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Abstract

Vor dem Hintergrund der noch unzureichenden Verankerung von Fragen eines
nachhaltigen Wirtschaftens in der kaufméinnischen Lehrerbildung wird ein Blended
Learning Konzept zur Férderung fachbezogener Kompetenzen im Nachhaltigkeits-
management mit Studierenden der Wirtschaftspidagogik sowie ausgebildeten Lehr-
kriften erprobt und evaluiert. Im theoretisch-konzeptuellen Teil der Arbeit erfolgt
eine lernpsychologische und fachdidaktische Begriindung der dem Aus- und Fort-
bildungsangebot zugrundeliegenden Konstruktionsprinzipien. Im empirischen Teil
wird untersucht, wie die Teilnehmenden die Qualitit des Angebots bewerten, welche
Effekte auf ihre Kompetenzen erzielt werden und welche Faktoren den Lernerfolg
erkliren konnen. Die Wirksamkeit wird in Anlehnung an den Evaluationsansatz von
Kirkpatrick (1998) bzw. Lipowsky (2010) im Rahmen eines experimentellen For-
schungsdesigns mit zwei Untersuchungsgruppen und einer randomisierten Zuwei-
sung der Studierenden als primire Zielgruppe der Studie tiberpriift.

Die Arbeit liefert einen innovativen Ansatz zur Férderung dominenspezifischer
Nachhaltigkeitskompetenzen in der kaufminnischen Lehrerbildung und lisst evi-
denzbasierte Aussagen {iber die Wirksambkeit des Interventionsprogramms zu. Aus
den Ergebnissen werden Vorschlige fiir die Weiterentwicklung des Konzepts und
dessen Einsatz in der fachdidaktischen Ausbildung kaufminnischer Lehrkrifte
abgeleitet.

Considering the still insufficient anchoring of questions of sustainable management
in training for teachers at commercial schools, a blended learning concept for the
promotion of subject-related competences in sustainability management is tested
and evaluated with students of business education and experienced teachers. In the
theoretical-conceptual part of the dissertation, a psychological and didactical justifica-
tion of the principles underlying the construction of the training is given. In the em-
pirical part of the thesis, the author investigates how the participants evaluate the
quality of the training, which effects the training has on their competences and
which factors can explain their learning success. Following the evaluation approach
of Kirkpatrick (1998) resp. Lipowsky (2010), the author tests the effectiveness of the
intervention using an experimental research design with two treatment groups and a
random assignment of the students, who are the primary target group of the study.

The study provides an innovative approach to promoting domainspecific sus-
tainability competences in teacher education for teachers at commercial schools and
allows for evidence-based statements on the effectiveness of the intervention pro-
gram. Based on the results, suggestions for the further development of the concept
and its use in the didactic training of (prospective) teachers at commercial schools
are provided.






1 Einleitung

1.1 Ausgangssituation und Problemstellung

Die aktuellen gesellschaftlichen Bewegungen wie die Fridays-for-Future-Demonstra-
tionen und der damit verbundene Anspruch des Einhaltens der in Paris verabschie-
deten Klimaschutzziele machen deutlich, dass Fragen der Nachhaltigkeit und des
nachhaltigen Wirtschaftens nicht nur in der Politik, sondern auch im Denken junger
Erwachsener prisent sind. Einer Befragung des Bundesministeriums fiir Umwelt,
Naturschutz und nukleare Sicherheit (BMU) und des Umweltbundesamtes (UBA)
zufolge nehmen heranwachsende Menschen den Umwelt- und Klimaschutz als zen-
trale gesellschaftliche Problemfelder wahr, dicht gefolgt von Fragen der sozialen Ge-
rechtigkeit und dem Zustand des Bildungswesens (BMU & UBA, 2020, S.15-16).
Um junge Erwachsene nicht nur fiir Nachhaltigkeitsthemen zu sensibilisieren, son-
dern auch zu kompetentem nachhaltigkeitsbezogenen Handeln zu befihigen, bedarf
es einer systematischen Einbindung von Nachhaltigkeitsfragen in die Bildungspro-
zesse. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BnE) kommt die Aufgabe zu, Lernpro-
zesse zu initiieren, die das Bewusstsein fiir 6kologisch vertretbare, 6konomisch er-
fullbare und sozial vertrigliche Aktivititen fordern und das Ausiiben entsprechender
Handlungsweisen erméglichen (Michelsen, 2006, S. 20).

Soll das gesellschaftliche Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung umgesetzt
werden, erfordert dies auch die Entwicklung von Nachhaltigkeitskompetenzen in be-
ruflichen Handlungskontexten. Auf der einen Seite verfiigen Unternehmen iiber
zahlreiche Mdglichkeiten, ihre Aktivititen an den Zielen eines nachhaltigen Wirt-
schaftens auszurichten und zu dem Entwicklungsprozess beizutragen. Auf der ande-
ren Seite gelten sie als Mitverursacher nachhaltigkeitsbezogener Problemlagen
(Ackermann, Miiller & Dickebohm, 2013, S.58; Kanning, 2013, S.41). Uber die For-
derung von Kompetenzen fiir ein nachhaltiges Wirtschaften kann die berufliche
Bildung daher einen relevanten Beitrag zur Unterstiitzung einer nachhaltigen Ent-
wicklung leisten (vgl. auch United Nations Conference on Environment and Devel-
opment [UNCED], 1992, S.334-336). Zu den quantitativ bedeutsamsten Bereichen
zihlt die kaufminnische Ausbildung, die Auszubildende iiber mehr oder minder
eng gefasste operative Tdtigkeiten hinaus auch dazu befihigen soll, ein Verstindnis
fur komplexe Unternehmens- und Systemzusammenhinge zu entwickeln, unter-
nehmerische Entscheidungen zu hinterfragen und das eigene Handeln kritisch zu
reflektieren (vgl. Tramm, 2003, S.18-20; 2014, S.104). Dies schliefit die Beruicksichti-
gung von Nachhaltigkeitsperspektiven auf kaufminnische Geschiftsprozesse und
Entscheidungen unweigerlich ein (Greiwe & Seeber, 2018, S.156).

Die Forderung entsprechender Kompetenzen setzt neben einer konsequenten
Verankerung von Nachhaltigkeitsthemen in den Rahmenlehrplinen und Ausbil-
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dungsordnungen einschligig qualifiziertes Lehr- und Ausbildungspersonal voraus,
dem in der Diskussion um die Umsetzung einer beruflichen Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (BBnE) eine Schliisselrolle beigemessen wird (Casper, Kuhlmeier,
Poetzsch-Heffter, Schiitt-Sayed & Vollmer, 2017, S.23; Mohori¢, 2014a, S.190). Auf
bildungspolitischer Ebene manifestiert sich dies darin, dass der Kompetenzerwerb
bei Lehrenden sowie Multiplikatorinnen und Multiplikatoren zu den funf prioritiren
Handlungsfeldern des Weltaktionsprogramms ,Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung“ zihlt (Deutsche UNESCO-Kommission [DUK], 2014, S.15; S.20-21). ,[lhr]
Wissen und ihre Kompetenzen sind ausschlaggebend dafiir, ob Bildungsprozesse
und Bildungsinstitutionen zukunftsfihig umgestaltet werden kénnen“ (Deutsch-
sprachiges Netzwerk LehrerInnenbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung [LeNa],
2014, S.2). Fir eine ernsthafte Umsetzung dieses Anliegens ist es erforderlich, As-
pekte der Nachhaltigkeit in das Aus- und Fortbildungsangebot fiir betriebliche Aus-
bilderinnen und Ausbilder sowie Lehrkrifte an beruflichen respektive kaufminni-
schen Schulen zu integrieren.

