine Einstellungsverinderung
hervorzurufen, indem Lernende die Konsequenzen ihres Handelns hinterfragen lernen.
Andererseits sei auch eine konkrete Handlungsverdnderung Ziel des Unterrichts, was die

nachfolgenden Zitate illustrieren:

,,mein wiinschenswertes Ziel [ist], [...] dass sie [...] ein raumverantwortliches
Handeln letzten Endes entwickeln. Also, dass sie sich Gedanken dariiber
machen, wenn ich mich jetzt so und so verhalte, dann hat das die und die
Konsequenz [...]. Wenn sie dann natiirlich nachher tatsichlich noch etwas
andern in ihrem Handeln, das wiire [...] das Nonplusultra.”“ (Fiona, Z. 49-56,
1)
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,dass wir am Ende ja wollen, dass die Schiiler anders handeln, vielleicht
andere Dinge kaufen oder mit ihren Eltern dariiber sprechen [...]. Sicher wire
das klasse, [...] wenn vielleicht das Auto nicht mehr so cool ist wie friiher |...]
und die Schiiler sagen, ,Mensch, das geht vielleicht auch anders. Es ist vielleicht
auch cool, mit dem Rad zu fahren oder den OPNV [...] zu nutzen.** (Clemens, Z.
64-69,11)

Insbesondere an den aufgefiihrten Beispielen von Clemens wird deutlich, dass die Lehrkrifte
dabei einen Bezug zum iibergeordneten Bildungsziel BNE herstellen und sie verédnderte
Einstellungen oder Verhalten mit den Prinzipien der Nachhaltigkeit verbinden. So nennen auch
weitere Lehrkrifte mogliche Handlungsverdnderungen mit Nachhaltigkeitsbezug wie
beispielsweise den Kauf fair gehandelter Produkte (Alina) oder
,»Verpackungsvermeidungsstrategien (Bastian, Z. 44, 11), die sie durch ihren
Geographieunterricht erreichen wollen.

An den Ausfiihrungen in diesem Kapitel wird deutlich, dass die Lehrkrifte ihre Zielsetzungen
dabei insbesondere auf drei Kompetenzbereiche der Bildungsstandards (,,Fachwissen®,
,Beurteilung/Bewertung®, ,,Handlung*) beziehen (vgl. DGfG 2020). Das Rahmendokument,
dhnlich wie auch das Kerncurriculum, wird in diesem Zusammenhang jedoch lediglich von
Ingo und Joachim angesprochen. Dabei merken sie im Gegensatz zu den iibrigen Lehrkrifte
explizit an, dass sich ihre Unterrichtsziele aus den dort aufgelisteten Kompetenzbereichen

ergeben:

,,Dann haben wir natiirlich auch Vorgaben, welche Kompetenzen wir vermitteln
sollen.” (Ingo, Z. 73-74,11)

,Zunichst mochte ich natiirlich die zum Schuljahresende geforderten
Kompetenzen und Ziele erreichen.” (Joachim, Z. 38-39,11)

In Bezug auf eine mogliche Einstellungsdnderung der Schiiler*innen als Teil der
Handlungskompetenz haben die Lehrkrifte affektive Lernzieldimensionen angesprochen (s.
oben). Gleichzeitig nennen sie weitere affektive Lernziele. So sehen beispielsweise Clemens,
Fiona und Ingo die Forderung von Interesse bei den Schiiler*innen etwa fiir das Fach (Fiona),
spezifische Unterrichtsinhalte (Ingo) oder fiir die Welt mit ihren Vernetzungen (Clemens) als
Ziel ihres Geographieunterrichts. Auf diese Weise konne auch eine gesteigerte Motivation bei
Lernenden erwachsen, sodass diese sich beispielsweise iliber den Unterricht hinausgehend mit
geographischen Themen auseinandersetzen, wie der Interviewauszug von Ingo exemplarisch

zeigt:
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,»Also im besten Fall mochte ich [...] erreichen, dass sie eine gewisse Motivation
fiir meinen Unterricht entwickeln [...] fiir die Themen, die ich unterrichte, ein
Interesse entwickeln, vielleicht selbststindig auch, ja, sich weiter zu informieren
dazu, [...] auch selbststindig noch mehr in Erfahrung zu bringen.” (Ingo, Z. 70-73,
I1)

Clemens, David und Ingo betonen zudem, dass sie durch ihren Geographieunterricht auch Ziele
in Bezug auf soziales Lernen verfolgen. Dazu gehore etwa, dass Schiiler*innen in die Lage
versetzt werden, Empathie zu entwickeln (Ingo) und Konflikte zu 16sen (Clemens) oder
achtsam mit sich, ihren Mitmenschen oder der Umwelt umgehen (David). Letztendlich komme
Lehrkriften, wie auch Joachim anmerkt, eine Erziehungsfunktion zu. Daher ist fiir David auch
das Aufzeigen der Relevanz von ,,Fleil und Anstrengung® (David, Z. 82, I1) fiir schulische
Erfolge ein Anliegen seines Unterrichts.

Abgesehen von diesen eher allgemeinen Unterrichtszielen hebt Clemens als einzige Lehrkraft
die Relevanz von spezifischen Stundenzielen hervor. So ,,miisste man [...] je nach Stunde
[iiberlegen], was [...] mochte ich eigentlich als Schwerpunkt haben* (Clemens, Z. 390-91, I1).
Auffillig ist dabei jedoch, dass die Lehrkrifte in der Erhebung keine speziellen Stundenziele
zum Unterrichtsthema der TBI auffiihren, wenngleich danach in den Interviews explizit gefragt
wurde. Wenn iiberhaupt, wurden Riickbeziige zu den oben beschriebenen, allgemeineren Zielen
hergestellt. Dies ldsst sich jedoch bei den Untersuchungspartner*innen, wie sie zum Teil selbst
anmerken, dadurch erklédren, dass ihre Unterrichtssequenzen zur TBI in der (weiter entfernten)
Vergangenheit liegen und die Stundenziele zum Zeitpunkt der Erhebung daher nicht mehr

abrufbar waren.

b) Ubergeordnete Bildungsziele: Relevanz von BNE

Bereits bevor die Lehrkrifte tiberhaupt nach den iibergeordneten Bildungszielen durch die
Interviewerin gefragt wurden, erwidhnen einige Lehrkrifte die Relevanz dieser fiir ihren

Geographieunterricht. Dies wird exemplarisch an dem Zitat von Gabi deutlich:

»Danach [nach den iibergeordneten Bildungszielen] richte ich das aus. Also die
sollen nicht Hauptstidte auswendig lernen oder so. Also ich meine nebenbei
sollen die natiirlich auch noch mitkriegen, wo eine Hauptstadt liegt und zu welchem
Land die gehort, aber [...] das ist das, warum ich das mache oder warum ich
finde, dass das wichtig ist.” (Gabi, Z. 74-77,11)

