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Abstract

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist ein Begriff, der in enger Verbindung mit den Themen
Gestaltungs- und Bewertungskompetenz steht. Das Projekt BLUKONE (Blended Learning
Unterrichtskonzept zur Kompetenzentwicklung Nachhaltiges Energiemanagement) ist eine
Lernumgebung fiir HTLs (Hohere Technische Lehranstalt), die sich zum Ziel gesetzt hat, diese
Kompetenzen zu fordern. Zu diesem Zweck durchlaufen alle Lernenden eine Reihe von Aufgaben, in
denen sie Informationen sammeln und Kompetenzen entwickeln miissen, um die gelernten Inhalte
schlieBlich in Rollenspielen anwenden zu konnen.

Diese Arbeit beschiftigt sich vor allem mit dem ersten dieser sogenannten EcoQuests. Im Rahmen
dieser ersten Aufgabe miissen die Schiilerinnen und Schiiler in kleinen Gruppen mit verschiedenen
Kaffeemaschinen Kaffee zubereiten und dabei eine Reihe von Informationen sammeln. Danach sollen
sie in einer Gruppendiskussion die nachhaltigste Kaffeemaschine auswihlen, um sie einem
Freund/einer Freundin zu schenken.

Durch Analyse der Transkripte von drei dieser Diskussionen mittels dokumentarischer Methode,
wollte ich mehr {iber folgende Fragen erfahren: Welches Verstdndnis von Nachhaltigkeit bringen die
Schiilerinnen und Schiiler mit? Wie verteilen sich die Gesprachsbeitrige auf die drei Sdulen der
Nachhaltigkeit? Inwieweit beziehen die Schiilerinnen und Schiiler den Begriff Nachhaltigkeit in ihre
Entscheidung ein? Wie beeinflusst der Moderator die Gruppendiskussionen?

Es wird aufgezeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn des Lernprozesses Nachhaltigkeit

primir mit Okologie identifizieren, die Verteilung in den Gespriichen nach EcoQuest 1 immer auf die



Gruppe ankommt, dass die Lernenden es in diesen Diskussion noch nicht schaffen die genannten
Argumente als Grundlage fiir die Wahl der Kaffeemaschine zu verwenden und dass der Moderator die

Diskussion kaum beeinflussen kann.

Abstract (English version)

Education for sustainable development is a concept, strongly connected to shaping skills and
competence to assess matters. The project BLUKONE (Blended Learning Unterrichtskonzept zur
Kompetenzentwicklung Nachhaltiges Energiemanagement)' is a learning environment for HTLs
(Hohere Technische Lehranstalt)®, that is designed to specifically foster these competences.
Therefore all pupils have to pass through several stages, gathering information and developing skills,
for later use in conclusive role-playing games.

This thesis concentrates foremost on the first of these so called EcoQuests. At the beginning of this
first task groups of pupils have to prepare coffee with several different coffee machines while
gathering various pieces of information. After that, they should choose the one most sustainable coffee
machine in a group discussion to give as a present to a friend.

Through the analysis of the transcripts of the group discussions, employing the documentary
method, four main questions are researched: What do the pupils understand by hearing the term of
sustainability? How are the three pillars of sustainability distributed within the discussions? In how far
do the pupils use the notion of sustainability in their decision making? How does the moderator
influence the group discussion?

Results show, that the pupils’ understanding of sustainability is primarily ecological, that the
distribution within the conversations following EcoQuest 1 depends on the composition of the group,
that the learners didn’t use the arguments mentioned in the discussions as a foundation for the choice

of the coffee machine and a moderator could influence the discussion hardly.

' Blended learning teaching-concept for developing competence in sustaining energy management
? technical high school
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I

Einleitung

1 Motivation zu dieser Arbeit

Im BLUKONE-Projekt geht es in erster Linie darum, den Schiilerinnen und Schiilern
Entscheidungsstrategien in Verbindung mit Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zu vermitteln. Die
Entwicklung der Lernumgebung BLUKONE basiert auf Kattmanns Theorie der didaktischen
Rekonstruktion (vgl. Kattmann, 2007), was bedeutet, dass im Entstehungsprozess fortlaufend sowohl
fachliche Klérung, Lernerperspektiven, als auch die daraus resultierende didaktische Strukturierung
evaluiert und iiberarbeitet werden miissen. Die Entwicklung des Konzepts wurde gemeinsam mit
Studierenden des Lehramts Physik an der Universitdt Wien durchgefiihrt, die aktiv in die Planung,
Entwicklung, Durchfithrung und Evaluation einbezogen wurden. Zu diesem Zweck wurde unter
anderem auch eine Lehrveranstaltung angeboten, in der Studierende der Universitit Wien im Rahmen
des Projekts Unterrichtsstunden zu EcoQuests planten und durchfiihrten.

Nach einer mehrwochigen Vorbereitungsphase, in der die hinter dem Projekt liegende Theorie
aufgearbeitet wurde, sollten die Studenten und Studentinnen in Gruppen eine vierstiindige
Unterrichtseinheit zu einem EcoQuest planen, in der alle Elemente des BLUKONE-Konzepts
enthalten sein sollten. In Zusammenarbeit mit verschiedenen Schulen in Wien wurden die erstellten
Unterrichtseinheiten anschlieBend praktisch in Schulklassen durchgefiihrt. Untersucht wurde die
Wirkung des Projektunterrichts im Hinblick auf das Wissen iiber Nachhaltigkeit der Teilnehmer und
Teilnehmerinnen, sowie eventuelle geschlechterspezifische Unterschiede in der Auseinandersetzung
mit dem Thema. Dieses Seminar wurde durch die Evaluierung der geplanten und durchgefiihrten
Unterrichtseinheit in Form einer Seminararbeit abgeschlossen.

In diesem oben beschriebenen Seminar, welches ich selbst besucht hatte, konnte ich einige
Ergebnisse schlussfolgern, die mich zu dieser Arbeit inspiriert haben.

Eines der Ergebnisse meiner Evaluation war, dass fiir die Schiilerinnen und Schiiler der Klasse, in
der ich Unterricht auf Basis von EcoQuest 1 der Lernumgebung BLUKONE erprobt hatte, der Begriff
Nachhaltigkeit nur aus einer der drei Siulen — Okologie, Okonomie, Soziales — , die im Anschluss an
die Agenda 21 (UNCED, 1992 zitiert nach FEilks et al, 2011) definiert wurden, bestand.
Nachhaltigkeit bedeutet fiir sie in erster Linie Ressourcenschonung, Energiesparen und Umweltschutz.
Okonomische und soziale Aspekte spielten in den Alltagsvorstellungen der Lernenden fast keine
Rolle. Ich konnte erkennen, dass die Schiilerinnen und Schiiler auch noch im letzten Drittel der
Unterrichtssequenz nichts mit dem Nachhaltigkeitsbegriff anfangen konnten, obwohl sie schon zwei
Stunden mit dem Material zum Thema Nachhaltigkeit gearbeitet hatten. Fiir mich stellte sich damals

1



die Frage, ob dies nur in dieser einen Gruppe so drastisch zum Vorschein kommt, oder ob auch andere
Schiiler und Schiilerinnen bei der Bearbeitung dieser Lernsequenz von &dhnlichen Vorstellungen
geleitet werden, wie meine damalige Gruppe. Da Burschen stereotyp eher dazu neigen, den
Technikaspekt in den Naturwissenschaften an sich als interessant zu erachten, Médchen jedoch eher
auf andere Facetten des naturwissenschaftlichen Unterrichts ansprechen (vgl. Lembens & Bartosch,
2012), sollte daher das Thema Nachhaltigkeit beide Geschlechter ansprechen.

Auffallend war auch, dass die Schiilerinnen und Schiiler bei ihrer Wahl der Kaffeemaschine nur auf
soziale Aspekte, ndmlich auf Bequemlichkeit und guten Geschmack fokussiert waren. Alle anderen
Inhalte, die sie bereits zum Thema Nachhaltigkeit gelernt hatten, wurden ausgeblendet. Auch hier
stellte sich die Frage, ob andere Gruppen dhnlich agieren wiirden oder aber, ob andere Gruppen

Entscheidungen treffen wiirden, die eher der Aufgabenstellung entsprechen.

2 BLUKONE

Diese Arbeit wurde im Anschluss an das vom FFG Energie 2020 geférderten BLUKONE-Projekts
der Universitidt Wien erstellt. Sémtliche Angaben zum BLUKONE-Projekt kdnnen der Internetprisenz
des Projekts (http://blukone.univie.ac.at) entnommen werden.

BLUKONE bedeutet ,Blended Learning Unterrichtskonzept zur Kompetenzentwicklung
Nachhaltiges Energiemanagement® und wurde priméir als Lernumgebung fiir die 10.-12. Schulstufe
hoéherer technischer Lehranstalten entwickelt. Ziel dieses Unterrichtskonzeptes ist es, den
Schiilerinnen und Schiilern Kompetenzen fiir nachhaltigen Umgang mit Energie zu vermitteln. Es
bietet ihnen somit die Moglichkeit, sich Basisqualifikationen in nachhaltigem Energiemanagement
anzueignen. Obwohl die Lernumgebung primér fir die BHS (berufsbildende hdhere Schule)
entwickelt wurde, konnen Teile auch in der AHS (allgemeinbildende hohere Schule) eingesetzt
werden.

Der Aufbau dieses Unterrichtskonzepts wurde als Computerspiel konzipiert, man muss einen
Charakter (Avatar) erstellen und kann alle Aufgaben (Quests) durchlaufen um Erfahrungspunkte zu
sammeln. Wéhrend der gesamten Spielzeit iibernimmt die Lehrkraft die Rolle des Spielleiters/der
Spielleiterin, der/die jedoch nur die Bewertungen vornimmt und den Schiilerinnen und Schiilern
Feedback gibt. Es gibt fiinf Quests, die in Teams durchlaufen werden miissen, in welchen sowohl
okologische, 6konomische als auch soziale Faktoren abgewogen werden sollen, um auf ein moglichst
nachhaltiges Ergebnis zu kommen. Viele Teilaufgaben bestehen dabei aus der Vorbereitung und
Durchfithrung von Role-Playing-Games, in denen jeder Spieler und jede Spielerin eine bestimmte
Rolle einnehmen muss. Bei diesem Unterrichtskonzept gilt vor allem der Leitsatz: ,,Der Weg ist das
Ziel!™, denn wihrend der Bearbeitung der Aufgaben werden den Schiilerinnen und Schiilern viele
Kompetenzen vermittelt, die ihnen im spéteren Arbeitsleben weiterhelfen konnen. Die Reflexion der

Losungen der einzelnen Aufgaben ist dabei von entscheidender Bedeutung.