Im Zentrum dieser Arbeit steht der Erwerb dominenspezifischer Nachhaltig-
keitskompetenzen von (angehenden) kaufmannischen Lehrkriften, dem in dem wis-
senschaftlichen Diskurs um die BBnE noch vergleichsweise wenig Beachtung zu-
teilgeworden ist. Eine zentrale Herausforderung besteht in der noch unzureichen-
den Verankerung von Nachhaltigkeitsaspekten in kaufminnischen Curricula (vgl.
Borner & Brotz, 2015, S.251; Otte & Singer-Brodowski, 2018, S.152-169; Seeber,
Fischer, Michaelis & Miiller, 2014, S.9). Bildungsziele fiir eine nachhaltige Entwick-
lung werden in den Vorbemerkungen zumeist vage formuliert und finden in den
Anforderungsbeschreibungen der Lernfelder allenfalls punktuell Berticksichtigung,
sodass die Frage der Forderung entsprechender Kompetenzen im Unterricht und die
damit verbundene Anforderung an die fachwissenschaftliche, fachdidaktische und
pidagogische Qualifizierung des Lehrpersonals im Ermessen der Schulen und der
Lehrkrifte selbst liegt. Hochschulen und Fortbildungsinstitute, die maf3geblich zur
Kompetenzentwicklung von Lehrkriften beitragen, nehmen sich der Herausforde-
rung ebenfalls nur zégerlich an (fiir die berufliche Lehrkrifteausbildung siehe Otte
& Singer-Brodowski, 2018, S.177).

Fischer (2007, S.47) hat bereits vor tiber zehn Jahren auf das Problem der wenig
systematischen und dominenspezifischen Qualifizierung des beruflichen Bildungs-
personals aufmerksam gemacht. Inzwischen wurden in den Modellversuchen, die
vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) aus Mitteln des Bundesministeriums
fur Bildung und Forschung (BMBF) zur Umsetzung einer nachhaltigen Entwick-
lung in der Berufsbildungspraxis geférdert werden, zwar erste Qualifizierungskon-
zepte entwickelt, die neben den Auszubildenden auch das kaufminnische Bildungs-
personal adressieren; diese beriicksichtigen jedoch primir den Kompetenzerwerb
von betrieblichen Ausbilderinnen und Ausbildern (z.B. Fischer, Hantke & Roth,
2018b; 2018c; Massa, Rettel, Schroder & Vater, 2018; Schlomer etal., 2017). Ansitze
zur Entwicklung dominenspezifischer Nachhaltigkeitskompetenzen bei kaufménni-
schen Lehrkriften sind indessen nur vereinzelt vorzufinden (z. B. Tiemeyer, 2019)
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und die wenigen existierenden Qualifizierungsangebote entziehen sich weitgehend
einer auf empirische Evidenz ausgerichteten Evaluation.

Auf bildungsadministrativer Ebene wird die Verankerung von Nachhaltigkeits-
fragen in der Lehrerbildung bereits seit Lingerem gefordert (z.B. Kultusminister-
konferenz [KMK] & DUK, 2007; fiir einen Uberblick vgl. Rieckmann & Holz, 2017,
S.7-8). Eine Bestandsaufnahme der KMK hat jedoch gezeigt, dass dies noch nicht
hinreichend erfolgt ist. Insbesondere fiir die Erstausbildung kann ,noch nicht von
einer verbindlichen, flichendeckenden und systematischen Verankerung von [BnE]
in allen Lindern gesprochen werden“ (KMK, 2017, S.5). Dies gilt ebenso fiir das
Lehramt an beruflichen Schulen mit dem Schwerpunkt Wirtschaft und Verwaltung.
Wenngleich Fragen der Nachhaltigkeit mitunter Gegenstand des universitiren Lehr-
angebots im Studiengang Wirtschaftspiddagogik sind, ist eine konsequente Veranke-
rung bisher ausgeblieben (vgl. Otte & Singer-Brodowski, 2018, S.173-177).! Einigkeit
besteht jedoch darin, dass angehende Lehrkrifte bereits in der Erstausbildung ent-
sprechendes Wissen und Koénnen erwerben sollten, um Fragen der Nachhaltigkeit
adiquat in den Unterricht einbinden zu kénnen (Hellberg-Rode & Schriifer, 2016,
S.8). Die Fortbildungssituation stellt sich vergleichbar dar (vgl. Greiwe & Seeber, ein-
gereicht). So lassen sich nur einzelne Angebote identifizieren, die auf Lehrende an
beruflichen oder gar kaufminnischen Schulen zugeschnitten sind. Die wenigen vor-
liegenden Angebote thematisieren zumeist lediglich Teilaspekte der Nachhaltigkeit
(primir 6kologische Fragen) und weisen geringe Beziige zu beruflichen Handlungs-
kontexten auf (fiir Analysen zum kaufminnischen Bereich vgl. Lutter, 2018). Insbe-
sondere Aus- und Fortbildungsangebote, die auf einen fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Kompetenzerwerb abzielen, fehlen.

Indessen deuten die Ergebnisse aktuellerer empirischer Studien auf Defizite im
konzeptuellen Nachhaltigkeitsverstindnis von (angehenden) Lehrpersonen hin (z. B.
fir den Bereich Geografie: Angiel & Pokojski, 2019; fiir die berufliche Bildung:
Schiitt-Sayed, 2016a; 2016b). So verbinden die befragten Lehrkrifte mit dem Leitbild
einer nachhaltigen Entwicklung primir ckologische Aspekte, wihrend ihnen die
Primissen der Inter- und Intragenerationengerechtigkeit als Kerngedanken des Leit-
bilds (vgl. Abschnitt 3.1.1) weitgehend unbekannt sind (z.B. Schiitt-Sayed, 2016a,
S.208-209). Die Befunde unterstreichen das Erfordernis, Angebote zum Erwerb ent-
sprechender fachlicher, aber auch fachdidaktischer Kompetenzen in der Aus- und
Fortbildung von Lehrpersonen zu verankern. Fiir die Zielgruppe kaufminnischer
Lehrkrifte liegen zwar keine Arbeiten vor, die belastbare Aussagen iiber die Auspri-
gung von Kompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement zulassen; jedoch deuten
Studien zur kaufméinnischen Ausbildung darauf hin, dass entsprechende Kompe-
tenzen bei Auszubildenden noch defizitir sind (z. B. Berding et al., 2018; Michaelis,
2017). Ebenso zeigen sich z.T. deutliche Leistungsunterschiede zwischen Berufen
und Schulklassen (z.B. Berding etal., 2018; Seeber etal., 2014). Fraglich ist, ob die

1 Anzumerken ist, dass das Nachhaltigkeitsmanagement eine vergleichsweise junge Disziplin darstellt (Weber, Georg,
Janke & Mack, 2012, S.9), sodass sich annehmen lisst, dass Fragen des nachhaltigen Wirtschaftens erst mit einer ge-
wissen zeitlichen Verzégerung Einzug in die Aus- und Fortbildungsprogramme fiir das Lehramt an berufsbildenden
bzw. kaufmannischen Schulen halten.
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Ursachen ausschliefflich in einer fehlenden Verankerung von Nachhaltigkeit in
Lehrplinen und Lernangeboten oder nicht auch in einem Kompetenzdefizit des un-
terrichtenden Lehrpersonals zu sehen sind.