Dabei zeigt sich bei Gabi eine enge Verkniipfung mit ihrer personlichen Motivation bzw. ihren
privaten und beruflichen Uberzeugungen, die auch bei anderen Lehrkriiften deutlich sind. Die
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Bildungsziele motivieren Gabi, wie der Auszug zeigt, GU zu unterrichten. Der iiberwiegende
Teil der Untersuchungspartner*innen setzt dabei die iibergeordneten Bildungsziele mit BNE
gleich. Dies begriindet Alina u. a. damit, dass generell ,,BNE eine groBere Rolle als
interkulturelles Lernen* (Z. 1289-90) in ihrem Gesellschaftslehreunterricht spielt. Dabei
verstehen die Lehrkrifte unisono BNE als ,.ein Muss* (Bastian, Z. 7677, 11) fiir ihren

Unterricht, wie auch die folgenden Ausziige verdeutlichen:

,»Also im Erdkundeunterricht muss man iiber Nachhaltigkeit sprechen. Das geht
nicht anders, finde ich.”” (Heike, Z. 595-96)

»,Das habe ich wahrscheinlich schon irgendwie verinnerlicht, dass ich das
[BNE] automatisch mache [...], weil es fiir mich selbstverstindlich ist und ein
Teil des Faches mittlerweile auch.” (Bastian, Z. 710-12,11)

Fiir Bastian ist BNE zudem ein ,,Alleinstellungsmerkmal® (Z. 319-20) des Faches, obgleich
beispielsweise Joachim dies mit Bezug zu seinem Zweitfach Religion dezidiert ablehnt: ,,Es

geht darum, dass ich nicht sage, nur Erdkunde allein hilft* (Z. 63). Auch andere Lehrkrifte

heben weitere Ficher hervor, die ebenfalls einen Beitrag zu BNE leisten konnen. Dennoch sind
sich die befragten Lehrpersonen iiber die besondere Eignung des Geographieunterricht fiir die
Umsetzung und den Beitrag zu BNE einig. Oberstes Ziel sei dabei, wie bereits angedeutet,
Schiiler*innen zu einem nachhaltigeren Handeln zu motivieren.

Obwohl alle Lehrpersonen versuchen, BNE in ihren Unterricht, wie Elena festhilt, ,,immer
einflieBen zu lassen* (Z. 48,11) und dieses Ziel somit ,,immer immanent im Unterricht* (Luise,
Z.77,11) ist, gebe es jedoch auch Herausforderungen, die eine breitere Verankerung von BNE
im Geographieunterricht verhindern. In den unteren Klassenstufen der Sekundarstufe I sei eine
explizite Integration beispielsweise eher uniiblich: ,,man bespricht mit einer fiinften Klasse
nicht unbedingt intensiv BNE, sondern dann mit etwas Alteren und dann in der Oberstufe
natiirlich noch einmal intensiv‘ (Clemens, Z. 213-15,11). Aber das Zentralabitur mit konkreten
Themenvorgaben erschwere in diesem Zusammenhang eine breitere Integration von BNE in
den Geographieunterricht, wie die Mehrheit der in der Oberstufe unterrichtender Lehrkrifte der
Erhebung anmerkt. In der niedersidchsischen Oberstufe biete allerdings insbesondere das
Kernthema der Einfiihrungsphase ,,Nachhaltigkeit in Raumnutzung und Raumentwicklung*
besonderes Potenzial fiir eine umfassende Thematisierung. Letztendlich miisse aber generell
laut Fiona und Heike verhindert werden, dass BNE den Schiiler*innen ,,zu den Ohren
raushiingt” (Fiona, Z. 75,11), wenn es zu hédufig thematisiert wird. Dadurch kénne auch das mit

BNE verbundene Ziel, nachhaltigeres Handeln, nur noch erschwert erreicht werden.
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6.2.2 Inhalte: Unterricht zur Textil- und Bekleidungsindustrie im Kontext von BNE und
einer ,,GroBBen Transformation*

Vergleicht man die acht Unterkategorien der A-priori-Kategorie ,Inhalte® des
Kategoriensystems (s. Anhang E) zeigen sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
den Kategorien. Fiinf Unterkategorien beziehen sich auf die Perspektive der Lehrkrifte zur
,GroBen Transformation®. In Kapitel 6.2.2.1 werden daher zunidchst Definitionsansitze der
Befragten und Bedingungen fiir eine ,,GroBe Transformation® aufgezeigt, um die weiteren
Ausfiihrungen des Kapitels zu geeigneten Unterrichtsinhalte in diese einbetten zu konnen. Drei
Kategorien fokussieren das konkrete Unterrichtsthema der TBI im Geographieunterricht. Daher
werden in Kapitel 6.2.2.2 die von den Lehrkréften behandelten Unterrichtinhalte dargestellt und
das Thema aus Sicht der Befragten legitimiert, bevor abschlieBend die Vermittlung der

Wissensformen fiir eine ,,Grofle Transformation* am Beispiel der TBI verdeutlicht wird.

6.2.2.1 ,,GroBe Transformation‘‘: Definition, Bedingungen und Unterricht

In der Erhebung wurde die Perspektive der Lehrkrifte auf die ,,GroBe Transformation* zur
Nachhaltigkeit mit Bezug zu Bildungsprozessen erfasst. Dabei kann zwischen a)
Definitionsansitzen und Zielen der ,,Groen Transformation* sowie b) Bedingungen und der
Relevanz schulischer und geographischer Bildungsprozesse fiir eine Transformation zur
Nachhaltigkeit unterschieden werden. Das soll nachfolgend konkretisiert werden. Das Kapitel
schliet mit der Darstellung der aus Sicht der Befragten c) geeigneten Unterrichtsthemen und

Klassenstufen im Kontext einer Nachhaltigkeitstransformation.

a) ,,GroBle Transformation‘: Definitionsansitze und Ziele

Im Rahmen der Erhebung geben neun Lehrkrifte einen Einblick in ihr Verstdndnis einer
Transformation zur Nachhaltigkeit. Dabei vertritt Elena eine breite Perspektive in Bezug auf
die ,,GroBe Transformation®, da diese fiir sie ,,grundsétzlich erst einmal alles sein* (Z. 68, 11)
kann. Clemens und Luise konkretisieren diese allgemeinere Perspektive. Clemens merkt
beispielsweise an, dass es fiir ihn ,,ein groBer Begriff [ist]. Transformation heif3t ja von A nach
B, [...] also Wandel in jedem Fall“ (Z. 180-81, I1). Fiir ihn muss dieser ,,Wandel® in
verschiedenen Bereichen stattfinden, damit von einer ,,GroBen Transformation® gesprochen
werden kann. Dazu gehoren beispielsweise die Mobilitdt, aber auch der Konsum, wo
»grundlegende Verdnderung[en]* (Clemens, Z. 183, I1) notwendig seien. Dies ist in Luises

Verstidndnis etwa relevant, weil die Gesellschaft sehr ,,konsumorientiert (Z. 169,11) zu Lasten
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von Mensch und Umwelt lebt. Daher versteht sie unter einer Transformation zur Nachhaltigkeit
auch eine ,,Umwandlung [...] zu einem anderen Lebensstil* (Luise, Z. 168, I1). Was Luise mit
diesem ,,anderen Lebensstil*“ meint, verdeutlichen Alina, Bastian, Fiona, Gabi und Klaus mit
den Zielen, die sie fiir eine ,,Grofe Transformation* benennen. Dazu gehore beispielsweise laut