2.1 Didaktisches Konzept von BLUKONE

2.1.1 Begriffsklarung: Nachhaltige Entwicklung

Im Bericht ,,Our Common Future* (der sog. Brundtland-Bericht), den die Weltkommission fiir
Umwelt und Entwicklung der Vereinten Nationen 1987 verdffentlichte, findet man jene Definition des
Begriffs ,nachhaltige Entwicklung®, der in der Folge insbesondere ,,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung™ (BNE) weltweit orientieren sollte. Darin ist nachhaltige Entwicklung folgendermalen

definiert:

,.Sustainable development seeks to meet the needs and aspirations of the present without
compromising the ability to meet those of the future.” (World Commission on Environment
and Development, 1987) (Nachhaltige Entwicklung ist darauf ausgelegt die Bediirfnisse und
Anspriiche der Gegenwart zu befriedigen, ohne die Fihigkeit, ihnen in der Zukunft

nachkommen zu kénnen, negativ zu beeinflussen.)

Im Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung werden drei Bereichen — der Okologie, der

Okonomie und dem politisch Sozialen — gleichwertige Rollen zugeschrieben.

,» Chemischen, physikalischen und biologischen Ursachen des Klimawandels stehen
vielfiltige okologische, okonomische und wohl zukiinftig zunehmend soziale und
politische Folgen gegeniiber. Dies sind die drei Bereiche, denen in modernen
Konzepten von Nachhaltigkeit eine gleichberechtigte Rolle zugeschrieben wird (. . .).
(Eilks et al., 2011, S. 8)

In einem Unterricht im Kontext von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, geht es darum, jenes
Wissen iiber nachhaltige Entwicklung aufzubauen und jene Kompetenzen zu erlernen, die es

ermoglichen, im Sinne nachhaltiger Entwicklung zu handeln.

2.1.2 Nachhaltigkeit und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Wenn man vom Begriff Nachhaltigkeit spricht, sollte man diese drei Siulen — Okologie, Okonomie
sowie soziale und politische Aspekte — immer im Hinterkopf behalten, um zu verstehen, worin die
Schwierigkeit der Begriffsklarung (vor allem fiir Schiiler und Schiilerinnen) besteht. Diesen Vergleich
der drei Sdulen nennt man Retinitidt. Eggert und Bogeholz beschreiben Retinitdt (Nachhaltigkeit)

folgendermalfen:



,, Retinitit bezeichnet die Gesamtvernetzung der bei einem Problem oder
Bewertungsgegenstand relevanten okologischen, okonomischen und sozialen Systeme. Die
Forderung nach Gerechtigkeit bezieht sich sowohl auf die jetzige Generation als auch auf die
Anspriiche kiinftiger Generationen. Dabei wird immer von den betroffenen Menschen bzw. der
betroffenen Generation aus argumentiert, damit die Grundbediirfnisse aller Beteiligten

gewdhrleistet sind. “ (Eggert & Bogeholz, 2006, S. 182, Hervorhebungen im Originaltext)

Wie kann die Organisation Schule dabei helfen, das Konzept von Nachhaltigkeit besser in den
Kopfen der Menschen zu verankern? Einige Ansétze werden in den BLK-Modellversuchen 21 und
Transfer-21 erldutert: Vernetztes Denken ist eine Voraussetzung, um Problemldsungskompetenzen zu
entwickeln. Deshalb sollen entsprechende interdisziplindre Inhalte in den Curricula etabliert werden.
Die Teilhabe aller gesellschaftlichen Gruppen am Prozess der nachhaltigen Entwicklung verlangt die
gezielte Vermittlung demokratischer Handlungskompetenzen (partizipatives Lernen). Weiters kann
Schule als ganzheitliches System bildungswirksam sein, wenn sie innovative Strukturen (z.B.
Qualitatsentwicklung, Profilbildung,...) fordert (vgl. Eilks et al., 2011). Diese Ansétze werden unter
dem Begriff Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BnE) zusammengefasst. Fiir Lehrer und
Lehrerinnen wird vor allem der Punkt des partizipativen und interdisziplindren Lernens eine Rolle
spielen, weil erst deren Vermittlung die Schiilerinnen und Schiilern in die Lage versetzt, die Struktur
der zukiinftigen Gesellschaft mitgestalten zu konnen. ,Lernende sollen folglich bestimmte
Werthaltungen ausbilden und sich fiir eine nachhaltige Entwicklung einsetzen.” (HoBle & Menthe,
2013) De Haan et al. (2008 zitiert nach FEilks et al., 2011) benutzen hierfiir den Begriff

Gestaltungskompetenz und leiten dafiir folgende Teilkompetenzen ab:

—_

»Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen
Vorausschauend Entwicklungen analysieren und beurteilen konnen
Interdisziplindr Erkenntnisse gewinnen und handeln

Risiken, Gefahren und Unsicherheiten erkennen und abwégen kénnen
Gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen

Zielkonflikte bei Reflexion iiber Handlungsstrategien beriicksichtigen kénnen
An kollektiven Entscheidungsprozessen teilhaben kénnen

Sich und andere motivieren konnen, aktiv zu werden

A A A B

Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren konnen

—_
=)

. Vorstellungen von Gerechtigkeit als Entscheidungs- und Handlungsgrundlage nutzen kdonnen

—
—

. Selbststindig planen und handeln kénnen

—
N

. Empathie fiir andere zeigen konnen" (vgl. u.a. De Haan et al., 2008 zitiert nach Eilks et al.,

2011, S.9)



Kommunikationskompetenz ist folglich, genauso wie Bewertungskompetenz, eine Voraussetzung
dafiir, um an der Gestaltung der zukiinftigen Gesellschaft teilzuhaben. Allerdings ist beim Begriff
Kommunikationskompetenz nicht nur das Wissen iiber Fachsprache und deren richtige Anwendung
gemeint, sondern allgemein die Féhigkeit, fachbezogene Inhalte aus der Fiille der medial zugénglichen
Informationen herauszufiltern, diese zu verstehen und zu interpretieren. Dies kann als Voraussetzung
dafir gesehen werden, dass Individuen aktiv an einer wissenschaftlich-technischen Diskussion
teilhaben konnen (vgl. Eilks et al., 2011). Unter Bewertungskompetenz ist wiederum nicht nur die
Bewertung von Messwerten etc. gemeint. Die deutsche Kultusministerkonferenz forderte 2004 in den
Bildungsstandards flir deutsche Schiilerinnen und Schiiler die Entwicklung der Kompetenz
"Argumente zur Bewertung eines Sachverhaltes aus verschiedenen Perspektiven abwidgen und
Entscheidungsprozesse reflektieren" (KMK, 2004 zitiert nach Eilks et al., 2011, S. 9). Dies kann
insbesondere in den Naturwissenschaften trainiert werden. Der Nutzen dieser Kompetenz geht jedoch
weit iber die Grenzen der Naturwissenschaften hinaus. Erst durch den Aufbau von
Bewertungskompetenz konnen Schiilerinnen und Schiiler die im Unterricht erlernten Inhalte auf
lebenspraktische Zusammenhénge anwenden. Bewertungskompetenz kann daher als Voraussetzung
fiir gesellschaftsbezogene Bildung gesehen werden. "Zentral ist die Befdhigung zur bewussten,

kritisch reflektierten und argumentativ fundierten Meinungs- und Urteilsbildung." (Eilks et al., 2011)

2.1.3 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BnE)

BLUKONE ist ein Unterrichtskonzept, das sich an einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(kurz BnE) orientiert. Dabei geht es darum, ,reflektierte Gestaltungskompetenz® zu entwickeln (vgl.
Rauch & Steiner, 2013 in Bartosch et al., 2015). Allerdings geht es weniger darum, eine komplette
Lebensumstellung zu fordern, sondern das Nachdenken iiber das eigene Handeln im Sinne der
nachhaltigen Entwicklung zu initiieren. Rauch und Steiner identifizieren zu diesem Zweck vor allem
folgende Lernsituationen: ,,genaues Beobachten, Analyse, Bewertung und Gestaltung einer konkreten
Situation im Sinne von kreativen und kooperativen Prozessen* (Rauch & Steiner, 2013 in Bartosch et
al., 2015).