Dass das Professionswissen und im Besonderen das fachdidaktische Wissen
von Lehrkriften Einfluss auf die Lernleistungen von Schiilerinnen und Schiilern aus-
ibt, gilt in der empirischen Bildungsforschung als bestitigt (z. B. Baumert & Kunter,
2011b; Kunter etal., 2013). Im Vordergrund dieser Arbeit steht die Forderung von
Fachkompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement, da anzunehmen ist, dass erst
tber den Aufbau eines fundierten fachlichen Verstindnisses ein adiquater Zugang
zu der Thematik fiir Auszubildende geschaffen werden kann. So wurde der Zusam-
menhang zwischen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen empirisch wiederholt
belegt (vgl. die Ubersicht bei Seifried & Wuttke, 2015, S.129-131), was vermuten
lisst, dass sich Defizite im Fachwissen negativ auf fachdidaktisches Wissen auswir-
ken (Seifried & Wuttke, 2016, S.4; fir erste empirische Belege vgl. Krauss etal,
2008a). Der Bereich der kaufmannischen Nachhaltigkeit ist dabei durch eine hohe
Interdisziplinaritit geprigt, sodass nicht nur allgemeines betriebswirtschaftliches
Wissen erforderlich ist, sondern auch spezifisches Wissen iiber Nachhaltigkeit und
Fragen des Nachhaltigkeitsmanagements (vgl. Seeber etal., 2019, S.149-150). Ange-
messene fachdidaktische Modellierungen sind ohne substanzielle fachinhaltliche
Wissensgrundlagen daher kaum denkbar (vgl. hierzu auch Baumert & Kunter, 2006,
S.492-493; 2011b, S. 185). Aufgrund des noch defizitiren Stands der Thematisierung
von Nachhaltigkeit in dem fachbezogenen Aus- und Fortbildungsangebot fiir (ange-
hende) kaufminnische Lehrkrifte kann nicht davon ausgegangen werden, dass diese
bereits iiber ein umfassendes nachhaltigkeitsbezogenes Fachverstindnis verfiigen.
In einem ersten Schritt ist es daher erforderlich, ebendiesen Kompetenzbereich zu
stirken, bevor Fragen der fachdidaktischen Modellierung zielfithrend in den Blick
genommen werden kénnen (Risch, Blocher, Holfelder, Schehl & Weinberger, 2017,
S.12). Gleichwohl sind Letztere von Beginn an mitzudenken, um die Sichtweise um
die Zielperspektive zu erweitern, Auszubildende zu kompetentem nachhaltigkeitsbe-
zogenen (beruflichen) Handeln zu befihigen.

Fragen der Modellierung und Entwicklung nachhaltigkeitsbezogener Kompe-
tenzen von Lehrkriften sind erst seit wenigen Jahren Gegenstand der nationalen
und internationalen Diskussion. Die bisherigen, primir theoretisch begriindeten Ar-
beiten (Hellberg-Rode & Schriifer, 2020, S.221) beziehen sich auf allgemeinbildende
Lehrimter oder richten ihren Blick auf padagogisches Personal im Generellen (z. B.
Bertschy, Kiinzli & Lehmann, 2013; Hellberg-Rode & Schriifer, 2016; Rauch, Steiner
& Streissler, 2008; Reinke, 2017; Reinke & Hemmer, 2017; Richter-Beuschel, Grass &
Bogeholz, 2018; Rie3, Schuler & Horsch, 2015; Sleurs, 2008; United Nations Eco-
nomic Commission for Europe [UNECE], 2013; fiir einen Uberblick vgl. Rieckmann
& Holz, 2017). Wihrend zunichst primir allgemeine pidagogische Kompetenzen,
das Selbstverstindnis und die Werthaltungen von Lehrenden im Vordergrund stan-
den (z.B. Sleurs, 2008; UNECE, 2013), hat sich der Blick in den letzten Jahren zu-
nehmend auf das Wissen und Kénnen von Lehrkriften gerichtet (z. B. Bertschy et al.,
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2013; Hellberg-Rode & Schriifer, 2016; Reinke & Hemmer, 2017). Aufgrund des feh-
lenden Bezugs zu beruflichen Handlungskontexten kénnen die Ansitze jedoch nur
eine erste Orientierung geben. Indessen liegen empirisch gepriifte Kompetenzmo-
delle fur die kaufminnische Nachhaltigkeit vor (z. B. Michaelis, 2017; Seeber etal.,
2019), die zwar nicht explizit auf die Zielgruppe von Lehrkriften gerichtet sind, mit
Blick auf ihre Einschligigkeit aber als Ausgangspunkt fiir die Férderung von Fach-
kompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement bei (angehenden) kaufminnischen
Lehrenden dienen kénnen.

Wie Kompetenzen im Bereich der kaufminnischen Nachhaltigkeit bei (ange-
henden) Lehrkriften wirksam gefordert werden kénnen, wurde bisher nahezu nicht
diskutiert. Fischer, Mertineit und Skrzipietz (2009, S.13) haben bereits vor etwa
einem Jahrzehnt angemerkt, dass ,[eine] fundierte einschligige und doménenspezi-
fische didaktische und methodische Auseinandersetzung mit dem Nachhaltigkeits-
gedanken [...] nicht [stattfindet]“. Mittlerweile liegen Empfehlungen fiir die didak-
tisch-methodische Umsetzung nachhaltigkeitsbezogener Lehr-Lern-Arrangements
vor (fiir die BBnE: z.B. Kastrup, 2013; Kastrup, Kuhlmeier, Reichwein & Vollmer,
2012; Kuhlmeier & Vollmer, 2018; fiir die BnE: z. B. Kuinzli, 2007; Kunzli & Bertschy,
2008), die einen ersten Zugang zu der didaktischen Gestaltung von Aus- und Fort-
bildungsangeboten fiir Lehrkrifte erlauben; vor allem, wenn die Férderung nach-
haltigkeitsbezogener Fachkompetenzen von Interesse ist, an die inhaltlich dhnliche
Anforderungen zu richten sind wie an die Fachkompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern (Risch etal., 2017, S.12). Einen konkreten Dominenbezug weisen die Ge-
staltungsprinzipien allerdings nicht auf. Zudem ist eine empirische Uberpriifung
der Leitlinien bisher weitgehend ausgeblieben, sodass sie primir normative Hin-
weise anstelle von empirisch abgesicherter Evidenz liefern kénnen. Ein Mangel ist
insbesondere an kontrollierten Interventionsstudien festzustellen, die belastbare
Aussagen tiber die Wirksamkeit bestimmter Aus- und Fortbildungsansitze zu The-
men der kaufminnischen Nachhaltigkeit liefern. Die wenigen vorliegenden empiri-
schen Arbeiten, die ein (quasi-)experimentelles Forschungsdesign mit Pre-Post-Mes-
sung realisiert haben, stammen aus der allgemeinen Lehrerbildung (z.B. Fanta,
Briutigam & RieR, 2019; Hemmer et al., 2020). Es erhirtet sich damit das Erforder-
nis, ein Aus- und Fortbildungsangebot fiir (angehende) kaufminnische Lehrkrifte
zur Verfuigung zu stellen, das eine fachwissenschaftliche (und fachdidaktische) Aus-
einandersetzung mit Fragen des Nachhaltigkeitsmanagements erlaubt, und dieses
einer systematischen empirischen Uberpriifung zu unterziehen. Mit Blick auf die
skizzierte Forschungssituation erscheint dabei ein Zugang zielfithrend, der quantita-
tive mit qualitativen Forschungsmethoden vereint, um etwaige Effekte nicht nur auf-
decken, sondern ergriinden und Entwicklungspotenziale fiir zukiinftige Angebote
erschliefen zu kénnen.
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1.2 Forschungsfragen und forschungsmethodisches
Vorgehen