Ingo, Gabi und Klaus:

,,dass die Gesellschaft vielleicht erkennt, dass man in bestimmten Bereichen des
Lebens eine gewisse Nachhaltigkeit entwickeln muss, so ein bisschen weg |[...]
von einer Wegwerfgesellschaft oder Alles-neu-Gesellschaft, [...].*“ (Ingo, Z. 119—
21,11)

,,dass sich unsere Gesellschaft iiber einen demokratischen Prozess darauf
verstiandigt, dass wir [...] nachhaltiger unser gesellschaftliches L.eben und unser
Wirtschaften gestalten wollen.” (Gabi, Z. 91-93,11)

,,dass eine Gesellschaft [...] entsteht, die auf fairen Handel und Umweltschutz
achtet, also ein bewusster Kauf oder auch einmal das Ablehnen des Kaufes von
Produkten.” (Klaus, Z. 147-49,11)

Gabis und Klaus Zitat ist im Vergleich zu Ingos in Bezug auf die Zielsetzung konkreter, da sie
ihre Ausfiihrungen anhand von Beispielen verdeutlichen. So sehen sie beispielsweise, dass das
Ziel einer ,,GroBen Transformation® nur durch einen gesamtgesellschaftlichen und
demokratischen Prozess gestaltet werden kann, an welchem sich in ihrem Versténdnis alle
beteiligen miissen. Letztendlich sei es das Ziel, dass der Lebensstil, wie Gabi festhilt,
wenkeltauglich® (Z. 99, 11) wird, also ,,[d]ass das, was wir machen, also wie wir konsumieren,
wie wir wirtschaften, [...] nicht die Zukunftschancen von den zukiinftigen Generationen
beschneidet, also dass wir nicht auf Kredit von der Zukunft leben* (Z. 99-102, 11). Dies trage
dazu bei, wie Alina allgemein festhilt, letztendlich das groBe Ziel der Transformation, ,.eine
nachhaltige Entwicklung® (Alina, Z. 697-98) zu erreichen.

Auffallig ist, dass zwar alle Lehrkrifte im Rahmen der Erhebung nach ihren Vorstellungen zur
Transformation zur Nachhaltigkeit gefragt wurden, jedoch nur wenige Definitionsansitze
geben und Ziele definieren. Diese sind zudem, wie oben aufgezeigt, oftmals nur sehr
schemenhaft umrissen. Ausfiihrlich stellen die Lehrkrifte jedoch die Bedingungen fiir eine

,,GroBe Transformation® dar.
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b) ,,GroBe Transformation*: Bedingungen und Relevanz schulischer sowie geographischer

Bildungsprozesse

Acht Lehrkréfte erldutern in der Erhebung Bedingungen fiir das Gelingen einer ,,GroB3en
Transformation®. Dabei lassen sich zunidchst zwei Ansitze unterscheiden. Zum einen
argumentieren Alina, Bastian, Clemens, David, Fiona, Heike, Klaus und Luise, dass eine
,,GroBe Transformation® ein individuelles Umdenken und/oder ein kollektives ,,Umdenken in
der Gesellschaft* (Alina, Z. 698) voraussetzt. Fiir eine Nachhaltigkeitstransformation muss sich
aus ihrer Sicht ,,in den K6pfen primir erst einmal etwas wandel[n]* (Clemens, Z. 189, 11) und
»diese Ich-Bezogenheit (Heike, Z. 82, I1) abgebaut werden. Auf diese Weise konne eine
,Fursorge fiir andere Menschen und die Fiirsorge fiir meinen Raum, in dem ich lebe* (Heike,
Z. 87-88, 1I1), entstehen, die Voraussetzung fiir einen Wandel seien. Der
Transformationsprozess wird in diesem ersten Verstindnis somit ,,bottom-up*, von unten nach
oben, gestaltet. Zum anderen veranschaulichen Bastian, Fiona, Heike, Klaus und Luise in einem
zweiten Ansatz, dass fiir eine Nachhaltigkeitstransformation auch entsprechende politische
Vorgaben z. B. durch Gesetze und Rahmenbedingungen geschaffen werden miissen. So halt
Bastian beispielsweise fest, dass die Transformation ,.etwas Politisches* (Z. 593) ist. Ein
Veridnderungsprozess muss aus ihrer Sicht somit von oben nach unten, also ,,top-down*,
umgesetzt werden. In den Ausfiihrungen fillt allerdings auf, dass es bei Bastian, Fiona, Heike,
Klaus und Luise Uberschneidungen zwischen diesen beiden Ebenen gibt. In ihrem Verstéindnis
miissen beide Seiten ,,Hand in Hand* (Klaus, Z.222,11) an einem Wandel arbeiten, der sowohl
von unten als auch von oben angestolen werden muss (,,both directions*). Das nachfolgende

Zitat von Fiona verdeutlicht diesen dritten Ansatz:

,Meistens ist es ja so, dass wir erst einmal bei uns selbst anfangen sollten, was
Jja so die kleinste Ebene ist und letzten Endes ist das auch der Ankniipfungspunkt,
finde ich, fiir uns Lehrkrifte bei unseren Schiilern. [....] Also, das (...) ist dann, [...]
die gesellschaftliche Transformation, die tatsidchlich von unten dann anféangt. Wir
brauchen es aber auch von oben, denn die Menschen sind so gepolt, dass sie
[...] ohne Druck oder konkrete Vorgaben, an die man sich nun einmal zu halten hat,
ist es [...] schwierig, aus seinen gewohnten Handlungsmustern auszubrechen und
etwas zu veridndern. Das heiBt, ich glaube, dass wir diesen Prozess wirklich von
beiden Seiten anstolen miissen.” (Fiona, Z. 114-25,11)

An dem Interviewauszug wird bereits deutlich, dass auf der Ebene des individuellen
Umdenkens schulische Bildungsprozesse ein zentraler Gelingensfaktor fiir eine ,,Grofle
Transformation* aus Sicht von Fiona, aber auch weiterer Lehrkrifte sind. So hilt auch Alina
fest, dass ,,diese Form des [...] Umdenkens [...] wahrscheinlich wir Lehrer in der Hand [haben]
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(liberlegend), weil wir die [Gedanken] in unseren Unterricht konkret an die Schiiler
herantragen® (Z. 113-15, I1). Die Lehrkrifte sind sich dabei einig, dass schulischer Bildung
eine Schiisselfunktion fiir eine Transformation zur Nachhaltigkeit zukommt. Gleichzeitig heben
sie hierfiir die besondere Eignung geographischer Bildungsprozesse hervor. Aus ihrer
Perspektive gehore ,.die gesellschaftliche Transformation [...] in den Erdkundeunterricht®
(Clemens, Z. 807-8). Potenzial dafiir biete ,,die Grundbeschaffenheit des Faches* (David, Z.
883-84), welche sich durch eine grofle thematische Offenheit auszeichne. So kdnnen, anders
als etwa im Sprachen- oder Mathematikunterricht, wo immer &hnliche Inhalte vermittelt
werden, im Geographieunterricht eigene Schwerpunkte durch Lehrpersonen gesetzt werden.
Zudem konne das Fach auch deshalb ,einen guten Beitrag [...] zur gesellschaftlichen
Transformation (Gabi, Z. 1492-93) leisten, ,,weil wir [...] alles miteinander verkniipfen [...]