Unterricht im Bereich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung umfasst immer eher komplexe
Themenbereiche, da jeweils die drei Siulen der Nachhaltigkeit, Okonomie, Okologie und soziale
Gegebenheiten beriicksichtigt werden miissen. Beriicksichtigen bedeutet in diesem Zusammenhang,
dass es nicht eine richtige Losung gibt, sondern, dass verschiedene Losungen zum Ziel fiihren konnen.
Wichtig ist dabei, die drei Aspekte der Nachhaltigkeit gut auszubalancieren. Eine Besonderheit bei
dieser Art des Unterrichts ist, dass sich die Probleme fortlaufend verdndern und sich mogliche
Losungsstrategien erst in der Zukunft bemerkbar machen (vgl. HoBle & Menthe, 2013 zitiert nach
Bartosch et al., BLUKONE Didaktisches Konzept, 2015). Im BLUKONE-Projekt ist zwar
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naturwissenschaftliches Wissen gefragt, dieses ist jedoch bei Weitem nicht ausreichend, um die

Aufgaben zu 16sen. Es soll vielmehr eine ganze Palette an Kompetenzen eingesetzt werden, um zu

einer zufriedenstellenden Losung zu gelangen. Die Kompetenzen, durch die Bildung fiir nachhaltige

Entwicklung am besten charakterisiert wird, formuliert Rost (Rost, 2005, S. 5 zitiert nach Bartosch et

al., 2015) folgendermalBen:

e Systemkompetenz: ,,Die Kompetenz mit globalen Systemzusammenhéngen umgehen zu kdnnen
und diese zu verstehen.” Vorrangig ist hierbei die Kompetenz der Wissensbeschaffung und der
Unterscheidung bzw. Erweiterung von Systemen (z.B. Laborsystem, Okosystem) zu verstehen.’

e Bewertungskompetenz: ,,Die Kompetenz bei Entscheidungen unterschiedliche Werte
anzuerkennen, gegeneinander abzuwégen und in den Entscheidungsprozess einflieBen zu lassen.*
Diese Kompetenz ist durch ein hohes MaBl an Empathiefihigkeit gekennzeichnet, da vor allem das
Hineinversetzen in andere Menschen und Kulturen von Vorteil ist, um eine Situation, eine Losung
oder ein Problem angemessen zu bewerten. Wichtige Leitbegriffe in diesem Zusammenhang sind
auch Toleranz und Akzeptanz.

e  Gestaltungskompetenz ist die Kompetenz ,,zukiinftige Entwicklungen vorherzusagen, sich Ziele zu
setzen, Entwicklungen zu antizipieren und Verdnderungsprozesse zu gestalten®. Durch
Anwendung der vorgegangenen Kompetenzen versetzt man sich schliefflich in die Lage
vorhersagen zu konnen, wie sich Situationen mit der Zeit verindern werden und wie man
eingreifen kann, um ein gewiinschtes Ergebnis zu erzielen. Fiir Lernumgebungen im Kontext von
BNE bedeutet das, ein moglichst ausgeglichenes Verhéltnis aus den drei Aspekten der
Nachhaltigkeit zu finden. Fiir das BLUKONE-Konzept im Speziellen bedeutet das innovative,
nachhaltige Energielosungen zu finden.

Neben der Entwicklung dieser Kompetenzen geht es bei BLUKONE aber vor allem um die Frage,
wie ,,Energiemanager innen solche Entscheidungsprozesse im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung
reflektiert gestalten konnen.“ (Bartosch et al., 2015, S. 2). Diese Frage ist interessant, da es
offensichtlich schon bei relativ simplen Entscheidungssituationen in Verbindung mit nachhaltigen
Fragestellungen hdufig zu heftigen Konflikten mit ethischen oder moralischen Wertvorstellungen
kommt. Laut Bogeholz und Barkmann (vgl. Bogeholz & Barkmann, 2003 zitiert nach Bartosch et al.,
2015) ist die Unterscheidung zwischen eigenen Werten und definitiven Fakten von essentieller

Bedeutung.

2.1.4 Sozialkonstruktivistisches Lernverstiandnis

»~BLUKONE ist einem geméiBigt konstruktivistischen Lernverstindnis verpflichtet (vgl. Dubs,
2002; Gerstenmaier/Mand, 1995; Kiinzli David, 2007)*. (Bartosch et al., 2015, S. 2) Das bedeutet,

3 Diese Kompetenzen sind fiir die Bewertungskompetenz im Sinne der Unterscheidung zwischen
heuristischen und systematischen Entscheidungsmodellen (vgl. Ho8le & Menthe, 2013 zitiert nach Bartosch et
al., 2015) entscheidend.



dass das Wissen nicht einfach von Lehrer oder Lehrerin zu Schiiler oder Schiilerin {ibertragen wird,

sondern es wird gezielt auf die Interaktion zwischen den Lernenden eingegangen, um einen Lernerfolg

zu erzielen. Die Schiiler und Schiilerinnen sollen demnach ihr Wissen selbststindig (aus ihrem

Vorwissen) konstruieren. Die Lehrkraft hat im Unterricht trotzdem als Unterstiitzer/Unterstiitzerin,

der/die vor allem fiir die Strukturierung und die Moderation des Lernprozesses zustindig ist, eine

zentrale Rolle.

Laut Kattmann et al. muss man bei der Erstellung eines Unterrichtskonzeptes darauf achten, dass
»Methoden und Aussagen der Fachwissenschaften® nicht unverdndert in den Unterricht iibernommen
werden, da die Schiilerinnen und Schiiler weder wissen, wie die Genese der Methode bzw. Aussage
vor sich ging, noch konnen sie sich vorstellen was die Methode bzw. Aussage mit ihrer Lebenswelt zu
tun hat. Daraus folgern Kattmann et al. (vgl. Kattmann et al., 1997 zitiert nach Bartosch et al., 2015),
dass die Erfassung der Schiilerperspektive ebenso wichtig ist, wie die fachliche Kldarung, welche sie
als "kritische und methodisch kontrollierte systematische Untersuchung wissenschaftlicher Theorien,
Methoden und Termini unter Vermittlungsabsicht" (ibid.) bezeichnen. Folgende Fragen wurden zu
diesem Thema bei BLUKONE im Vorfeld behandelt:

e Welche physikalischen Aussagen, Konzepte, Theorien liegen zum Thema ,,Nachhaltiger Umgang
mit Energie* vor/welche Konzepte liegen zu ,,Nachhaltigem Energiemanagement* vor? Wo zeigen
sich deren Grenzen?

e  Welche Genese, Funktion und Bedeutung haben die fachlichen Begriffe, und in welchem Kontext
stehen sie jeweils?

e Welche Fachworter werden verwendet, und welche Termini legen durch ihren Wortsinn
lernhinderliche bzw. -forderliche Vorstellungen nahe (vgl. Kattmann, S.11).“ (Bartosch et al.,,
2015, S. 3)

Zum Thema Schiilervorstellungen wurden folgende Fragen gestellt:

e _Welche Vorstellungen haben Schiilerinnen und Schiiler zu einem bestimmten Thema?

e Stammen die Vorstellungen aus lebensweltlichen oder fachorientierten Kontexten?

e Welche unterschiedlichen Bedeutungen werden zentralen Fachwortern zugewiesen?" (ibid. S.
12) ,, (Bartosch et al., 2015, S. 3)

Zeyer & Roth (2009) haben Im Hinblick auf die Lernendenvorstellungen zu Nachhaltigkeit eine
Studie mit drei Zentralschweizer Klassen der Sekundarstufe I durchgefiihrt, in der sie u.a. folgende
Lernendenvorstellungen identifizieren konnten:

e Konsum, Wirtschaftswachstum und Globalisierung ist intrinsischer Bestandteil eines zeitgeméfBen
Lebensstiles.

e Umweltschutz stellt eine gesellschaftliche Prioritdt dar, die jedoch in ihrer Wichtigkeit durch
andere Themen wie Arbeitslosigkeit, Armut, Friede, etc. relativiert wird.

e Der Einzelne ist in einer Welt voller ,,anderer, die sich zu wenig um Umweltschutz kiimmern,

machtlos.



e Umweltschutz wird in erster Linie nicht durch eine Veridnderung der Einstellung, sondern mittels
technischer/technologischer und institutioneller Losungen bewerkstelligt.

e Aktivititen von Umweltschutzorganisationen werden kritisch beurteilt, als unrealistisch, stérend
und den gesellschaftlichen Wohlstand gefdhrdend empfunden.

e Frauen und politisch links stehende Menschen sind umweltfreundlicher als Ménner und politisch
rechts stehende Menschen.

e Visionen von einer umweltfreundlichen Welt wird zu Gunsten von pragmatischen Konzepten von
Lebensqualitdt und Wohlstand aufgegeben. (vgl. Zeyer & Roth, 2009)

Sie schlussfolgern aus ihrer Studie, dass sich die Schiiller und Schiilerinnen in ihrem
wahrnehmbaren Handlungsspielraum so eingeengt fiihlen, ,,dass [...] der Glaube an die Selbst-
Wirksamkeit des Einzelnen beziiglich Umwelt und Umweltschutz verloren geht* (Zeyer & Roth,
2009), weshalb sich Lehrer und Lehrerinnen bemiihen sollten, den Erfahrungsschatz der Schiilerinnen
und Schiiler um wissenschaftliche Repertoires zu erweitern.

Nach einem Vergleich der fachlichen Kldrung und der Schiilervorstellungen wurden
»lernforderliche Korrespondenzen und voraussehbare Lernschwierigkeiten® aus den Antworten auf die
obigen Fragen herausgearbeitet und zusétzlich durch eine Stakeholderbefragung gewonnen. Dabei sind
Fragen wie ,Welche Korrespondenzen sind fiir den Unterricht forderlich?, ,,Welche
Schiilerperspektiven miissen bei der Wissensvermittlung besonders beachtet werden?* oder ,,Welche
metakognitiven Werkzeuge konnen den Schiilern/Schiilerinnen im Unterricht bzw. beim Lernen

niitzlich sein?* eine gute Hilfe, um auf ein angemessenes Ergebnis zu kommen.

2.1.5 Lernerperspektive

Ausgehend von der Theorie der didaktischen Rekonstruktion (vgl. Kattmann, 2007) versucht man
nun dieses Wissen zu nutzen, um die weitere didaktische Struktur auf das Vorwissen der Schiiler- und
Schiilerinnengruppe anzupassen, um aus der Lernendenperspektive die fachlichen Inhalte zu
rekonstruieren. Es miissen vergleichbare Elemente oder Widerspriiche zwischen Lernendenperspektive
und fachlicher Kldrung gefunden werden, durch deren Vergleich bzw. Gegeniiberstellung der
tatsdchliche, wissenschaftliche Wahrheitsgehalt herausgefiltert werden kann.

Fiir die Realisierung eines guten Physikunterrichts ergeben sich folgende Aspekte:

e Die fachlichen Inhalte ergeben sich aus den wissenschaftlichen Inhalten, Interessen,
Vorerfahrungen und Lebensumstidnden der Lernenden.

e Die Methoden werden so gewdhlt, dass die Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht teilhaben
und Erfahrungen sammeln konnen.

e In den Interaktionen sollten Verhaltensweisen und sprachliche Metaphern erkannt und

neutralisiert werden.



e Schiiler und Schiilerinnen sind nur dann interessiert, wenn der Unterricht ermoglicht, kiinftige
Ziele zu erreichen. Thre Beitrdge miissen auch von Peers gesehen und gewiirdigt werden, um

Motivation zu schaffen.