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen Erdrterungen zielt die Arbeit darauf ab,
ein Interventionsprogramm zur Foérderung fachbezogener Kompetenzen im Nach-
haltigkeitsmanagement mit (angehenden) kaufménnischen Lehrpersonen zu erpro-
ben und in Anlehnung an den aus der Trainingsforschung stammenden und u.a.
von Lipowsky (2010) adaptierten Evaluationsansatz von Kirkpatrick (1998) hinsicht-
lich seiner Wirksambkeit zu Uiberpriifen. Ausgehend von dem Géttinger Verbundpro-
jekt ,Innovatives, interaktives Lern- und Assessmentmodul fiir kaufminnisches
Ausbildungspersonal (InnoLA)? wird die Intervention als Blended-Learning-Ange-
bot umgesetzt, das eine Kombination von Prisenzveranstaltungen und onlinebasier-
tem Lernen vorsieht und insofern an das Potenzial digitaler Medien fiir die Gestal-
tung nachhaltigkeitsbezogener Lernumgebungen (vgl. Barth, 2006) ankniipft. Den
Kern des Angebots bildet ein digitales Lernmodul, das im Rahmen des Projekts fiir
die Zielgruppe kaufminnischer Ausbilderinnen und Ausbilder sowie Lehrkrifte mit
der Intention entwickelt wurde, dieses zu Fortbildungszwecken und perspektivisch
in modifizierter Form in der kaufminnischen Ausbildung einzusetzen.

In dieser Arbeit wird der Ansatz mit Masterstudierenden der Wirtschaftspida-
gogik als angehende kaufméinnische Lehrende und mit erfahrenen Lehrkriften um-
gesetzt, um dessen Eignung fur die wirtschaftspidagogische Aus- und Fortbildung
zu Uberpriifen und Implikationen fiir die Gestaltung eines effektiven Lernangebots
zu Fragen der kaufminnischen Nachhaltigkeit und ihrer Einbindung in die kauf-
minnische Ausbildung abzuleiten. Die Untersuchung gliedert sich in zwei Teilstu-
dien: Die erste Teilstudie wurde mit 98 wirtschaftspidagogischen Masterstudieren-
den im Rahmen von (Wahl-)Pflichtseminaren durchgefiihrt, wobei drei wirtschafts-
pidagogische Standorte involviert waren. Die zweite Teilstudie war in einer iiber das
Netzwerk Lehrkriftefortbildung (NLF) angebotenen Veranstaltung verortet, die an
berufstitiges Lehrpersonal im kaufminnisch-verwaltenden Bereich und an betrieb-
liches Ausbildungspersonal gerichtet war und im Rahmen des Projekts InnolA
durchgefithrt wurde. Grundlage der Auswertung dieser Arbeit bilden die Daten der
Lehrkrifte. Da es sich ledignlich um eine kleine Stichprobe von neun Lehrenden
handelt, steht die erste Teilstudie im Vordergrund. Folgende fiinf Forschungsfragen
sind hierbei leitend:

2 InnolA ist ein Verbundprojekt (Férderkennzeichen 21BBNE13) der Professuren fiir Wirtschaftspadagogik und Personal-
entwicklung (Prof. Dr. Susan Seeber), fiir Finanzen und Controlling (Prof. Dr. Stefan Dierkes) und fiir Anwendungssys-
teme und E-Business (Prof. Dr. Matthias Schumann) der Georg-August-Universitdt Géttingen. Im Rahmen des Welt-
aktionsprogramms ,,BnE 20152019 férderte das BIBB im Auftrag und aus Mitteln des BMBF zwslf Verbundprojekte in
dem Férderschwerpunkt ,Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung 2015-2019 (BBnE)“ (https://www.bibb.de/de/
42885.php). Die Forderlinie, in der das InnoLA-Projekt verortet ist, richtete sich auf die Verankerung des Nachhaltig-
keitsgedankens in die kaufminnische Berufsausbildung. Das Projekt zielte darauf ab, ein digitales Lern- und Assess-
mentmodul iiber Nachhaltigkeitshandeln fiir kaufménnisches Ausbildungs- und Lehrpersonal zu entwickeln, in Fortbil-
dungen einzusetzen und in modifizierter Form in der kaufminnischen Ausbildung zu verbreiten (vgl. Greiwe, Anke,
Seeber, Dierkes & Schumann, im Erscheinen; Greiwe & Seeber, 2018). Detaillierte Ausfiihrungen zu dem Lernmodul
und dem Blended-Learning-Ansatz, die Gegenstand des Interventionsprogramms sind, erfolgen in Kapitel 4.
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1. Welcher lernpsychologische und fachdidaktische Ansatz eignet sich fiir die For-
derung fachbezogener, insbesondere fachinhaltlicher Kompetenzen (angehen-
der) kaufminnischer Lehrkrifte im Bereich des Nachhaltigkeitsmanagements?

2. Wie bewerten die Teilnehmenden das computerbasierte Lernmodul und das Ge-
samtkonzept des Interventionsprogramms?

3. Welche Effekte uibt das Interventionsprogramm auf die Fachkompetenzen und
Facetten der fachdidaktischen Kompetenz im Nachhaltigkeitsmanagement aus?

a) Wie schitzen die Teilnehmenden ihren Lernerfolg selbst ein? (Subjektiver
Lernerfolg)
b) Welche Effekte iibt das Interventionsprogramm auf die Kompetenzen der
Teilnehmenden aus? (Objektiver Lernerfolg)
4. Welche Faktoren kénnen den Lernerfolg der Teilnehmenden erkliren?

Die erste Forschungsfrage zielt auf die lernpsychologische und fachdidaktische
Begriindung der dem Aus- und Fortbildungsangebot zugrunde liegenden Konstruk-
tionsprinzipien fiir den Einsatz bei (angehenden) Lehrkriften im kaufminnisch-ver-
waltenden Bereich ab. Sie ist Gegenstand der theoretisch-konzeptuellen Ausarbei-
tung und leitend fir die nachfolgenden Fragestellungen, die die (eingeschitzte)
Qualitit und die Effekte des Interventionsprogramms sowie Erklirungsfaktoren des
Kompetenzerwerbs beleuchten.