und wir kombinieren ja verschiedene Ficher miteinander* (Heike, Z. 444—46). Somit sehen die

Lehrkrifte insbesondere den interdisziplindren und integrativen Charakter des Faches als
besonderes Potenzial. Ferner komme dem iibergeordneten Bildungsziel BNE im
Geographieunterricht im Vergleich zu anderen Fichern eine hohe Relevanz zu. Es sei laut aller
interviewten Lehrpersonen ein wesentlicher Bestandteil des Faches. Analog zu dem
Interviewausschnitt von Alina sehen dabei viele Befragte zwischen BNE und der ,,Grofen

Transformation* eine enge Verbindung:

»ich verstehe das so, dass ich jetzt gesellschaftliche Transformation [...]
ansatzweise synonym mit dem Bildungsziel BNE benutzen kann, weil ja das
eine das andere voraussetzt oder bedingt.” (Alina, Z. 321-23)

Alle zuvor genannten Griinde tragen dazu bei, dass sich der Geographieunterricht, wie David
festhilt, in besonderer Weise eigne, um eine ,,Bewusstseinsschaffung, dass wir [...] im Wandel
sind* (David, Z. 217-18, 11) zu ermdglichen. Konkrete Unterrichtsthemen und Klassenstufen
hierfiir werden von den befragten Lehrpersonen genannt und sind unter c) aufgefiihrt. Jedoch
merkt Alina an, dass die von den Lehrkriften skizzierte Wichtigkeit des Faches Geographie,
auch im Kontext einer ,,Groflen Transformation® ,,oft verkannt wird und [...] unter den Tisch
fallt (Alina, Z. 1257). Vor diesem Hintergrund fordern insbesondere Bastian, Heike und
Joachim, dass fiir das Fach mehr Unterrichtszeit als bisher in der Schule zur Verfiigung stehen
sollte, ,,um diese durchaus wichtigen Aspekte zu behandeln* (Joachim, Z. 1508). Dabei
monieren die drei Lehrkrifte v. a. die geringe Stundenzahl in der Unterstufe und die zusétzliche
Stundenbelastung fiir Schiiler*innen bei der Wahl das Faches Geographie in der Oberstufe. So

miissen Geschichte und Politik in der Sekundarstufe II in Niedersachsen verpflichtend belegt
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werden, Geographie hingegen nicht. Bastian hat zudem die Befiirchtung, dass auch weiterhin
Stundenkiirzungen und insgesamt eine ,,Zuriickstellung des Faches* (Bastian Z. 220, I1)
drohen. Heike fiihrt das darauf zuriick, dass das Fach ,,von der Politik und von der Gesellschaft
gar nicht als wichtig anerkannt wird* (Z. 826-27) und die Féacher Geschichte und Politik eine
stirkere ,,Lobby* (Z. 915, I1) haben als Geographie. Daher pléddiert auch Joachim dafiir, ,,dass
man da immer aktiv bleibt* (Z. 1583), um sicherzustellen, dass weiterhin ,,Moglichkeiten fiir
diesen Unterricht gegeben (Z. 1574) bleiben. Damit wird deutlich, dass schulischen bzw.
geographischen Bildungsprozessen eine wesentliche Aufgabe beim Erreichen einer ,,Gro3en
Transformation zukommt, dies allerdings voraussetze, dass entsprechende Unterrichtsinhalte

im Zusammenhang mit BNE im Geographieunterricht thematisiert werden.

¢) Unterrichtsthemen und Klassenstufen fiir einen Beitrag zur ,,Grolen Transformation®

im Geographieunterricht

In diesem Kapitel werden tiberblicksartig Unterrichtsthemen aufgezeigt, die sich aus Sicht der
Lehrkrifte im Zusammenhang mit einer ,,GroBen Transformation® und einer transformative
literacy eignen. Von allen Lehrkriften wird das Thema der TBI als passend hierfiir empfunden.
Dies wird ausfiihrlicher im nachfolgenden Kapitel 6.2.2.2 aufgefiihrt. Gleichzeitig merken
jedoch mehrere Lehrpersonen wie z. B. Joachim an, dass das Thema nur ,,ein Baustein‘
(Joachim, Z. 863, 11) sei und noch weitere Themenbeispiele im Unterricht behandelt werden
miissen, um einen Beitrag zur ,,GroBBen Transformation* leisten zu konnen. Auch David merkt
in diesem Zusammenhang an, dass ,,wenn man das Alphabet kennt, [...] es ja noch nicht [heif3t],
dass man lesen kann“ (Z. 1066, I1). Entsprechend miisse aus seiner Sicht nicht nur punktuell
ein Thema mit Bezug zu einer ,,Grofen Transformation* im Unterricht beleuchtet werden,
sondern der Transformationsprozess anhand weiterer Themen verdeutlicht werden. In der
Erhebung nennen die Lehrkrifte Themen, die sich in diesem Zusammenhang anbieten. Diese
sind in Tabelle 13 nach der Hiufigkeit der Nennungen durch die Lehrkréfte aufgelistet. Da nur
einige wenige Lehrkrifte auf die Begriindungen fiir oder gegen die Eignung einzelner Themen
eingehen, wird an dieser Stelle auf eine tiefer gehende Darstellung verzichtet. Gemeinsam
haben die aufgefiihrten Themenbeispiele jedoch und das zeigen auch die von den Lehrkréften
herangezogenen Argumentationen, dass Unterrichtsthemen in diesem Zusammenhang einen
starken Alltags- bzw. Lebensweltbezug haben sollten. Exemplarisch wird das am Zitat von

Fiona deutlich:
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,,Es miissen [...] Themen sein, [...] die mit der Lebenswirklichkeit der Schiiler
zu tun haben, um [...] diesen niederschwelligen Einstieg zu gewiihrleisten,
damit ich unabhéngig von Alter, von Herkunft, von Geschlecht tatsdchlich jedem
die Moglichkeit gebe, etwas dazu sagen zu konnen und vor allem eben auch die
Moglichkeit zu geben, mitdenken zu konnen, ne,dass man das, was andere dazu
sagen, eben auch versteht, weil man damit Erfahrungen gemacht hat.” (Fiona,
7.984-89,11)

Nr. Unterrichtsthema Lehrkrifte (X)
I Textil- und Bekleidungsindustrie Alina, Bastian, Clemens, David, Elena,
Fiona, Gabi, Heike, Ingo, Joachim, Klaus,

Luise (12)

II Ernihrung und Lebensmittelproduktion Alina, Bastian, Elena, Fiona, Gabi,

(z. B. Kakao- oder Kaffeeanbau) Heike, Ingo, Joachim, Luise (9)
11X Klimawandel Elena, Fiona, Ingo, Joachim, Klaus,
Luise (6)
v Mobilitit Bastian, Clemens, Gabi (3)
v Miillproduktion und Recycling Fiona, Heike, Ingo (3)
(z. B. Plastikmiill)
VI Tourismus Clemens, Joachim, Klaus (3)