2.1.6 Warum BLUKONE auf Rollenspiele setzt

Unter Alltagsphantasie versteht man all jene Assoziationen, die bei Schiilern oder Schiilerinnen
entstehen, wenn sie mit einem Lerngegenstand beschiftigt sind. Dazu zéhlen nicht nur die fachlichen
Assoziationen, sondern auch alle auBlerfachlichen. Diese Resonanzen auf einen Lerngegenstand sind
demnach Lernendenvorstellungen, die subjektiv und intuitiv entwickelt werden. Alltagsphantasien
sind ein bedeutsamer Faktor, wenn es um Entscheidungen im Kontext nachhaltiger Entwicklung geht,
denn hiufig werden Entscheidungen sehr rasch (ohne langes Nachdenken) getroffen, wobei diese
Assoziationen mafigeblich zur Entscheidungsfindung beitragen. Der Zusammenhang der
Alltagsphantasien mit diesen reflexartigen Entscheidungen liegt darin, dass Alltagsentscheidungen mit
geringer Tragweite laut HoBle und Menthe (vgl. HoBle & Menthe, 2013 zitiert nach Bartosch et al.,
2015) unter Druck sehr stark von den Alltagsvorstellungen der entscheidenden Person abhingig sind.
Unsichere oder widerspriichliche Informationen konnen die Wahl der Entscheidungsstrategie
zusdtzlich in Richtung sogenannter heuristischer Strategien beeinflussen, die z.B. reine
Spontanentscheidungen sein konnen. Diese Strategien benétigen zwar wenig Zeit und kognitive
Leistung, sind jedoch leicht beeinflussbar und fehleranfallig. Deshalb schlagen HoBle und Menthe vor,
Schiilerinnen und Schiilern diese ,,Bauchentscheidungen® in realitdtsnahen Entscheidungsprozessen
durch Reflexion anschaulich zu machen, um anschlieBend dort eine Umstellung auf systematische
Entscheidungsmodelle herbeizufiihren, wo dies eher zielfithrend ist als die heuristischen Strategien.
Man verspricht sich dadurch eine Verdnderung, im besten Fall eine Verbesserung, der Reaktion in
dhnlichen Situationen. Rollenspiele eignen sich fiir diesen Ansatz besonders gut, da auf spielerische
Weise realitdtsnahe Probleme, die in Gruppen geldst werden, modelliert, Handlungen erprobt und
Entscheidungen reflektiert werden konnen. Ein weiterer Vorteil der Rollenspiele ist, dass die
Schiilerinnen und Schiiler in eine Rolle schliipfen und sich somit von allen Zwéngen und Hemmungen
frei machen konnen, die ihre eigene Person betreffen. Anders als bei den von mir behandelten
Gruppendiskussionen sind die Entscheidungsprozesse in den Diskussionen bei Rollenspielen viel
weniger durch die Gruppenkonstellationen, die in Schulklassen {iiblich sind, beeinflusst. Bei
BLUKONE werden hierdurch jene 6kologischen, 6konomischen und sozialen Kompetenzen geschult,
die fiir nachhaltiges Energiemanagement besonders wichtig sind und es wird auBBerdem aufgezeigt,

dass mehrere Losungen gleichwertig sein konnen.

2.2 BLUKONE Kompetenzmodell



BLUKONE liegt ein Kompetenzmodell zugrunde, welches auf dem Kompetenzbegriff von Weinert
basiert: ,,Kompetenzen sind die bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven
Féhigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, die Problemldsungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen* (Weinert 2001, S.27
zitiert nach Bartosch et al., 2015). In diesem dreidimensionalen Modell wurden folgende Dimensionen
herausgearbeitet:

o . Die Inhaltsdimension umfasst Wissen iiber Energie, erncuerbare Energiequellen (insbesondere
Photovoltaik), Technologien zur Reduktion des Energiebedarfs (Passivhaus, Lichtlésungen,
Mobilitdt, Systeme & Systemgrenzen, Rahmenbedingungen & Steuerungsmechanismen).

e Die Handlungsdimension (mit Wissen arbeiten, mit Systemen arbeiten, mit technischen & sozialen
Prozessen arbeiten) beinhaltet das Wissen um Tools und die Gestaltung von Ablidufen (Input-
Output-Analyse, Kostenrechnung, ISO 50001), die Schiiler und Schiilerinnen einsetzen miissen,
um Nachhaltiges Energiemanagement systematisch umsetzen zu koénnen.

o Die personal/soziale Dimension beriicksichtigt diejenigen Kompetenzen, die in der Interaktion mit
anderen gefragt sind, allen voran die Fahigkeit, in einer Gruppe zu einer reflektierten fundierten
Entscheidung zu kommen.* (Bartosch et al., 2015, S. 6)

Die Aufgaben wurden so erstellt, dass sie durch die Einbettung in den Kompetenzraster eine stetige

Kompetenzentwicklung erlauben.

2.3 Blended Learning Environment

Um das Kompetenzmodell zu erfiillen, wurde eine Lernumgebung geschaffen, die aus mehreren
Modulen (EcoQuests), die in Gruppen geldst werden sollen, und vertiefenden Einzelaufgaben
(SideQuests) besteht. In den Einzelaufgaben, die zwischen den EcoQuests durchgefiihrt werden

konnen, sollen zusitzliche Kompetenzen erlernt bzw. geiibt werden.

Inhaltsdimension Handlungsdimension personal/soziale
Dimension
EcoQuestl -Wissen zu Energie (- -Anwendung von -Durchfiihren einer
Kaffee kochen effizienz) wiederholen | Tools wie Input Gruppendiskussion
und Vertiefen -/Output-Analyse, -Reflektierte
-Auseinandersetzung Kostenrechnung, Entscheidungsfindung
mit Nachhaltigkeit auf | ...unter Anleitung in einer Gruppe
personlicher Ebene
EcoQuest2 -Erarbeiten bzw. -Erstellen eines Info -Treffen einer etwas
Expertise gewinnen | Vertiefen von Wissen | -Folders und eines komplexeren
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zu Bau/Licht/Mobilitdt/

Anbots

reflektierten

Photovoltaik -Erstellen einer Entscheidung in der
Prisentation zur Gruppe
Schulung von
Kolleg_innen
EcoQuest3 -Auseinandersetzung -Angeleitetes -Treffen von
Von der mit Form und Inhalt Erarbeiten der Schritte | reflektierten
Energievision zur einer Firmen- eines Entscheidungen in der
Energiepolitik Energiepolitik Energiemanagements Gruppe
(ISO 50001) fiir ein -Konstruktives
konkretes Feedback zur
Unternehmen Energiepolitik geben
EcoQuest4 -Auseinandersetzung -Entwicklung von -Umsetzung des
Ziele und mit Form und Inhalt Zielen und Marketing fiir eine
MaBnahmen von Zielen und MaBnahmen auf Basis | konkrete
MaBnahmen einer betrieblichen Aufgabenstellung
Energiepolitik
EcoQuest5 -Verkniipfen von Sachwissen, Tools und Kompetenzen aus

Vorbereitung des

finalen Planspiels

vorangegangenen EcoQuests.

-Vorbereitung von Rollenkarten und Argumenten fiir das Planspiel

FINALES
PLANSPIEL
(z.B. Energieaudit)

-Nachweis der Fahigkeit zu erfolgreicher Interaktion in einem Planspiel

-Nachweis der Fahigkeit, reflektierte Entscheidungen in sehr komplexen

Situationen féallen zu konnen.

Tabelle 1:Uberblick iiber die Ziele der EcoQuests (Quelle: Bartosch et al., 2015, S. 9)

Mit Ausnahme des ersten EcoQuests sind alle Aufgaben in einem betrieblichen Umfeld angesiedelt
und sollen fiir ein konkretes Unternehmen bearbeitet werden. Am Ende jeder Aufgabe stehen
Entscheidungssituationen, die von Quest zu Quest komplexer werden und schlieBlich in einem
abschlieBenden Planspiel enden, in dem die erworbenen Kompetenzen bewiesen werden sollen.

Die offene Gestaltung der Aufgaben fordert eine Ambiguitétstolleranz, wihrend das Treffen von
reflektierten Entscheidungen in den drei Schritten ,,Bewerten, Entscheiden, Reflektieren® trainiert wird

(vgl. Eggert & Bogeholz, 2006 zitiert nach Bartosch et al., 2015).
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Im ersten EcoQuest sollen sich die Schiilerinnen und Schiiler mit dem Energiekonzept vertraut
machen, wihrend in den anderen EcoQuests vorrangig die Kompetenzen fiir nachhaltiges

Energiemanagement erlernt und geiibt werden.

2.3.1 Game Based Learning Design

BLUKONE wird als Spiel umgesetzt, in dem die Informationen zu erneuerbaren Energien
zusammengefasst werden. Dabei werden Tétigkeiten, die dem Erreichen des gemeinsamen Ziels
dienen, in Form von Erfahrungspunkten belohnt, die gleichzeitig Auskunft {iber den Grad der
Kompetenzaneignung der Schiilerin/des Schiilers geben. Zu Beginn des Projekts muss jeder
Spieler/jede Spielerin einen Charakter wihlen, der in etwa den eigenen Stirken und Schwéichen
entspricht. Jeder Charakter hat ein spezielles Punkteprofil, welches auf das BLUKONE-
Kompetenzmodell iibertragen werden kann. Ziel des Spiels ist es, moglichst viele Punkte zu sammeln
und somit einen moglichst groen Kompetenzbereich aufzubauen. Dabei werden Gruppenarbeiten und
Einzelaufgaben getrennt vom Klassenlehrer/von der Klassenlehrerin beurteilt.