Um in einer explanativen Studie belastbare Aussagen tiber die Ursache-Wir-
kung-Beziehungen treffen zu konnen, bedarf es eines experimentellen Forschungs-
designs mit mindestens zwei Untersuchungsgruppen, die eine unterschiedliche Be-
handlung erfahren und anschliefend im Hinblick auf die gewiinschten Wirkungen
verglichen werden. In einem ,echten” Experiment sind die Gruppen exakt vergleich-
bar und etwaige Stéreinfliisse, die den Kausalschluss beeintrichtigen, kontrollierbar
(Doring & Bortz, 2016, S.193-194). Analog hierzu wurde das Seminarangebot in der
ersten Teilstudie in einem Zwei-Gruppen-Plan mit einer Pre-Post-Messung und ei-
ner randomisierten Gruppenzuweisung erprobt. Die erste Gruppe erhielt nach einer
Einfithrung in die Nachhaltigkeit Zugang zu dem digitalen Lernmodul, wihrend die
zweite Gruppe lediglich an der thematischen Einfiithrung teilnahm und nicht auf das
Lernmodul zuriickgreifen konnte. In der Fortbildung, die Gegenstand der zweiten
Teilstudie ist, konnte dies nicht umgesetzt werden. Hier wurde ein quasi-experimen-
teller Versuchsplan mit Pre- und Post-Messung zugrunde gelegt.

Zu den Ursache-Wirkungs-Mechanismen von Fortbildungen fiir Lehrkrifte lie-
gen bereits umfassende empirische Erkenntnisse vor (z.B. Lipowsky, 2004; 2010;
2014; Lipowsky & Rzejak, 2012; 2015), an die in der Arbeit angekniipft werden kann.
Weitaus weniger ist tiber Qualititsmerkmale von Angeboten bekannt, die auf einen
Kompetenzerwerb im Bereich der kaufminnischen Nachhaltigkeit abzielen. Um die
Griinde fiir die Reaktionen der Teilnehmenden und etwaige Effekte identifizieren zu
kénnen, wird das quantitative Forschungsdesign daher um qualitative Analysen er-
ganzt.
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1.3 Aufbau der Arbeit

Da zu den Kompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement von (angehenden) kauf-
minnischen Lehrkriften und zu ihrer wirksamen Forderung kaum empirisch belast-
bare Befunde vorliegen (vgl. Abschnitt 1.1), an die angekniipft werden kann, bedient
sich die Ausarbeitung zweier theoretisch-konzeptueller Zuginge. In Kapitel 2 wer-
den ausgewihlte Erkenntnisse der wissenschaftlichen Diskussion um die Kompeten-
zen von kaufminnischen Lehrkriften und ihre Entwicklung dargelegt. Hierzu
erfolgt zunichst eine Auseinandersetzung mit den Zielen der professionellen Ent-
wicklung von Lehrenden’, indem die Anforderungsbereiche von kaufminnischen
Lehrpersonen skizziert, ihre Kompetenzen begrifflich abgegrenzt und bisherige
Konzeptualisierungsansitze beleuchtet werden (Abschnitt 2.1). AnschlieRend wer-
den die curricularen Rahmenbedingungen der professionellen Entwicklung von
kaufminnischen Lehrkriften sowie Bestimmungsfaktoren der fachbezogenen Kom-
petenzbereiche dargelegt (Abschnitt 2.2). Nachfolgend steht die Frage der Bedingun-
gen und Wirkungen von Mafnahmen der Entwicklung professioneller Kompeten-
zen von Lehrkriften im Vordergrund (Abschnitt 2.3).

In Kapitel 3 werden die Ausfiihrungen um die spezifische Perspektive der Nach-
haltigkeit und des Nachhaltigkeitsmanagements geschirft mit dem Ziel, die inhalt-
lichen und didaktisch-methodischen Anforderungen an ein Aus- und Fortbildungs-
angebot zum nachhaltigen Wirtschaften fiir (angehende) kaufmannische Lehrende
zu konkretisieren und einen Ausgangspunkt fiir die lernpsychologische und fach-
didaktische Begriindung und schlielich fiir die Evaluation des Angebots zu schaf-
fen. Im Rahmen einer Skizzierung des inhaltlichen Referenzrahmens (vgl. hierzu
Seeber & Minnameier, 2010, S.129) werden die fachwissenschaftlichen Strukturen
und die beruflichen Handlungsanforderungen unter der Perspektive der kaufminni-
schen Nachhaltigkeit aufgezeigt (Abschnitt 3.1). Es folgen eine Ausdifferenzierung
der (Fach-)Kompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement (Abschnitt 3.2) und Uber-
legungen zur didaktisch-methodischen Gestaltung entsprechender Aus- und Fortbil-
dungsangebote (Abschnitt 3.3). Vor diesem Hintergrund wird das erprobte Qualifizie-
rungskonzept in Kapitel 4 lernpsychologisch und fachdidaktisch fiir die Zielgruppe
(angehender) kaufminnischer Lehrpersonen begriindet. Hierzu werden zunichst
die Potenziale des situierten Lernens fiir die Férderung fachbezogener Kompeten-
zen im Nachhaltigkeitsmanagement herausgearbeitet (Abschnitt 4.1), bevor dargelegt
wird, warum eine Einbindung des Lernmoduls in einen Blended-Learning-Ansatz
zielfithrend erscheint (Abschnitt 4.2).

In Kapitel 5 wird die Anlage der Studie erliutert. Unter Bezugnahme auf die
theoretisch-konzeptuelle Ausarbeitung werden die Forschungshypothesen vorge-

3 Nach Hoyle (1991, S.135) wird der Begriff der Professionalisierung , liblicherweise zur Bezeichnung eines [kollektiven;
Anm. d. Verf] Prozesses verwendet, in dessen Verlauf ein Beruf in zunehmendem Mafle den Kriterien einer Profession
entspricht“. Der Erwerb und die Verbesserung beruflicher Kompetenzen und des damit verbundenen Berufsethos wer-
den hingegen mit dem Terminus der professionellen Entwicklung beschrieben (Salzmann, 2015, S.48; S.50; vgl. auch
Holye, 1991, S.135-137). In der vorliegenden Arbeit steht der Prozess des individuellen Kompetenzerwerbs und demzu-
folge die Frage der professionellen Entwicklung von Lehrkréften im Vordergrund.
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stellt und begriindet (Abschnitt 5.1), bevor das Forschungsdesign fiir Teilstudie 1 und
Teilstudie 2 ausdifferenziert wird (Abschnitt 5.2). Da die interne Validitit eines Ver-
suchsplans mafigeblich davon abhingt, inwieweit es gelingt, potenzielle Stérein-
fliisse auszuschlieRen, die auflerhalb der experimentellen Manipulation ursichlich
fiir Verinderungen in der/den abhingigen Variable/-n sein und so zu falschen
Schlussfolgerungen hinsichtlich méglicher Effekte fithren kénnen (Doring & Bortz,
2016, S.195-196; Rost, 2013, S.123), wird anschlieRend expliziert, wie in dieser Stu-
die mit der Gefahr potenzieller Storfaktoren umgegangen wird. Hierzu wird zu-
nichst das Vorgehen bei der Bildung der Untersuchungsgruppen in der ersten Teil-
studie erdrtert, bevor jene Mafinahmen erliutert werden, die zur Vorbeugung
untersuchungsbedingter Storfaktoren ergriffen werden (Abschnitt 5.3). Daran kniip-
fen die Vorstellung der Erhebungsinstrumente (Abschnitt 5.4) und die Beschreibung
der Stichprobe an (Abschnitt 5.5).