Tabelle 13: Geeignete Unterrichtsthemen im Kontext einer ,,GrofSen Transformation‘
(eigene Darstellung)

Wenngleich die Ausfiihrungen von Fiona als allgemeingiiltige Anspriiche fiir die Auswahl von
Unterrichtsthemen gelesen und interpretiert werden konnen, hebt sie den Lebensweltbezug als

besondere Notwendigkeit im Kontext einer komplexen Nachhaltigkeitstransformation hervor.
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Nur dadurch kénnen Handlungsoptionen aufgezeigt werden und der Transformationsprozess
durch die Schiiler*innen nachvollzogen werden. Clemens und David betonen in diesem
Kontext, dass unabhingig von einzelnen Themen auch der Transformationsbegriff aus ihrer
Sicht stidrker im Unterricht verankert und aufgegriffen werden sollte. So merkt Clemens
beispielsweise an, dass der Begriff , Transformation” den Lernenden aus anderen
Unterrichtskontexten  (z. B.  Transformation  (post-)sozialistischer = Staaten  im
Geschichtsunterricht der Oberstufe) bekannt sein konnte. Greife man dies entsprechend im
Unterricht auf oder arbeite ficherverbindend, entstehe das Potenzial, ,,dass der Schiiler versteht,
dass es nicht nur [...] um einen kleinen Schritt [...] [geht], sondern, dass es irgendwie etwas
GroBeres eigentlich ist, [...] was notwendig ist, also fast ein Systemwechsel” (Clemens, Z.
1136-38, 11). Clemens und David unterstreichen jedoch beide, dass die Auseinandersetzung
mit dem Begriff erst in der Oberstufe eine ,,didaktische Qualitit* (Clemens, Z. 1134) erhilt.
Schiiler*innen seien vorher nicht in der Lage, derart abstrakt zu denken.

Generell ist es jedoch aus Sicht der Teilnehmenden notwendig, nicht erst in der Oberstufe einen
Beitrag zur Transformation zur Nachhaltigkeit zu leisten, denn ,,auch schon bei jiingeren kann
man Dinge andenken* (Clemens, Z. 1123). Dies sei auch besonders deshalb notwendig, weil
Schiiler*innen in der Oberstufe bereits ,,fiinf, sechs Jahre selber konsumier[en] und [...] in
dieser Schleife drin [sind]“ (Heike, Z. 861-62, I1), also ihre Handlungen bereits zur Routine
geworden sind. Clemens, David und Klaus halten eine (vertiefte) Auseinandersetzung von
Unterrichtsinhalten mit Bezug zur ,,GroBBen Transformation* besonders ab Klassenstufe 9/10
fiir realistisch. Alina und David sehen jedoch auch Moglichkeiten, bereits in Klassenstufe 7/8
einen Beitrag durch ihren Unterricht zur Nachhaltigkeitstransformation zu leisten. Elena,
Heike, Joachim und Luise erachten dies auch in Klassenstufe 5/6 fiir moglich. Sie sehen es
sogar als notwendig an, ,,dass man bei den unteren Jahrgiingen anfingt* (Heike, Z. 839—40, I1),
um das Wissen sukzessive in den weiterfiihrenden Klassenstufen vertiefen zu konnen. Bastian,
Fiona, Gabi, Ingo und Klaus beschrénken sich in ihren Ausfiihrungen nicht auf einzelne Stufen.
Sie halten es fiir moglich, in jeder Klassenstufe einen Beitrag zu leisten. Bastian schlieft dabei
explizit auch Grundschiiler*innen mit ein. Dabei sei es jedoch wichtig, durch didaktische
Reduktion die Unterrichtsinhalte an den ,,Verstehens-Horizont und das Alter der Schiiler*
(Fiona, Z. 1064, I1) anzupassen. Das Aufgreifen im Primarbereich oder der friihen
Sekundarstufe habe auch den Vorteil, dass Lehrkrifte ,,spielerischer (Ingo, Z. 786, I1) die
Lernenden an die Inhalte heranfiihren kénnen und Kinder ,,unvoreingenommener* (Ingo, Z.
787, 11) der Nachhaltigkeitstransformation gegeniiberstehen. Alle befragten Lehrkrifte stellen

dabei jedoch heraus, dass je dlter die Lernenden werden, desto profunder auch der Beitrag zur
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,GroBen Transformation* durch den Geographieunterricht sein kénne. So hilt z. B. Clemens
fest: ,,je abstrakter die Schiiler denken konnen, desto eher kann auch so etwas [wie die
gesellschaftliche Transformation] verstanden werden* (Z. 1129-30, I1). Schlussendlich sei es
fiir Heike, aber auch nahezu fiir alle weiteren Lehrkrifte, wichtig, ,,dass man [...] nicht nur
verschiedene Themen nehmen [...], sondern auch in verschiedenen Jahrgangsstufen arbeiten
muss, um es [eine transformative literacy] kontinuierlich aufzubauen* (Heike, Z. 750-52).

Als Orientierung fiir die Gestaltung von Unterricht mit Bezug zur Transformation eigne sich
der Transition-Zyklus, wie alle Lehrkréfte bis auf Bastian und David anmerken. So konne diese
Abbildung als eine Art ,,Grundgeriist (Ingo, Z. 801, I1) und als ,,Hilfe oder Planungsbasis‘
(Elena, Z. 385) fiir Lehrkrifte fungieren. Heike sieht den Transition-Zyklus daher auch als ,,eine
klassische Abbildung aus einem Lehrbuch oder aus einer Fachzeitschrift* (Z. 802-3, I1). Auch
Gabi hebt die Eignung des Transition-Zyklus fiir den Unterricht hervor: ,,also fiir mich ist es
gut, weil ich mir dann noch einmal klarer dariiber werde iiber die Ziele, die ich eigentlich habe
mit so einer Unterrichtseinheit” (Z. 1135-36, I1). Klaus merkt daher an, dass er es in
Ausbildungskontexten wie dem Referendariat sinnvoll fande, (angehenden) Lehrkriften diese
Abbildung als ,,Werkzeug* (Z. 1033,11) an die Hand zu geben. Gleichzeitig stellen jedoch alle
Lehrkréfte heraus, dass sie den Zyklus bislang noch nicht fiir ihre Unterrichtsvorbereitungen
verwendet haben und ihnen dieser vor der Erhebung nicht bekannt war. Bastian und David
wiirden die Abbildung im Kontrast zu den iibrigen Lehrkriften fiir ihren Unterricht nicht
heranziehen, da dies ,,nicht unbedingt* (Bastian, Z. 258) fiir die Gestaltung von Unterricht aus
ihrer Perspektive gebraucht werde. So wiisste David beispielsweise nicht, was er ,,damit soll*
(David, Z. 1029, 11). Diese Ausfiihrungen werden in Kapitel 6.2.2.2 am Beispiel der TBI und

der Vermittlung der einzelnen Wissensformen des Transition-Zyklus konkretisiert.