Das abschlieBende Planspiel ist auf den Erkenntnissen der Gamification-Bewegung aufgebaut, um
eine Motivationssteigerung zu bewirken. Dabei werden spieltypische Elemente, wie zum Beispiel
Erfahrungspunkte, Ranglisten oder virtuelle Giiter in spielfremden Kontexten zur Anwendung
gebracht. Die erwiinschten Unterrichtsergebnisse werden durch Vergabe von Belohnungen, im Fall
von BLUKONE durch Erfahrungspunkte, erzielt. ,,Diese kurzfristig extrinsisch motivierten
Lernprozesse konnen jedoch unter bestimmten Bedingungen, der Theorie von Deci & Ryan (2000)
folgend, jedoch langfristig intrinsische Motivationsprozesse forcieren* (Bartosch et al., 2015, S. 10).
Die fiir eine Motivationssteigerung notwendigen, zentralen Faktoren sind Autonomie,

Kompetenzerfahrung und soziale Eingebundenheit.

2.4 Fragestellung und Ziel dieser Arbeit

Diese Arbeit entsteht im Rahmen der Begleitforschung zum BLUKONE-Projekt, vor allem jedoch
beschiftigt sie sich mit der Analyse der Gruppendiskussionen nach EcoQuestl. Diese erste Einheit
stellt den Beginn der Lernumgebung dar und liefert die ersten Eindriicke des Unterrichtsmodells.
Gerade deswegen finde ich es jedoch spannend zu beobachten, ob in diesem frithen Stadium schon
Muster erkennbar sind, die auf den Unterricht zuriickzufiihren sind.

Es wird versucht herauszufinden, welches Wissen und welche Kompetenzen die Schiilerinnen und
Schiiler zum Zeitpunkt dieser Gruppendiskussionen (schon) besitzen und welchen Einfluss der/die
Moderator/Moderatorin auf die Diskussion hat. Insbesondere wird das Verstindnis des Begriffs

»Nachhaltigkeit“  untersucht, die  Bewertungs- und  Entscheidungskompetenz  der
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Diskussionsteilnehmer und -teilnehmerinnen analysiert und das Verhalten der Moderatoren und
Moderatorinnen betrachtet.
Das Ziel meiner Arbeit ist es, diese Fragestellung datenbasiert zu beantworten und mit den

Ergebnissen verwandter Forschung zu vergleichen.
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Forschungsstrategisches Vorgehen

3 Forschungsfragen

Diese Forschungsarbeit fokussiert sich vor allem auf die Auswirkungen des BLUKONE-

Unterrichts auf die Entscheidungen der Schiilerinnen und Schiiler. Insbesondere versuche ich

herauszufinden, welchen Effekt EcoQuest 1, der in zwei Doppelstunden durchgefiihrt wird, auf das

Entscheidungsverhalten der Beteiligten und ihr Verstindnis von Nachhaltigkeit hat.

Im Detail widme ich mich folgenden Fragen:

1. Welche Vorstellung haben die Schiilerinnen und Schiiler vom Begriff ,,Nachhaltigkeit™?

2. Inwiefern wird das Thema Nachhaltigkeit in die Entscheidung der Gruppen einbezogen?

a.

Welche Qualitdt haben die Argumente (inhaltlich und in Bezug auf Komplexitét), die von
den Schiilerinnen und Schiilern hervorgebracht werden und welche der genannten
Argumente entstammen inhaltlich den in EcoQuest 1 bearbeiteten Aufgaben und welche
Argumente entspringen dem alltdglichen Erfahrungsschatz der Beteiligten?

Welche der drei Sdulen wird am intensivsten von den Diskussionsteilnehmern und -
teilnehmerinnen behandelt?

Welche Rolle spielen die genannten Argumente zur Nachhaltigkeit tatsdchlich in der

endgiiltigen Entscheidung fiir eine Kaffeemaschine?

3. Wie beeinflusst der Moderator/die Moderatorin die Entscheidung der Gruppe?

a.

Welchen Finfluss hat die Art der Moderation der Diskussion auf die
Entscheidungsfindung der Gruppe?

Lasst sich ein Zusammenhang zwischen der spezifischen Formulierung der
Entscheidungsfrage durch den Moderator/die Moderatorin und der Argumentation der

Schiiler und Schiilerinnen erkennen? Wenn ja, welcher?

4 Rollenspiele und Gruppendiskussionen

Allgemeinbildung wird aktuell von jedem jungen Menschen verlangt, der einen Schulabschluss hat.

Laut Klafki (1985 zitiert nach Belova et al., 2013) ist diese allgemeine Bildung gekennzeichnet von
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Selbstbestimmungsfahigkeit, Mitbestimmungsfahigkeit und Solidarititsfahigkeit. Sie soll Menschen
auf die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben vorbereiten, dazu gehort das Erkennen der eigenen
Interessen, die Durchsetzung dieser, das Mitwirken an gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen,
aber auch die Solidaritdit mit schwécheren Mitmenschen. Klafki sieht epochaltypische
Schliisselprobleme als gute Schauobjekte zum Erwerb von Allgemeinbildung an.

Die Aneignung von Allgemeinbildung ist notwendig, um den Jugendlichen zu ermdglichen, so an
offentlichen Debatten und Entscheidungsprozessen teilhaben zu konnen, wie es Klafki (1985 zitiert
nach Belova et al., 2013) beschreibt. Vor allem in Fragen der Naturwissenschaften und Technik haben
Entscheidungen oft entscheidende Konsequenzen, weshalb die Aneignung der oben genannten
Kompetenzen in Unterrichtsgegenstdnden, welche diese Bereiche ansprechen immer mehr in den
Vordergrund riicken. (vgl. Belova et al., 2013)

Troy D. Sadler schreibt (2004 zitiert nach Belova et al., 2013), dass die effektivsten
Themengebiete, um die oben genannten Kompetenzen zu erlangen solche sind, bei denen die
Lernenden gezwungen werden, einen bestimmten Standpunkt in einem gesellschaftlichen Diskurs
einzunehmen. Um Themen, die diesen Anforderungen entsprechen, gut in den Unterricht einbinden zu
konnen, fordern Eilks, Nielsen und Hofstein (2014 zitiert nach Belova et al., 2013), dass sie fiir die
Schiilerinnen und Schiiler relevant, authentisch, kontrovers und in der Klasse offen diskutabel sind
(,,relevant, authentic, controversial, and openly debatable in the classroom®). Gerade Rollenspiele
unterstiitzen diesen Ansatz von Sadler sehr gut, da die Einhaltung der Rolle in einem Rollenspiel
genau einen Standpunkt (der nicht unbedingt dem eigenen entsprechen muss) forciert. Dadurch
werden Empathie und Perspektivenwechsel gestirkt, was im Zusammenhang mit Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung und dem Siulenmodell der Nachhaltigkeit, vor allem durch die
Bertiicksichtigung der sozialen Séule, gegeben ist. Gruppendiskussionen hingegen bieten weniger die
Moglichkeit des Einfiihlungsvermogens, trotzdem wiirde ich sie in Verbindung mit dem eben
genannten Ansatz Sadlers als den ,kleinen Bruder® der Rollenspicle bezeichnen. Statt
gezwungenermalen einen Standpunkt zu vertreten, geht es in den Gruppendiskussionen darum, unter
dem Druck zu einem befriedigenden Ergebnis zu kommen, mit anderen Menschen zu reden bzw. zu
verhandeln und den eigenen Standpunkt reflektierend zu betrachten. Dieser Aspekt weicht zwar etwas
von dem Standpunkt Sadlers ab, entspricht aber auch den Aspekten der sozialen Sdule der
Nachhaltigkeit.

Belova et al. (2013) fiihren aulerdem an, dass Rollenspiele die Vorstellungskraft von Schiilerinnen
und Schiilern, durch das Durchleben von neuen, ungewohnten Situationen, anregt. Zusétzlich dazu
kann man mit Rollenspielen groBe Schiiler- und Schiilerinnengruppen gleichzeitig derart ansprechen,
sodass alle Teilnehmer gezwungen sind aktiv mitzuarbeiten. Letzteres gilt natiirlich gleichermaf3en
auch fiir Gruppendiskussionen. SchlieBlich geht es in diesen darum, gemeinsam zu einem Ergebnis zu

kommen, was meistens durch Kompromissfindung passiert. Dieser Versuch zu einer Synthese
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verschiedener Orientierungen zu gelangen, regt &hnlich wie in einem Rollenspiel das
Vorstellungsvermdgen der Schiilerinnen und Schiiler an.

Ein interessantes Ergebnis von Oulten, Dillon und Grace (2004 zitiert nach Belova et al., 2013) ist,
dass die Diskussion von strittigen Themen im Unterricht dazu fiihrt, dass die Schiilerinnen und

Schiiler Informationen eher kritisch hinterfragen.

4.1 Auswertung von Rollenspielen

Belova et al. geben in ihrem Artikel (2013) an, dass es nur wenige Untersuchungen zum Thema
Rollenspiel gibt, in denen eine methodische Auswertung beschrieben wird Gleiches gilt auch fiir
Gruppendiskussionen. Auflerdem gibt es keine eindeutig definierten Kriterien, um die Qualitdt von
Schiileraussagen in Rollenspielen auszuwerten (vgl. Simmoneaux, 2001 zitiert nach Belova et al.,
2013).

Allerdings gibt es viele Untersuchungen (vgl. Belova et al., 2013), die sich aulerhalb des Bereichs
des Rollenspiels mit der Evaluation von Schiilerkompetenzen beziiglich Argumentation und
Entscheidungsfindung beschiftigen. Einige dieser Methoden habe ich auch in der Auswertung der
Gruppendiskussionen angewandt.

Eine Moglichkeit Argumente zu klassifizieren, ist die Einteilung in qualitative, semi-qualitative
und quantitative Argumente (vgl. Belova et al., 2013). Dabei gelten Argumente als quantitativ, wenn
sie sich auf Berechnungen oder Zahlen beziehen, was ein Zeichen dafiir sein kann, dass
naturwissenschaftliche Belege hinter dem Argument stecken. Semi-quantitativ ist ein Argument dann,
wenn Zahlen in Relation zu irgendetwas gesetzt werden. Am héufigsten treten jedoch qualitative
Argumente auf, bei denen auf einzelne qualitative Fakten oder auf eigene Meinungen Bezug
genommen wird. Da Schiiler und Schiilerinnen leichter Argumente finden kdnnen, die aus ihrer
eigenen Lebenswelt stammen, erscheint es logisch, dass qualitative Statements in Klassendiskussionen
die groBte Héaufigkeit aufweisen. Zum Beispiel zeigt die Studie zum Thema Klimawandel von
Feierabend et al. (2013), dass ca. 60% der Aussagen von Schiilern und Schiilerinnen aus dieser
Kategorie stammen.