Es folgt die Erérterung des Analyseplans in Kapitel 6. Dieser umfasst sieben
Schritte: Reliabilitits- und Faktorenanalysen der den Teilnahmeerfolg potenziell
(mit)beeinflussenden Skalen (Abschnitt 6.1), die Uberpriifung der Untersuchungs-
gruppen auf Aquivalenz (Abschnitt 6.2), die empirische Priifung der fachbezogenen
Testinstrumente (Abschnitt 6.3), die Auswertung der Kurzentwiirfe (Abschnitt 6.4),
die Untersuchung des Treatmenteffekts (Abschnitt 6.5), die Identifikation von Erkli-
rungsfaktoren des Teilnahmeerfolgs (Abschnitt 6.6) und die vertiefenden qualitati-
ven Analysen (Abschnitt 6.7). In Kapitel 7 werden sodann die Ergebnisse vorgestellt.
Ausgehend von dem Evaluationsansatz nach Kirkpatrick (1998) bzw. Lipowsky (2010)
werden zunichst die Reaktionen der Teilnehmenden auf das Interventionspro-
gramm berichtet (Abschnitt 71). Diese beziehen sich neben der Akzeptanz des digi-
talen Lernmoduls auf die Bewertung des Gesamtkonzepts und den eingeschitzten
Lernerfolg. Anschliefend werden die Befunde zu den Treatmenteffekten auf die
fachbezogenen Kompetenzen, d. h. zu dem tatsichlichen Lernerfolg, aufgezeigt (Ab-
schnitt 72), bevor die Ergebnisse der Regressionsanalysen zu den Erklirungsfakto-
ren des Lernerfolgs dargestellt werden, wobei auch eine Verbindung zwischen den
Evaluationsebenen hergestellt wird (Abschnitt 7.3). AbschlieRend erfolgt eine Konso-
lidierung der Befunde auf Basis der qualitativen Analysen (Abschnitt 74). In Kapi-
tel 8 werden die Befunde vor dem Hintergrund der theoretisch-konzeptuellen Ausar-
beitung diskutiert und ein Ausblick auf zukiinftige Forschungspotenziale gegeben.
Ausgehend von einer hypothesengeleiteten Zusammenfassung und Interpretation
der wichtigsten Befunde (Abschnitt 8.1) werden Ansitze fiir die Weiterentwicklung
des erprobten Blended-Learning-Konzepts skizziert (Abschnitt 8.2). Die Arbeit
schliefdt mit einer kritischen Wiirdigung des forschungsmethodischen Herangehens
unter Beriicksichtigung zentraler Limitationen der Studie und mit der Darlegung
von Ankniipfungspunkten fiir weiterfithrende Forschungsaktivititen (Abschnitt 8.3).






2 Kompetenzen von kaufminnischen
Lehrkréften und ihre Entwicklung
im Rahmen von Aus- und
Fortbildungsangeboten

2.1 Ziele der professionellen Entwicklung
von kaufminnischen Lehrkriften

211 Anforderungen an kaufminnische Lehrkrifte

Die Titigkeit beruflichen Lehrpersonals ist im Vergleich zu anderen Lehrimtern
durch besondere Anforderungen gekennzeichnet (Diehl & Kriiger, 2011, S.3—4), die
aus den Spezifika des Lehramts an berufsbildenden Schulen resultieren. Diese ma-
nifestieren sich nach Sloane (2004, S. 352) in der curricularen und organisatorischen
Verkniipfung der beruflichen Schulen mit dem Beschiftigungssystem, in der Vielfalt
der Schulformen und in der Heterogenitit der Zielgruppe. So reicht das Spektrum
der berufsbildenden Schulen von den berufsvorbereitenden und den berufs- bzw.
teilqualifizierenden Schulformen tiber die studienqualifizierenden Bildungsginge
bis hin zu den Fachschulen und Einrichtungen der beruflichen Weiterbildung mit
jeweils unterschiedlichen Eingangsbedingungen, inhaltlichen Schwerpunkten und
Zielen (Bader, 2006, S.384; Sloane, 2004, S.352-353). Indem sich die Merkmale des
berufsbildenden Lehramts iiber alle beruflichen Fachrichtungen hinweg erstrecken
(KMK, 20193, S.5), beanspruchen sie ebenso Giiltigkeit fiir Lehrkrifte im kaufmin-
nisch-verwaltenden Bereich (Kuhn, 2014, S. 54).

Eine Systematisierung der Anforderungsbereiche von Lehrenden an beruf-
lichen respektive kaufminnischen Schulen kann tiber jene Ansitze gelingen, die im
Zuge der Diskussion um die Kompetenzen von Lehrkriften und die Einfithrung von
Standards entwickelt wurden.* Ein auf politisch-administrativer Ebene verbreiteter
Ansatz stammt von der KMK (2004b), die mit den , Standards fiir die Lehrerbildung”
vier Anforderungsbereiche von (angehenden) Lehrkriften definiert und die Fihigkei-
ten, Fertigkeiten und Einstellungen, die fiir die Bewiltigung der beruflichen Anfor-
derungen erforderlich sind, anhand von Standards spezifiziert hat (Seifried & Tre-
scher, 2007, S.5). Diese umfassen neben der sach- und fachgerechten Planung und
Durchfithrung von Unterricht die Handlungsfelder Erziehen, Beraten und Innovie-

4 Die Diskussion um die Formulierung verbindlicher Standards fiir die Lehrerbildung, die in Deutschland vor allem von
Terhart (2002) vorangetrieben wurde, geht auf die Befunde der Schweizer Studie von Oser und Oelkers (2001) zuriick,
die die Wirksamkeit der praktizierten Ausbildung von Lehrkriften infrage stellten (Miiller, Eichenberger, Liiders & Mayr,
2010, S.9). In der Studie wurden Standards formuliert und angehenden Lehrkriften nach Beendigung ihrer Ausbildung
und ein Jahr nach Abschluss ihrer Ausbildung vorgelegt (Oser, 2001, S. 230; S. 242). Die Befunde deuteten u. a. auf eine
geringe Verarbeitungstiefe der Standards in der Lehrkrifteausbildung hin (vgl. ebd., S.310-311).
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ren (KMK, 2004b, S.7-13). Eine inhaltliche Ausdifferenzierung erfuhren die Stan-
dards mit der Veréffentlichung der Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und
ihre Didaktik, die auch ein fachrichtungsspezifisches Kompetenzprofil und studien-
relevante Inhalte fir den Bereich Wirtschaft und Verwaltung enthalten (ebd., 2019a,
S.75-77). Demnach gilt die Bezugnahme auf den dynamischen Wandel in der Be-
rufswelt sowie ihre komplexen institutionellen und organisationalen Systeme als
konstitutiv fiir das Lehramt an beruflichen Schulen. Zu den (fach-)didaktischen Be-
sonderheiten zihlt die Orientierung des berufsbezogenen Unterrichts der dualen
Berufsausbildung an Lernfeldern, die an Geschiftsprozessen ausgerichtet sind (vgl.
hierzu z.B. Tramm, 2002). Inhaltlich ist der ,doppelte Gegenstandsbezug“ zu be-
riicksichtigen, der sich in dem Bereich von Wirtschaft und Verwaltung in den Be-
zugswissenschaften der Betriebs- und Volkswirtschaftslehre einerseits und in den
Titigkeiten an kaufminnisch-verwaltenden Arbeitsplitzen andererseits manifestiert
(KMK, 20193, S. 6; S.75).> Lehrkrifte an berufsbildenden respektive kaufminnischen
Schulen sind somit nicht nur gefordert, ein elaboriertes Verstindnis von den Be-
zugswissenschaften bzw. der beruflichen Fachrichtung zu entwickeln, sondern auch
von den berufs- und betriebspraktischen Einsatzgebieten der Schiilerinnen und
Schiiler (Frommberger & Lange, 2018, S.13). Insbesondere in der Berufsschule sind
sie gefordert, Beziige zu den Ausbildungsbetrieben herzustellen und mit verschiede-
nen, mitunter widerspriichlichen betrieblichen Erfahrungen und Umsetzungswei-
sen umzugehen (Heinzer, Oser & Salzmann, 2009, S. 31).