6.2.2.2 Textil- und Bekleidungsindustrie: Unterrichtsinhalte und Legitimation

In diesem Kapitel steht das konkrete Unterrichtsthema der TBI und die von den Lehrkréften
vermittelten Inhalte im Fokus. Zunidchst werden die von den Lehrkréften genannten a)
Unterrichtskontexte und -themen sowie die Klassenstufen aufgezeigt, in welchen das Thema
eine Relevanz in ihrem Geographieunterricht gespielt hat. Ferner werden b) die Legitimationen
der Lehrkrifte fiir die Wahl des Themas zusammengefasst, um die Ausfithrungen zur Eignung
des Themas der TBI fiir eine ,,Grofle Transformation“ zu konkretisieren. Schlieflich wird
aufgezeigt, welche Potenziale und Herausforderungen die Lehrkrifte bei der ¢) Vermittlung der
einzelnen Wissensformen des Transition-Zyklus fiir eine transformative literacy am Beispiel

der TBI sehen.
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a) Unterrichtsinhalte

Da fiir die Stichprobenziehung das Kriterium relevant war, dass die befragten Lehrkrifte die
TBI mindestens einmal im Geographieunterricht unterrichtet haben (s. Kapitel 4.3.1.3), nannten
entsprechend alle zwdlf Lehrpersonen mindestens einen Unterrichtskontext oder ein -thema,

bei welchem sie die TBI aufgegriffen und unterrichtet haben. Dies ist in Tabelle 14 nach

Klassenstufen sortiert aufgelistet.

Klassenstufe Unterrichtskontext/-thema Lehrkrifte ()
Altkleiderspende
7/8 (Auswirkungen in Afrika) Heike (1)
Subsahara-Afrika
(Baumwollanbau) Luise (1)
virtuelles Wasser
(Wasserverbrauch von Kleidung) Alina (1)
Wirtschaft Chinas
(Wanderarbeiter*innen) Luise (1)
9/10 Globalisierung Alina, Bastian, Clemens, Elena,
(Textile Kette, Global Player) Gabi, Ingo, Joachim (7)
11 Okonomische Dimension von Clemens, David, Heike (3)
(Einfiihrungsphase) Nachhaltigkeit
Raummodul Siidostasien
12/13 (Wirtschaftszweige) David, Fiona, Klaus, Luise (4)
(Qualifikationsphase) Raummodul Ostasien
(Wirtschaftszweige) Heike (1)

Tabelle 14: Unterrichtskontexte und -themen zur TBI nach Klassenstufe

(eigene Darstellung)

Ein Schwerpunkt der Behandlung des Themas der TBI lag in der Klassenstufe 9/10 und in der
Sekundarstufe II. Fokussiert wurden v. a. die Produktionsschritte entlang der textilen
Wertschopfungskette (z. B. Fasergewinnung am Beispiel von Baumwolle oder Konfektion von
Bekleidung), die internationale Arbeitsteilung sowie die Produktionsbedingungen der Kleidung

(z. B. Arbeitsbedingungen in der Konfektion). Die Zusammenhiinge zwischen der TBI und den
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Umweltauswirkungen wie beispielsweise der Anbau von Baumwolle werde dabei ausgehend
vom Kerncurriculum nur selten aufgezeigt, wie Gabi festhilt: ,,es wird [...] nicht so verkniipft
mit den [...] 0kologischen Auswirkungen, also welche Ressourcen werden eigentlich dafiir
gebraucht, ne? Aralsee-Austrocknung und so* (Z. 38688, I1). Auch verschiedene (potenzielle)
Losungsansidtze zur TBI fiir einen nachhaltigeren Umgang mit Kleidung wurden von den
Lehrkréften in ihrem bisherigen Unterricht angesprochen. Dazu zihlen etwa die Verwendung
alternativer Fasern (Joachim), Cradle-to-Cradle (Heike), Fair-Fashion-Modelabel (Bastian,
David, Heike), Leihen von Kleidung (Bastian, David), Modetauschborsen und -plattformen
(Alina, Bastian) oder Recycling (Bastian, David). Einige Lehrkrifte haben zudem ausgewéhlte
Ansitze fiir einen nachhaltigeren Umgang mit Kleidung in ihrem Unterricht
handlungspraktisch umgesetzt. Alina, Bastian, Fiona, Joachim und Luise haben z. B. ihre
Schiiler*innen Informationen iiber die Produktion und den Handel von Kleidung einholen
lassen. Bastian und Fiona konnten dies im Rahmen einer Exkursion in die Innenstadt (Bastian)
bzw. zu einem Fair-Fashion-Modelabel (Fiona) machen. David, Klaus und Luise haben die
Lernenden zudem zu Siegeln und Labeln von Kleidung recherchieren lassen. Gemeinsam mit
thren Schiiler*innen wurde an der Schule von Alina ein Fair-Fashion-Abschlussshirt initiiert
und Upcycling im Unterricht umgesetzt. David hat ferner einen Kleidertausch im
Geographieunterricht gemacht und Klaus hat im Rahmen einer AG Beutel aus Lederresten
ndhen lassen.

Unabhingig von den zuvor genannten Unterrichtsinhalten halten Ingo, Klaus und Luise
allerdings fest, dass die TBI insgesamt ,,relativ geringfiigig® (Ingo, Z. 292, I1) Bestandteil des
Geographieunterrichts ist. Das Thema werde ,nur sehr punktuell (Luise, Z. 385, I1)
angesprochen. Gleichzeitig berichten einige Lehrkrifte, dass die TBI jedoch auch in anderen
Fachern wie Englisch und Politik von den Lehrpersonen selbst (Alina) oder von Kolleg*innen
unterrichtet wird. Damit ergeben sich somit verschiedenste Unterrichtskontexte, in denen die

TBI zum Unterrichtsgegenstand bei den Untersuchungsteilnehmer*innen geworden ist.

b) Legitimation des Themas im Kontext einer ,,Grolen Transformation*

In den Interviews stellen alle interviewten Lehrkrifte die Eignung des Themas der TBI sowohl
allgemein fiir den Geographieunterricht als auch im Zusammenhang mit BNE sowie einer
transformative literacy heraus. Das Thema habe, wie die Lehrpersonen einstimmig festhalten,
»einen Bezug zum Schiileralltag® (Alina, Z. 414, I1). Dieser Alltags- bzw. Lebensweltbezug

zeichne sich einerseits dadurch aus, dass das Thema dem Wortsinn entsprechend fiir alle
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Menschen ,.hautnah* (Elena, Z. 282, 11) ist. Kleidung sei somit nicht nur ein Unterrichtsthema,
sondern zugleich auch etwas, das ,,jeder auf der Haut trigt* (Elena, Z. 691-92). Weil Lernende
Kleidung ,,selber auch kaufen* (Heike, Z. 408, 11), ist es zusitzlich auch ein ,,schiilernah[es]*
(Bastian, Z. 87) Thema. Dabei habe das Thema eine hohe Relevanz im Leben vieler Teenager
und junger Erwachsener und betreffe — anders als andere Themen des Geographieunterrichts —

alle Lernenden gleichermalien:

,aber Bekleidungsindustrie hat natiirlich einen ganz hohen Stellenwert, also
Klamotten, Kleidung, Fashion, Mode. Das ist ja Ausdruck der Personlichkeit,
[..]1. (Alina, Z. 420-22,11)