In einer weiteren Untersuchung von Tylter, Duggan & Gott (2001 zitiert nach Belova et al., 2013)
wurden die von Schiilerinnen und Schiilern vorgebrachten Argumente nach ihrem Ursprung
klassifiziert. Dabei fanden die Autoren und die Autorin heraus, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler
auf drei Arten von Bezugsquellen beschrinken: ,,informal evidence®, ,,evidence taken from the wider
framework of the socioscientific issue* und ,,scientific evidence* (informelle Nachweise, Nachweise,
die in weiterem Sinne auf wissenschaftlichen Erkenntnissen beruhen und wissenschaftliche Beweise).
Ahnlich wie in der Forschung von Patronis et al. sind Argumente, die auf ,scientific evidence*
basieren, im Vergleich zu den anderen beiden Arten der Beweisfiihrung, bei den Lernenden eher
spérlich gesit. Kolste (2006 zitiert nach Belova et al., 2013) beschreibt, dass Lernende einerseits

personliche und andererseits wissenschaftliche Argumente in kontroversen gesellschaftlichen
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Diskursen verwenden. AuBerdem benutzen manche Schiilerinnen und Schiiler wissenschaftliche
Erkenntnisse, auch wenn die gelernten Theorien kaum mit dem vorgebrachten Argument verbunden
werden. In weiterer Folge fand Kolste heraus, dass sich die Argumente der Schiilerinnen und Schiiler
in die Kategorien ,relative risk argument®, ,precautionary argument“, ,decision impossible
argument”, ,,small risk argument™ und ,,pros and cons argument“ (Argument des relativen Risikos,
Argument des Vorbeugens, Argument der unmoglichen Entscheidung, Argument des kleinen Risikos

und Fiir- und Widerargument) einteilen lassen (vgl. Kolsta, 2006 zitiert nach Belova et al., 2013).

5 Gesprachsanalyse

Belova et al. (2013) weisen auBerdem darauf hin, dass die Analyse von Argumentationen ein
schwieriges Unterfangen darstellt und sich auf keinen Fall durch das reine Abzéhlen der vorgebrachten
Argumente bewerkstelligen lisst. Die Autorin und Autoren meinen aulerdem, dass fiir diesen Zweck
zumindest Argumentationsketten betrachtet werden miissen, zum Beispiel durch Reflexion der
Komplexitit von Einzelargumenten (,,reflecting the complexity of single arguments* (Belova et al.,
2013)) und deren Wechselbeziehung zueinander. Andererseits muss auch der Inhalt der Argumente
untersucht werden, indem man die Informationsquelle und den Zweck des Arguments in der
Diskussion analysiert (vgl. u.a. Simon, 2008; Nielsen, 2011, 2012 zitiert nach Belova et al., 2013).

Fir die Auswertung der Gruppendiskussionen nach EcoQuest 1 wurde eine textbasierende,
diskursanalytische Auswertungsmethode in Anlehnung an die dokumentarische Methode der
Interpretation (Bohnsack/Przyborski) gewéhlt. Im Folgenden wird diese Methode vorgestellt und die
wichtigsten Arbeitsschritte erklart.

5.1 Sinnebenen in Texten

Der Kernpunkt dieser Methode ist die Unterscheidung zwischen zwei Sinnebenen in Texten, der
immanenten Ebene und der dokumentarischen Ebene (vgl. Przyborski, 2004, S. 22): Als immanent
gelten hierbei Sinninhalte, die sich auf ihre Richtigkeit iiberpriifen lassen. Dabei kommt es nicht
darauf an, ob man fiir die Uberpriifung andere Texte, Aussagen, Theorien etc. benétigt, oder ob sich
die Sinninhalte ,,aus sich selbst heraus* (Przyborski, 2004) {iberpriifen lassen. In dieser Arbeit
entsprechen diese verstehbaren Gebilde den Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler in den
Gruppendiskussionen.

Der dokumentarische Sinngehalt hingegen befasst sich mit dem Entstehungszusammenhang, also
mit der Genese dieser Sinninhalte, da jedes objektiv verstehbare Gebilde als Resultat eines

Erlebniszusammenhanges gesehen werden kann (vgl. Mannheim, 1980, S. 78 zitiert nach Przyborski,
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2004). Um diesen Erlebniszusammenhang zu erkléren, ist in der dokumentarischen Methode der
sogenannte konjunktive Erlebnisraum (vgl. auch Orientierungsrahmen) bedeutsam. Er vereint das
menschliche Miteinander, welches im tiglichen Leben ganz selbstverstindlich vollzogen wird, mit
dem Wissen und den Erfahrungen, die ein Individuum wahrend dieser Kontakte sammelt. Nach
Mannheim ist dieses Wissen ein ,,atheoretisches” Wissen (vgl. auch ,tacit knowledge®), das nicht
explizit abgefragt werden kann. Das heif3t, dass die Bedeutung einer Handlung nicht durch sich selbst
erkennbar wird, sondern erst durch die Reaktion auf sie, was aber wiederum bedeutet, dass
Handlungen im konjunktiven Ereignisraum nur durch ein Zusammenspiel mehrerer Menschen Sinn
ergeben. Beispielsweise wire ein Gesprach mit nur einer Person (meistens) sinnlos. Erst wenn ein
Gesprachspartner anwesend ist, ldsst sich der Sinn der Aussagen durch die Reaktion des Gegeniibers
erkennen.

Fraglich ist nur wie sich diese Zusatzlast bemerkbar macht. Sichtbar wird der
Erlebniszusammenhang im ,,Wie“ einer Handlung. ,,Aus einem gemeinsamen praktischen Vollzug
ergeben sich konjunktive, fiir die an dem Erlebnisvollzug Beteiligten selbstverstindliche, gemeinsame,
Bedeutungen, die sich zunéchst nicht aus ihrer Beziehung zu dem jeweiligen praktischen Vollzug
l6sen lassen.” (Przyborski, 2004, S. 25) Erlebt also eine Gruppe von Menschen eine bestimmte
Situation, so kann sich ein gemeinsames Verstindnis fiir bestimmte Dinge (die in Zusammenhang mit
der Situation stehen) ergeben, das fiir diese Gruppe selbstverstindlich ist, fiir Auflenstehende aber
unter Umsténden unverstiandlich erscheint. Man denke einfach an einen sog. Insiderwitz.

Mannheim hebt in diesem Zusammenhang die Bedeutung der Sprache hervor (vgl. Mannheim,
1980, S. 217ff zitiert nach Przyborski, 2004). Er kritisiert die Bildung von statischen, alle Zeiten
tiberdauernden Definitionen von Begriffen, da sich die Sprache nicht eindeutig aus der konjunktiven
Erfahrungsgemeinschaft herauslosen ldsst. Mit einem Satz: Durch das Teilen konjunktiver
Erfahrungsrdume é&ndert sich die Sprache und dadurch sowohl der innewohnende wortliche,
lexikalische, als auch der dokumentarische, konjunktive Sinn. Mannheim unterstreicht diese Aussage
durch das Beispiel einer politischen Revolutionsrede, die man im Nachhinein durch reines Lesen des
Textes nicht mehr als besonders inspirierend empfinden kann, weil die konjunktive
Erfahrungsgemeinschaft der Anwesenheit beim Akt des Haltens der Rede fehlt. Man kann sich nur
noch auf die reine Bedeutung der Worte konzentrieren.

Hat man also einen konjunktiven Erfahrungsraum, den man miteinander teilt, so wird eine
Verstindigung viel eher von der Gestaltungsebene der Sprache, also der Art wie man miteinander
kommuniziert, mitgetragen. Andererseits kann eine Verstindigung auch eher kommunikativ sein,
wodurch viel mehr Gewicht auf die Bedeutung der einzelnen Worte gelegt wird (vgl. Przyborski,
2004, S. 27). Przyborski spricht in diesem Zusammenhang davon, dass sich Handlungen im
konjunktiven Ereignisraum durch Regelhaftigkeit auszeichnen (vgl. Przyborski, 2004, S. 24).

»Die dokumentarische Interpretation stellt die begrifflich-theoretische Explikation jener

Bedeutungsinhalte dar, die bei der konjunktiven Verstindigung unmittelbar verstanden werden - auf
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der Grundlage von je milieuspezifischen kollektiven bzw. konjunktiven Erfahrungen.“ (Przyborski,
2004, S. 27) Durch die Rekonstruktion der Genese der Art einer Kommunikation ergibt sich fiir
eine/einen dem konjunktiven Erfahrungsraum fremde/n Interpretin/Interpreten die Chance, den
konjunktiven, dokumentarischen Sinngehalt zu erfassen. Studiert man also die Art der
Kommunikation, so kann man Riickschliisse auf die Entstehung der Sinninhalte ziehen. Dabei wird
einerseits auf die in den Diskurs eingehende, erlebte Handlungspraxis und Bildhaftigkeit, also die
Metaphorik, Bezug genommen. Diese zeigt sich zum Beispiel in Erzéhlungen oder Beschreibungen.
Andererseits wird auch auf die Art und Weise der Hervorbringung, alle gestalterischen Elemente des
Diskurses, die sog. Performativitit, Bezug genommen, welche sich vor allem in

Kontextualisierungshinweisen (vgl. Przyborski, 2004) zeigt.

5.2 Theorie erster Analyseschritte

Nun ist es relativ einleuchtend, dass jeder Mensch Teil vieler verschiedener Erfahrungsrdume ist,
dadurch ist es auch durchaus normal, dass sich Erfahrungsriume durch Kombinationen von
Handlungs- und Interaktionspraxen entwickeln. Bei der Analyse von Gruppendiskussionen und
Ahnlichem kommt es also vor allem darauf an, zu erkennen, ob die Kommunikation eher konjunktiv
oder kommunikativ ist, also ob ein gemeinsamer konjunktiver Erfahrungsraum vorliegt oder nicht.
,»Erst dieser Schritt ermoglicht, von kollektiven Wissens- und Orientierungsbestinden zu sprechen.
(Przyborski, 2004, S. 30) Danach wird, durch einen Vergleich mit anderen Gruppen, versucht,
Uberlagerungen von Erfahrungsrdumen zu identifizieren.