Einen empirischen Zugang zur Beschreibung der Anforderungen von Lehrkrif-
ten an beruflichen Schulen hat die Forschungsgruppe um Heinzer etal. (2009) mit
den Kompetenzprofilen fiir Berufsfachschullehrkrifte geliefert. In einem Quasi-
Delphi-Verfahren wurden professionsspezifische Handlungssituationen identifiziert
und auf dieser Basis 45 Kompetenzprofile entlang von vier Profilgruppen (Kompe-
tenzprofile der Lehre, der Lernbedingungen, des Lernprozesses sowie des Berufs-
copings und der Zusammenarbeit) formuliert. Diese wurden hinsichtlich IThrer Ein-
satzhiufigkeit, ihrer Wichtigkeit, ihrer Umsetzungsschwierigkeit und ihres Stel-
lenwerts in der Ausbildung von Lehrkriften bewertet (ebd., S.28; S.40; vgl. auch
Salzmann, 2015, S.46—47). Als besonders relevant haben die interviewten Personen
die Kompetenzprofile der Lehre (und hier primir die Profile der Unterrichtsvorberei-
tung) und der Lernbedingungen bewertet. Diese kommen in dem Berufsalltag der
Lehrkrifte zugleich am hiufigsten zum Tragen (Heinzer etal., 2009, S.41-48). Ob-
schon die Kompetenzprofile keine konkreten Beziige zu den Inhalten und der Di-
daktik kaufminnischen Unterrichts aufweisen, ist anzunehmen, dass Lehrkrifte an
kaufminnischen Schulen grundsitzlich mit dhnlichen Anforderungen konfrontiert
sind. Insbesondere in den Kompetenzprofilen der Lehre und des Lernprozesses, die
sich auf die Aufbereitung des Lehrstofts und die Diagnose von bzw. den Umgang
mit Lernschwierigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern beziehen, sind die Spezi-
fika des Kaufminnischen sodann zu beriicksichtigen. Eine abschliefRende Bestim-

5 Die inhaltlichen Ausfiihrungen der KMK finden zugleich im Basiscurriculum fir das Studienfach Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik Berticksichtigung (vgl. Sektion Berufs- und Wirtschaftspidagogik [BWP], 2014).
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mung der inhaltlichen Anforderungen kaufminnischen Lehrpersonals erscheint mit
Blick auf die Breite ihres Einsatzfeldes indessen erschwert. So geht bereits der Ein-
satz in der Berufsschule mit variierenden Anforderungen im Hinblick auf den 6ko-
nomischen Wissensbereich sowie das kognitive Anspruchsniveau einher (Seeber &
Minnameier, 2010, S.128).

21.2 Terminologische Abgrenzung der Kompetenzen von Lehrkriften

Die Forschung zur Effektivitit von Unterricht und die Suche nach der ,guten Lehr-
person” lassen sich in mindestens drei historisch gewachsenen Paradigmen mit je-
weils eigenen Fragestellungen und methodischen Zugingen verorten (vgl. Besser,
2014, S.11-15; Bromme, 1997, S.182-189; Krauss, 2011, S.171-173). In der aktuellen
Diskussion wird die Professionalitit von Lehrenden eng mit dem Expertisebegriff
und dem Konstrukt der professionellen Kompetenz verbunden (Halbheer & Reusser,
2009, S.465-466; Mulder, Messmann & Gruber, 2009, S.403; Seifried & Ziegler,
2009, S.84). Diese Arbeit folgt ebenfalls einer kompetenztheoretischen Auffassung
von Professionalitit und kniipft dabei an Erkenntnissen der Expertiseforschung und
an der Topologie des Professionswissens nach Shulman (1986; 1987) an (Terhart,
2011, S. 207-208).

Ansitze zur Beschreibung und Modellierung der Kompetenzen von (kaufmin-
nischen) Lehrkriften lassen auf ein mehr oder minder weit gefasstes Kompetenzver-
stindnis unter Bezugnahme auf Weinert (2001) schliefen (z.B. Baumert & Kunter,
2006; 2011a; Berger etal., 2013; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010a; Holtsch, 2018).
In einem engen Sinn werden sie als kognitive Leistungsdispositionen modelliert, die
des Zusammenspiels eines Systems von Fertigkeiten, Kenntnissen und Routinen be-
diirfen; in einem weiten Sinn erfordern sie das Zusammenwirken kognitiver und
affektiv-motivationaler Aspekte (Seifried, 2015, S.170; Seifried & Ziegler, 2009,
S.84).° Kompetenzen sind im Allgemeinen auf gegenstandsspezifische Anforde-
rungsbereiche bezogen und damit kontext- bzw. dominenspezifisch (Klieme & Har-
tig, 2008, S.17; Klieme, Maag-Merki & Hartig, 2007, S.6; Seeber & Nickolaus, 2010,
S.250).” Entsprechend wird angenommen, dass sie in der Interaktion eines Individu-
ums mit seiner Umwelt erworben und als Ergebnis von Erfahrungen sowie Lern-
und Trainingsprozessen erlern- und veridnderbar sind (Klieme & Hartig, 2008, S.17;
Seeber, 2011, S. 321; Seifried, 2015, S.170). Hinsichtlich der professionellen Entwick-
lung von Lehrenden im Speziellen wird zudem angenommen, dass sich diese le-
benslang im Verlauf der Berufsbiografie vollzieht (Seifried, 2008, S.12; 2015, S.170;
Terhart, 2005, S. 275).

6 Vertretende der Kognitionspsychologie grenzen sich gemeinhin von dem weit gefassten Konzept der Handlungskom-
petenz ab (Seeber & Nickolaus, 2010, S.250-251). Dennoch werden auch bei Weinert (2001, 27-28) motivationale Dis-
positionen, volitionale und soziale Bereitschaften und Selbstregulationsfahigkeiten als konstitutiv fiir die Erklarung von
Leistungen und die Entwicklung von Kompetenzen erachtet, bei der Kompetenzmessung aber separat erfasst und hin-
sichtlich ihrer Beziehungen zum Kompetenzkonstrukt untersucht (Klieme & Hartig, 2008, S.18; Klieme, Maag-Merki &
Hartig, 2007, S.7; Seeber, 2011, S.322). Die analytische Trennung kognitiver und nicht kognitiver Aspekte ist dabei pri-
mar forschungsstrategisch aufgrund der Schwierigkeit einer prizisen Operationalisierung bedingt (Klieme & Hartig,
2008, S.14; S.25).