,Kleidung ist ja ein Thema, was uns alle betrifft. Dazu hat jeder eine Meinung
oder kann jeder eine Meinung formulieren, weil er sich téglich iiberlegen muss,
,»Was ziehe ich an?” Und dementsprechend auch, ,,Was [...] kaufe ich mir eigentlich
[...]7” Das heif3t, es ist ein relativ niederschwelliges Thema, um iiberhaupt erst
einmal in das Gesprédch zu kommen und es kniipft direkt an unser aller, egal wie alt
wir sind, wo wir herkommen, (...) welches Geschlecht wir haben, es kniipft an
unsere eigene Lebenswirklichkeit an.”” (Fiona, Z. 542-48,11)

,,Zum Beispiel lohnender, als wenn ich mit Sek. I-Schiilern iiber Mobilitit spreche.
Also die sitzen zwar alle im Auto, aber die fahren halt alle noch nicht oder
irgendwie der Konsum [..] von Lebensmitteln, also Milch, Fleisch. Die
konsumieren das, aber sie kaufen es nicht unbedingt und bei den Klamotten,
das ist denen halt sehr wichtig, weil es etwas zu tun hat aus ihrer Sicht [...] mit
ihnen.” (Clemens, Z. 470-74,11)

Ein groBer Vorteil des Themas sei daher, dass alle Lernenden wissen, ,,woriiber man spricht*
(Clemens, Z. 430, I1). Daher konnen Lehrkrifte ,,das Gefiihl der Betroffenheit [...] sehr gut
tiber das Thema der Kleidung herstellen* (David, Z. 492-93). Dies sei auch im Rahmen von
BNE ein zentraler Baustein fiir lernwirksamen Unterricht. Gleichzeitig ermdgliche auch die
von Fiona im zweiten Zitat oben angesprochene Niederschwelligkeit des Themas einen guten
Zugang zur Thematisierung von Nachhaltigkeit. Ergéinzend halten Gabi und Klaus fest, dass
der Unterricht zudem verhidltnisméfBig leicht im Sinne von nachhaltigerem Verhalten
handlungswirksam werden kann, da ,jeder relativ schnell etwas [...] durch bewussten

Bekleidungseinkauf [verindern kann]“ (Klaus, Z. 1616-17). Am Beispiel der TBI koénnen

ferner, wie Clemens und David aufzeigen, die Dimensionen von Nachhaltigkeit fiir
Schiiler*innen verdeutlicht werden. Auch die Dimension Kultur, die aus Davids Sicht eher
»schwierig® (Z. 659,11) im Unterricht zu thematisieren ist, konne fiir Lernende veranschaulicht
werden. Alina hilt zudem fest, dass die ,,globalen Zusammenhinge* (Z. 576, 11) schiilernah
aufgezeigt werden konnen, um die weltweiten Auswirkungen des lokalen Handelns
aufzuzeigen. Aus den zuvor genannten Griinden sprechen sich die Lehrkréfte unisono dafiir
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aus, dass die TBI, wie Elena anmerkt, ,,ein gutes Thema im Sinne von BNE* (Z. 406) ist und
sich dafiir anbiete, nachhaltigen Konsum und nachhaltige Produktion zu thematisieren. Bastian
greife daher im GU immer ,,nachhaltigen Konsum und nachhaltige Produktion automatisch
nebenbei (Z. 173) mit auf.

Bezugnehmend auf die zuvor genannten Griinde argumentieren alle Lehrkrifte, dass sich das
Thema auch im Zusammenhang mit einer transformative literacy anbietet. So ist die TBI, wie
Heike, Ingo aber auch Bastian anmerken, ,,ein schiilernaher Aufhénger, der [...] noch eher als
andere Themen Kinder erreichen kann* (Bastian, Z. 1102-3, I1). Dabei ist auffillig, dass die
tiberwiegende Zahl der Lehrkrifte erneut diejenigen Legitimationsgriinde aufgreifen, die sie
bereits als allgemeine Begriindung fiir die Eignung des Themas im Geographieunterricht
herangezogen haben. Dies wird auch an den Zitaten von Fiona und Gabi deutlich, die jedoch
die zentralen Aspekte (s. oben) anders und zwar mit Bezug zum Transformationsprozess

akzentuieren:

,Ich finde, das ist halt ein sehr niederschwelliges Thema und deshalb eignet es
sich, glaube ich, auch gut, um diesen Transformationsprozess deutlich zu
machen und eben auch in diesem Kontext, [...] das eigene Handeln gut zu
hinterfragen.” (Fiona, Z. 974-77,11)

,,Doch, das finde ich schon, dass sie das anhand des Themas konnen, [...] weil [...]
die Transformation kann ja stattfinden, wenn ich als Kunde mich anders
orientiere und wenn die Politik mich dabei vielleicht unterstiitzt, indem sie zum
Beispiel so ein Siegel macht [...].“ (Gabi, Z. 1173-76, 11)

Alles in allem sehen die Lehrkrifte das Thema somit nicht nur allgemein fiir den
Geographieunterricht, sondern auch im Kontext von BNE sowie einer transformative literacy
fiir geeignet. Alina findet es beispielsweise ein ,,spitzenmédBiges Thema® (Alina, Z. 443, I1).
Auch Heike merkt an, dass sie sich ,,so ein Thema schon mehr auch in den Unterricht [...]
wiinschen [wiirde] und auch [stédrker] in die Schulbiicher integriert haben [méchte]* (Z. 667—
68, I1). Letztendlich gehe das Thema im Gegensatz zu anderen Themen des
Geographieunterrichts, wie Heike feststellt, nicht ,,an der Welt der Schiiler vorbei* (Z. 668—69,
IT). Aus diesen Griinden eigne es sich besonders fiir die Thematisierung einer ,,Groflen
Transformation®. Zugleich gebe es bei dem Thema der TBI, wie Clemens festhilt, , keine
groferen Risiken* (Z. 255). Lediglich Bastian merkt an, dass bei dem Thema die Gefahr
besteht, ,,dass man sich [...] ein bisschen verheddert oder [...] vom Hundertsten ins Tausendste
kommt* (Z. 47374, I1). Daher miissen Lehrkrifte in jedem Fall zielgerichtet didaktisch

reduzieren, damit Lernende durch die Komplexitit des Themas nicht im Unterricht {iberfordert
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werden. Gleichzeitig diirfe die Behandlung des Themas dadurch jedoch nicht zu oberflédchlich

werden.

¢) Vermittlung der Wissensformen fiir eine transformative literacy am Beispiel der TBI

Am Beispiel der TBI veranschaulichen die Lehrkrifte, welche Chancen und Herausforderungen
sie in Bezug auf die Vermittlung der einzelnen Wissensformen (System-, Ziel- und
Transformationswissen) des Transition-Zyklus sehen. Dabei nennen sie auch beispielhafte
Fragestellungen und Kontexte zum Thema der TBI. In Tabelle 15 ist dies nach den drei
Wissensformen aufgeteilt dargestellt. Fiir die Ubersichtlichkeit werden in der Tabelle keine
direkten Zitate der Lehrkrifte aufgegriffen, sondern die beispielhaften Fragestellungen und

Kontext sowie die von den Befragten genannten Chancen und Herausforderungen moglichst

nah am Originalton abgebildet.