Empirische Evidenz zeigt, dass sich Gruppendiskussionen immer sehr schnell auf ,,Zentren
gemeinsamen Erlebens™ konzentrieren, weil die Gespréchspartner/Gesprachspartnerinnen zu Beginn
der Diskussion meist unbewusst iiber die Ebene der Habitualisierung, die Zugehorigkeit zu
verschiedenen Erfahrungsrdumen anzeigen. Sie verwenden dazu verschiedene
Kontextualisierungshinweise. Diese Zentren des gemeinsamen Erlebens erkennt man in einer
Diskussion meist an einer hohen interaktiven Dichte. Sprachlich sind sie oft durch die Verwendung
von ,,Fokussierungsmetaphern™ erkennbar (Bohnsack et al., 2003b zitiert nach Przyborski, 2004). Es
ist also wichtig, die Form der Diskussion, die formale Struktur und die wechselseitige Bezugnahme
aufeinander zu analysieren, um die kollektiven Orientierungen, also die kollektive Absicht, in einer
bestimmten Art zu handeln, die aus einem konjunktiven Erfahrungsraum heraus entsteht, zu erfassen.

Wie bereits erwihnt besteht die Textanalyse bei der dokumentarischen Methode aus der Erfassung
der immanenten und der dokumentarischen Ebene des Gesagten. Dies spiegelt sich in zwei
grundsitzlichen Arbeitsschritten wider. Einerseits in der formulierenden Interpretation des Textes und
andererseits in der reflektierenden Interpretation des Textes.

Zuvor verschafft man sich jedoch einen Uberblick iiber das Datenmaterial. Die Tonaufnahme oder
das Videomaterial wird ein erstes Mal durchgehort bzw. gesichtet. In diesem Schritt werden vor allem

Abschnitte gesucht, die fiir die spétere Interpretation interessant sein kdnnten. Dieser Schritt ist sehr
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wichtig, da die Transkribierung der Texte sehr zeitaufwindig ist und man sich dadurch enorm viel
Miihe sparen kann. Im Verlauf der Analyse bekommt man immer besser ins Gespiir, welche
Abschnitte der Diskussion wichtig sind und welche nicht wortgetreu, sondern nur iiberblicksmaBig
wiedergegeben werden konnen. Es wird ein erster Zeitablauf der Themen erstellt und die Zeitpunkte
wichtiger Aussagen notiert. Dabei wird eine Phase, in der ein Thema behandelt wird, Passage genannt.
Eine Passage bildet die kleinste mogliche Einheit fiir Einzelinterpretationen.

Neben der thematischen Einteilung spielt auch die Interaktion der Beteiligten eine groB3e Rolle bei
der Auswahl der Passagen. Gibt es eine eher grofle oder eine eher geringe Interaktionsdichte, so wire
das ein Zeichen fiir einen erhohten Aufmerksamkeitsfokus in dieser Passage. Auch ein haufiger
Redner- bzw. Rednerinnenwechsel oder oftmaliges ins Wort fallen, sind Zeichen dafiir.

Ein dritter wichtiger Punkt, welcher bei der ersten Einarbeitung beachtet werden sollte, ist der
Themenwechsel. Dabei achtet man vor allem darauf, ob der Ubergang von einem Thema zum
nidchsten von der Gruppe initialisiert oder vom Interviewfiihrenden/von der Interviewfiihrenden
herbeigefiihrt wird.

Zusammenfassend kann man sagen, dass bei der Auswahl der Passagen vor allem auf zwei Dinge
geachtet werden muss: Erstens, auf formale Gesichtspunkte, denn unterscheidet sich ein Abschnitt der
Diskussion formal stark vom Rest, so ist dies ein Zeichen fiir fokussierte Stellen im Gesprich.
Zweitens, auf inhaltliche Gesichtspunkte, denn hier liegen die Antworten auf die zu bearbeitenden
Forschungsfragen.

Hat man diese erste Auswahl der Textpassagen getroffen, wird zum néichsten Teil der Analyse

tibergegangen.

5.2.1 Formulierende Interpretation

Die formulierende Interpretation befasst sich mit der Darstellung des immanenten Sinngehalts, es
wird also analysiert, was genau gesagt wird. Dabei versucht man den thematischen Inhalt in einfacher,
verstandlicher Sprache zusammenzufassen (paraphrasieren), um die Struktur des Textes besser
darzustellen. Dies dient einerseits dazu, eventuelle Uneinigkeiten iiber den wortlichen Gehalt des
Gesagten klarzustellen. Przyborski spricht hierbei von intersubjektiver Uberpriifbarkeit (vgl.
Przyborski, 2004, S. 53). Andererseits wird  dadurch die Sprache der
Diskussionsteilnehmer/Diskussionsteilnehmerinnen in die Sprache der Forscher/Forscherinnen
tibersetzt. AuBerdem wird eine klare Ordnung erkennbar, die durch ein Zusammenwirken der
Diskussionsteilnehmer/Diskussionsteilnehmerinnen erstellt wurde.

Der erste Schritt der formulierenden Interpretation besteht darin, fiir jede Passage eine Uberschrift,
mit der sie moglichst gut beschrieben wird, bzw. das Thema der Passage zu finden. Diese Themen
konnen in weiterer Folge noch weiter unterteilt werden, sodass man Ober- und Unterthemen erhalt

(z.B.: OT: Energie, UT1: Energieverbrauch bei der Zubereitung, UT2: Energieverbrauch beim
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Transport). Dabei ist es wichtig, die genaue Reihenfolge der Themen einzuhalten, da der zeitliche
Ablauf, genauso wie der Inhalt, Riickschliisse auf die Genese der Sinninhalte zulésst.

Danach fasst man den Inhalt der Passage kurz zusammen, wobei penibel darauf geachtet werden
sollte, nur den immanenten Sinngehalt wiederzugeben, also moglichst nur das, was auch tatséchlich
gesagt wurde. Bei der Zusammenfassung verwendet man Paraphrasen, die den Text mdglichst genau
abbilden. Jeder Versuch, die getitigten Aussagen zu interpretieren, wire an dieser Stelle fehl am Platz.
Dies geht so weit, dass manche Stellen nur wortlich zitieren werden konnen, um dem néichsten Schritt,

der reflektierenden Interpretation, nicht vorzugreifen.

5.2.2 Reflektierende Interpretation

Bei der reflektierenden Interpretation soll der dokumentarische Sinngehalt erarbeitet werden.
Przyborski formuliert dazu folgende Leitfragen:

1. ,,Was zeigt sich hier {iber den Fall?

2. Welche Bestrebungen und/oder welche Abgrenzungen sind in den AuBerungen, den
Diskursbewegungen impliziert?

3. Welches Prinzip, welcher Sinngehalt kann eine derartige AuBerung motivieren,
hervorbringen?

4. Welches Prinzip kann mir zwei oder gar mehr (thematisch) unterschiedliche AuBerungen als
Ausdruck desselben zugrunde liegenden Sinns verstdndlich machen?* (vgl. Przyborski, 2004,
S.55)

Es sollen Orientierungen, also Sinnmuster, die bestimmte Handlungen strukturieren oder auch
hervorbringen, rekonstruiert werden (vgl. auch Habitus). Diese Sinnmuster sind meist nicht bewusst
ausgefiihrt, jedoch in den einzelnen Handlungen (hier: in den einzelnen Sprechhandlungen, also in den
Aussagen der Diskursteilnehmer/der Diskursteilnehmerinnen) sichtbar. Es ist leicht ersichtlich, dass
sich zwei Personen, denen Orientierungen gemein sind, welche auf gemeinsamen Erfahrungsrdumen
aufbauen, selbstverstiandlich darauf beziehen.

Bei der Interpretation geht man davon aus, dass sich Orientierungen in drei Kategorien einteilen
lassen. Die erste Kategorie beinhaltet jene Orientierungen, die auf ein positives Ideal, einen ,,positiven
Horizont“, hinarbeiten. In der zweiten Kategorie befinden sich die Orientierungen, die von einer
negativen Entwicklung wegweisen, sie bilden einen ,,negativen Gegenhorizont“. Die dritte Kategorie
besteht aus der Gruppe der Orientierungen, die sich mit der Einschitzung der
Realisierungsmoglichkeit, dem ,,Enaktierungspotential®, auseinandersetzen (vgl. Bohnsack u.a. 1989
zitiert nach Przyborski, 2004).

Zusitzlich wird der Text auf seine sequenzielle Struktur untersucht. Dabei wird versucht

herauszufinden, welcher Horizont bei der ersten Aussage entworfen wurde, sodass eine zweite, dritte,
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etc. eine sinnvolle Reaktion darauf darstellt. Dies impliziert jedoch direkt, dass die Sequenzanalyse
Schritt flir Schritt, dem Text folgend, durchgefiihrt werden muss.

Um herauszufinden, auf welche Weise ein Orientierungsgehalt unter interagierenden Personen
geteilt ist, ist es wichtig, den Dreischritt zu identifizieren: Zuerst wird in der Proposition ein
Orientierungsgehalt aufgeworfen. Darauf folgen entweder eine Validierung, also eine Zustimmung
zum Orientierungsgehalt, eine Elaboration, diese kann sowohl von der propositionierenden Person als
auch von einer anderen durchgefiihrt werden und gibt eine weitere Ausfiihrung der Orientierung
wieder, oder eine andere strukturell gleichwertige Diskursbewegung. Als dritter Schritt folgt die
Konklusion, durch welche die Diskursteilnehmer/Diskursteilnehmerinnen anzeigen, dass es keine
weiteren Meinungen zu dem Orientierungsgehalt gibt. Die Konklusion bildet gleichzeitig den
Abschluss einer Passage und ein neues Thema bzw. ein neuer Orientierungsgehalt kann vorgeschlagen
werden.