Wo kommt Kleidung her?
(David)

Was ist Baumwolle und
wie und wo wichst sie?
(David)

Wie wird Kleidung
hergestellt?
(David, Fiona)

Welche sozialen und/oder
okologischen Folgen hat
die Herstellung von
Kleidung?

(Fiona, Gabi)

abfrag- und priifbar
fiir Lehrkraft
(Elena)

belegbares Wissen
und gute Datenlage,
z. B. iiber Prozesse
der Bekleidungs-
herstellung

(Alina, Fiona)

vorhandenes Material
(Gabi)

fehlende Transparenz
von Zustinden in der
TBI

(Alina, Elena)

fehlendes
Hintergrund- und
Alltagswissen bei
Schiiler*innen
(Heike)

Welche Ziele definieren
Organisationen fiir die
TBI?

(Alina)

Beurteilung des
Systemwissens durch
Schiiler*innen: Welche
Herstellungsbedingungen
sollten sein? Was sollte
nicht sein?

(Alina, Bastian, David)

automatisches
Zielwissen bei
Schiiler*innen durch
extremes Beispiel
und vorhandene
Moralvorstellungen
(Alina, Bastian, Gabi,
Joachim, Klaus)

Beurteilung des
Systemwissens durch
Schiiler*innen
(Alina, Bastian
Fiona, Klaus)

abstrakt, braucht
Vorstellungs-
vermogen
(Ingo)

fehlendes Material
(Heike)

ideologische
Diskussion
(Elena)

nicht immer
eindeutig, wird
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faktisch belegbares
Zielwissen durch
Zielsetzungen von
Organisationen
(Alina)

vorhandenes Material
(David)

kontrovers diskutiert
(Clemens)

vorgegebene Ziele
fithren nicht zum
Reindenken der
Schiiler*innen
(Alina)

wenig konkret:
faktenbasiert oder auf
Basis eigener Vor-

stellungen?
(Alina)

Welche Handlungsansitze Handlungsoptionen bleibt oft nur

gibt es fiir Schiiler*innen sind vorhanden theoretisch im

in Bezug auf die TBI, um (Alina) Unterricht

die Ziele zu erreichen? (Bastian, Klaus)

(Alina, Gabi, Heike, Ingo, Handlungsoptionen

Joachim) konnen von erfordert

Schiiler*innen Aktionismus

Wie sihe eine gerechtere entwickelt werden (Bastian)

Entlohnung der (Gabi, Heike)

Arbeiter*innen aus? Wie fehlendes Material

kann das konkret erreicht (Gabi)

werden?

(Gabi) Handlungsbarrieren
bei Schiiler*innen

Wie viel Kleidung und (Bastian, Gabi)

welche Kleidung sollte
man kaufen?
(Clemens)

setzt Kenntnis von
System- und
Zielwissen voraus
(David)

Tabelle 15: Beispiele, Chancen und Herausforderungen fiir System-, Ziel- und
Transformationswissen zum Unterrichtsthema der TBI
(eigene Darstellung)

Das Systemwissen wird dabei von den Lehrkréften als ,,theoretische Basis* (Fiona, Z. 1560—
61) verstanden. Dieses sei der Ausgangspunkt , fiir alle anderen (...) Gedanken* (Fiona, Z. 646,
I1), die im Unterricht beziiglich der zwei librigen Wissensformen gemacht werden. Im Rahmen
des Zielwissens werde das Systemwissen kritisch hinterfragt. Darauf baue das
Transformationswissen auf. Dies setze eine Beurteilungs- und Bewertungskompetenz bei den
Schiiler*innen voraus, wie Joachim festhilt: Das [Transformationswissen] ist all das, was wir
auch teilweise in unseren Lehrbiichern, als Transferfragen mitbekommen oder als Fragen aus
dem Anforderungsbereich I1I* (Z. 523-25,11). Daher brauche das Transformationswissen auch
,»gut ausgebildete Kompetenzen* (David, Z. 769, 11) auf Seiten der Schiiler*innen. Einige
Lehrkréfte wie etwa Heike und Joachim sehen dabei zwischen den Wissensformen und den drei
Anforderungsbereichen im Geographieunterricht Parallelen: ,,[E]s ist ja dieser klassische
Dreischritt, ne? Beschreiben, erldutern und bewerten oder Stellung nehmen* (Heike, Z. 516—
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17, 11). Generell halten jedoch Clemens und Joachim kritisch fest, dass sie die Wissensformen
im Zusammenhang mit einer ,,GroBen Transformation® fiir ,,zu kognitiv* (Joachim, Z. 303)
halten. Dadurch verbleibe man ,,nur in dem Bereich Wissen* (Clemens, Z. 706, 11) und der
Unterricht konne letztendlich nicht oder nur bedingt handlungswirksam werden, was sich auch
bei den Unterrichtsbeobachtungen der Lehrkrifte in Bezug auf die Schiiler*innen zeigt (s. dazu

ausfiihrlich Kapitel 6.2.6). Clemens fasst dies wie folgt zusammen:

»Also, [...] ich habe verstanden, wo das Problem liegt. Ich habe verstanden
irgendwie, dass das wirklich ein Problem ist [...]. Und ich habe dann in der Sequenz
auch verstanden, wie wir zum [...] ,Soll-Zustand® [...] kommen konnten. [....] So,
das habe ich verstanden. Das heifit trotzdem noch nicht, dass ich es mache."
(Clemens, Z.715-22,11)

Diese Ansicht wird auch bei Bastian und Klaus deutlich, die in der Tabelle 15 mit Bezug zum
Transformationswissen festhalten, dass der Unterricht handlungspraktischer gestaltet sein
sollte. Daher erachten sie auch eine stirkere Handlungs- sowie Losungsorientierung als
wesentliche Unterrichtsprinzipien fiir das Thema der TBI im Kontext einer ,,GroBen

Transformation*, was nachfolgend beleuchtet wird.

6.2.3 Unterrichtsprinzipien: Fiinf leitende Orientierungen

Insgesamt lassen sich bei den zwdolf befragten Lehrkréften fiinf wiederkehrende didaktisch-
methodische Prinzipien erkennen. Diese werden falliibergreifend von den Lehrkriften als
zentral fiir das Beispiel der TBI im Kontext einer ,,Groen Transformation® erachtet. Zu den
Prinzipien gehoren a) Aktualitdt, b) Handlungsorientierung, ¢) Losungsorientierung, d)
Multiperspektivitdat und Perspektiviibernahme sowie e) Werteorientierung. Diese werden im
Folgenden dargestellt und anhand von Unterrichtsbeispielen konkretisiert. Auch Chancen und
Herausforderungen bei der Umsetzung der Unterrichtsprinzipien werden ausgefiihrt, sofern

diese von den Lehrkriften benannt und erldutert werden.

a) Aktualitit

Elena, Fiona und Ingo merken an verschiedenen Stellen in ihren Interviews an, dass es ihnen
besonders wichtig ist, aktuelle Geschehnisse zur TBI in ihren Unterricht zu integr