Als Interpret/Interpretin versucht man nun, aus der Reaktion auf eine Aussage Riickschliisse auf die
dahintersteckende Regelhaftigkeit, die den Diskursteilnehmern/Diskursteilnehmerinnen intuitiv
gegeben ist, zu ziehen, um FEinblicke in den zugrundeliegenden konjunktiven Erfahrungsraum zu
erlangen. Dies kann dadurch gelingen, dass man gedanklich gleichartige Reaktionen durchspielt oder

dhnliche Textpassagen findet.

5.2.3 Arbeitsschritte der Analyse der Gruppendiskussionen

In Anlehnung an die eben ausgefiihrten Analyseschritte der dokumentarischen Methode wurden
auch die Gruppendiskussionen bearbeitet.

Im ersten Schritt wurden die Audio und Videofiles gesichtet, um wichtige Passagen zu finden.
Anders als beschrieben wurden jedoch von allen Diskussionen vollstindige Transkripte erstellt, da
durch das Fehlen des kompletten Textes eventuell fiir Leser und Leserinnen Inhalte verloren gehen
konnten, die ich fiir meine Arbeit als unwichtig erachtet habe. Nach diesem Prozess wurde jeder Text
in Ober- und Unterthemen eingeteilt, die durch Uberschriften bezeichnet wurden, die den Inhalt der
Passage moglichst genau widerspiegeln. Fiir diese Aufgabe wurden die Texte auf ihre
Diskursbewegungen untersucht, da der klassische Dreischritt Proposition, Elaboration (0.A.) und
Konklusion (meist) die Grenzen eines Themas anzeigen. Dadurch lieen sich erste strukturelle
Gegebenheiten aus den Texten herauslesen und iibersichtlich darstellen. Schlieflich wurde der
gesamte Text jeder einzelnen Diskussion kurz zusammengefasst, um den immanenten Sinngehalt zu
erfassen. Um sicherzustellen, dass der Sinngehalt nicht durch die Interpretation einer Person verfalscht
wird, wurden die Texte parallel von verschiedenen Projektmitarbeitern/-mitarbeiterinnen analysiert
und abgeglichen. Bei der Zusammenfassung wurde vor allem darauf geachtet, die Passagen genauer

wiederzugeben, denen ein hoher Fokussierungsgehalt innewohnt.
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Danach folgte der Schritt der reflektierenden Interpretation. Durch die Vorarbeit der Identifikation
der Diskursbewegungen in der Phase der formulierenden Interpretation, konnte die Struktur der
Passagen schnell verglichen und dhnliche Horizonte und evtl. zugehdrige Gegenhorizonte durch die
Betrachtung der Abfolge der einzelnen Orientierungen im Text, in Verbindung mit der Analyse der
Diskursbewegungen, gefunden werden. AnschlieBend wurde versucht, dadurch Produktionsregeln der
AuBerungen zu erfassen.

In jeder Diskussion lag besonderes Augenmerk auf der ersten Passage, da diese den Einstieg in das
Gesprich darstellt und somit die Dynamik der Konversation am besten zeigt. AuBerdem sind jene
Passagen genau ausgefiihrt, in denen sich die Orientierungen der Gruppen am deutlichsten zeigen.

Fiir die Analyse der Texte hinsichtlich der Verteilung der AuBerungen auf die Sdulen der
Nachhaltigkeit, wurden qualitative Diagramme erstellt. Jeder Sdule der Nachhaltigkeit wurde eine
Farbe zugeordnet, der sozialen Sdule violett, der 6kologischen Sdule griin und der ékonomischen
Saule gelb. AnschlieBend wurde jede Textzeile je nach Inhalt des Gesprochenen entweder einer der
Saulen zugeordnet und mit der zugehdrigen Farbe unterlegt, oder weill gelassen, falls sie keiner Saule
zugeordnet werden konnte. Der Vorteil dieser Bilder ist, dass sie auf den ersten Blick einen guten
Uberblick dariiber geben, welche Themen von den Diskussionsteilnehmern/Diskursteilnehmerinnen
angesprochen wurden. Zur besseren Ubersicht wurden auBerdem die Oberthemen eingezeichnet. Die
Analyse der Séulenverteilung wurde mit Hilfe dieser Diagramme durchgefiihrt, um sie mdglichst
anschaulich zu gestalten.

Im Anschluss daran wurden die Argumente der Schiilerinnen und Schiiler und deren Einbindung in
die Entscheidungsfindung betrachtet. Zu diesem Zweck wurden die Texte nach Aussagen durchsucht,
die eindeutig fiir oder gegen eine der Kaffeemaschinen sprechen, in paraphrasierter Form in einer
Tabelle festgehalten und die Zeilen, in denen sie genannt wurden, festgehalten. Einerseits wurde
gezahlt, wie oft jedes Argument genannt wurde, andererseits wurden die Argumente formal, inhaltlich
und nach der Art der Verkniipfung, wie im Theorieteil beschrieben, bewertet. (Diese Tabellen

befinden sich im Anhang.) Die anschliefende Analyse wurde aufgrund dieser Tabellen getatigt.
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II1

Einbettung in die Theorie

6 Messung von Kompetenzen

Will man seinen Schiilerinnen und Schiilern nahelegen, sich so zu verhalten, dass spétere
Generationen auf &dhnliche Ressourcenvorrdte, soziale Errungenschaften und Okonomische
Voraussetzungen zuriickgreifen konnen, wie wir heutzutage, dann ist es essentiell ihnen Strategien
anzutrainieren, die sie beféhigen, sich in bestimmten Situationen im Sinne von Nachhaltigkeit und
gegen Ressourcenverschwendung und soziale und 6konomische Ungerechtigkeit zu entscheiden.

Laut Roberts (1988, 2007 zitiert nach Eilks et al., 2011) sind fiir den ,,Aufbau von anwendbarem
Wissen und ,naturwissenschaftliche Grundbildung™ vor allem Alltagsbezug und authentische
Lehrbeispiele und Lehrsituationen von Noten. Diesem gesellschaftlich orientierten Lehransatz wird
immer grofere Bedeutung zugeschrieben (zum Beispiel: Kolste, 2000; Sadler, 2004) und wird meist
unter den Begriffen ,,socio-scientific issues* und ,,decission-making* angesprochen. Dem wird sowohl
im Scientific Literacy Modell (Bybee, 1997), als auch in den nationalen Bildungsstandards fiir die
naturwissenschaftlichen Unterrichtsficher in Deutschland Rechnung getragen. In Osterreich siecht das
Kompetenzmodell der Naturwissenschaften eine Einteilung in eine Handlungs-, eine Anforderungs-
und eine Inhaltsdimension vor, wobei Bewertungskompetenz iiberwiegend durch die
Handlungsdimension und Uberblickswissen durch die Inhaltsdimension dargestellt wird (vgl. Bifie,
2016). Da die Literatur zum deutschen Modell aber breiter gefachert ist, werde ich mich an diesem
Modell orientieren. Ausgehend von Roger Bybee wird im PISA-Framework naturwissenschaftliche
Kompetenz durch drei Aspekte charakterisiert, und zwar naturwissenschaftliche Konzepte,
naturwissenschaftliche Prozesse, sowie relevante Situationen bzw. Kontexte, in denen konzeptuelle
und prozedurale Fahigkeiten angewendet werden miissen. Dazu wurden vier Teilprozesse identifiziert:

,»a) Verstindnis naturwissenschaftlicher Konzepte,

b) Verstindnis der Besonderheiten naturwissenschaftlicher Untersuchungen,

¢) ein Umgehen mit Evidenz und

d) Kommunizieren naturwissenschaftlicher Beschreibungen oder Argumente™ (Deutsches

PISA-Konsortium, 2001, S. 197 zitiert nach Eggert & Bogeholz, 2006)

24



Niveaustufen Verstandnis Umgehen mit Evidenz
naturwissenschaftlicher Konzepte

1 Nominell Einfaches Faktenwissen wiedergeben Schlussfolgerungen auf der Basis von

naturwissenschaftlichem Alitagswissen ziehen oder

bewerten

2 Funktional Naturwissenschaftliches Alltagswissen anwenden Schlussfolgerungen unter Verweis auf Daten oder
naturwissenschaftliche Informationen ziehen oder
bewerten

3 Funktional Naturwissenschaftliche Konzepte anwenden Beim Ziehen und Bewerten von Schlussfolgerungen

Zwischen relevanten und irrelevanten Daten
unterscheiden oder Argumentationsketten

auswahlen
4 Konzeptuell Elaborierte naturwissenschaftliche Konzepte Daten systematisch auf Aussagen (ber mégliche
und Prozedural | anwenden Schlussfolgerungen beziehen und eine

Argumentationskette entwickeln

5 Konzeptuell Einfache konzeptuelle Modelle entwickeln Daten als Evidenz benutzen, um alternative
und Prozedural | sder anwenden Gesichtspunkte oder unterschiedliche Perspekliven
(Modelle) zu beurteilen

Abbildung 1: Scientific Literacy am Beispiel von zwei Prozessen und deren Niveaustufen (Quelle: Eggert &
Bogeholz, 20006, S. 184)

Dabei sind die Grenzen der einzelnen Stufen rein empirisch festgelegt, die tatsichlichen Uberginge
von einem Niveau zum nichsten sind aber als kontinuierliche Prozesse zu beschreiben (vgl. Eggert &
Bogeholz, 20006).

In den PISA-Studien werden fiir jedes Niveau Aufgaben erstellt, sodass man die Schiilerinnen und
Schiiler, durch die Rate der pro Niveau richtig gelosten Aufgaben, einer Entwicklungsstufe zuordnen
kann. In der vorliegenden Arbeit wird im Gegensatz dazu versucht, durch textbasierte
Auswertungsmethoden die Aussagen und Argumente der Schiilerinnen und Schiiler einer bestimmten
Niveaustufe zuzuordnen, um die Performanz der Einzelnen bzw. der Gruppe einordnen zu konnen.
Durch den hohen Grad der Einbeziehung der Gestaltungskompetenz stellen Gruppendiskussionen und
Rollenspiele im Hinblic