7 Eine Domine bildet ,eine Menge hinreichend ahnlicher realer Situationen [ab; Erg. d. Verf], in denen bestimmte ahn-
liche Anforderungen bewiltigt werden miissen® (Klieme et al., 2007, S. 8).
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Ein verbreitetes Strukturmodell der Kompetenzen von Lehrenden stammt von
Baumert und Kunter (2006, S.479-505; 2011a). Demnach umfasst die professionelle
Handlungskompetenz von Lehrkriften neben Wissen und Konnen (Kompetenzen
im engen Sinn; ebd., 2011a, S.33) auch Werthaltungen und Uberzeugungen. Ferner
wird den motivationalen Merkmalen und selbstregulativen Fihigkeiten eine hohe
Relevanz beigemessen, da diese ,steuern konnen, welche Lerngelegenheiten Lehr-
krifte aufsuchen und wie sie diese nutzen“ (Kunter, Klusmann & Baumert, 2009,
S.163). Indessen wird bei der Erfassung von Kompetenzen nicht selten einer engen
kognitionsorientierten Perspektive gefolgt, wobei motivationale Aspekte, sofern sie
miterfasst werden, als zusitzliche Aspekte, nicht jedoch als integrale Bestandteile von
Kompetenz beriicksichtigt werden (z.B. Kuhn, 2014; Zlatkin-Troitschanskaia etal.,
2013b). Dieser forschungspragmatischen Auffassung (Kuhn, Zlatkin-Troitschans-
kaia, Pant & Hannover, 2016, S.279) folgend, wird auch in der vorliegenden Arbeit
ein kognitionsbezogenes Verstindnis von Kompetenz zugrunde gelegt. Die Expertise
von Lehrkriften im Sinne ihres berufsbezogenen (hier: ihres fachbezogenen, d.h.
fachinhaltlichen und fachdidaktischen) Wissens und Koénnens (Bromme, 2008,
S.159) steht dabei als Kern ihrer Professionalitit (Baumert & Kunter, 2006, S. 481) im
Vordergrund. Gleichwohl soll hiermit nicht infrage gestellt werden, dass in dem
Vollzug einer Handlung auch affektiv-motivationale Dispositionen wirksam werden
(vgl. Klieme & Hartig, 2008, S.13; S.18; in Bezug auf die Kompetenzen von Lehrkrif-
ten: Blomeke & Kaiser, 2017, S.789-790). Diese fliefRen in die vorliegende Studie je-
doch primir als (potenzielle) Erklirungsfaktoren des Lernerfolgs ein.

Nach Blémeke und Kaiser (2017, S.784-785) ist das Professionswissen von Lehr-
kriften als individuelle mentale Voraussetzung zu fassen, die iiber kognitive Pro-
zesse der Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidungsfindung das unterricht-
liche Handeln beeinflusst. Dieser Auffassung liegt die in der Diskussion um die
Kompetenzen von Lehrkriften zunehmend rezipierte Annahme zugrunde, dass
yhicht nur Wissen als Disposition, sondern auch das beobachtbare Verhalten im Un-
terricht als Performanz die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen [ausmacht]
(Holtsch, 2018, S.131; bezugnehmend auf Blomeke, Gustafson & Shavelson, 2015;
Neuweg, 2014). Harms und Riese (2018, S.286) sprechen von einer Erweiterung des
Modells der professionellen Kompetenz von Baumert und Kunter (2006) um hand-
lungsbezogene Facetten.?

Inhaltlich wird die Expertise von Lehrenden in Fachwissen, fachdidaktisches
und pidagogisches Wissen ausdifferenziert. , Diese drei Kategorien bilden aus heuti-
ger Sicht die allgemein akzeptierten Kernkategorien des Professionswissens von
Lehrkriften (Krauss etal., 2008b, S.226). Die Klassifikation geht auf Shulman (1986,

8 Ganz eindeutig ist dies insofern nicht, als das Professionswissen in dem Modell von Baumert und Kunter in Wissen
einerseits und Kénnen andererseits ausdifferenziert wird und insofern auch eine handlungsbezogene Komponente ent-
hialt. Gleichwohl ist das Modell gerade in der Terminologie dieser als zentral erachteten Komponenten nicht ganz
trennscharf. So wird das Professionswissen in Wissensbereiche ausdifferenziert, wobei der Begriff iiber die Komponen-
ten Wissen und Kénnen spezifiziert wird, sodass dies semantisch ein Stiick weit verschwimmt. Das Verhiltnis von Wis-
sen und Kénnen unterliegt indessen einer umfassenden Diskussion (vgl. z. B. die Beitrdge bei Neuweg, 2000), auf die
in dieser Arbeit nicht eingegangen werden kann. Festzuhalten ist an dieser Stelle, dass die Kategorien sprachlich nicht
gleichzusetzen sind (Neuweg, 2014, S.604).
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S.7-10; 1987, S. 8) zuriick, der unter der Forderung einer stirkeren Beriicksichtigung
der inhaltlichen Perspektive des Unterrichtens eine Wissenstaxonomie entwickelt
hat, die neben allgemeinem pidagogischen Wissen (general pedagogical knowledge)
Fachwissen (content knowledge; CK), Wissen iiber das Fachcurriculum (curricular
knowledge) und pidagogisches Inhaltswissen (pedagogical content knowledge; PCK)
umfasst und um weitere Kategorien wie das Wissen iiber die Lernenden (knowledge
of learners and their characteristics) erginzt wurde (Baumert & Kunter, 2011a, S. 33—
34). Fachwissen beschreibt zum einen doméinenspezifisches Fakten- und Konzept-
wissen (Shuman, 1986, S.9), d.h. die Kenntnis der Grundelemente einer Disziplin
sowie Wissen tuiber die Organisation und Strukturierung eines Gegenstands anhand
von Kategorien und Klassifikationen (Anderson & Krathwohl, 2001, S.45; S.48; Hof-
meister, 2005, S.5-10). Zum anderen miissen Lehrkrifte tiber Argumentations- und
Begriindungsstrategien fiir spezifische fachbezogene Zusammenhinge verfligen
(Krauss etal., 2008b, S.229). Nach Shulman (1986, S.9; Hervorh. im Original) kann
dies wie folgt beschrieben werden:

,To think properly about content knowledge requires going beyond knowledge of the
facts or concepts of a domain. [...] The teacher need not only to understand that some-
thing is so; the teacher must further understand why it is so, on what grounds its war-
rant can be asserted, and under what circumstances our belief in its justification can be
weakened and even denied.“

Angenommen wird, dass das Fachwissen erst iiber das Handeln im Unterricht Ein-
fluss auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler nehmen kann; das Kénnen,
das in diesem Handeln zum Ausdruck kommt, wird als fachdidaktisches Wissen be-
zeichnet (Neuweg, 2014, S.590). Neben dem curricularen Wissen bildet das padago-
gische Inhaltswissen hierbei eine Kernkomponente fachdidaktischen Wissens (ebd.).

It represents the blending of content and pedagogy into an understanding of how par-
ticular topics, problems, or issues are organized, represented, and adapted to the diverse
interests and abilities of learners, and presented for instruction” (Shulman, 1987, S. 8).

Fachdidaktisches Wissen in diesem Sinne wird in das Wissen tiber alternative Erkli-
rungs- und Darstellungsformen und das Wissen uiber lernforderliche und -hinder-
liche Kognitionen der Lernenden ausdifferenziert (Krauss, 2011, S.182; Neuweg,
2014, S.590; Shulman, 1986, S.9).°

In Bezug auf die Natur der Expertise von Lehrpersonen besteht bisher kein ein-
heitlicher Konsens (Neuweg, 2014, S.598). Einigkeit zeigt sich darin, dass Lehrende
nicht lediglich tiber deklaratives Wissen, sondern auch tiber handlungsbezogenes,
situationsorientiert organisiertes Wissen verfiigen miissen (Riese & Reinhold, 2010,
S.172). Die Verkniipfung beider Wissensarten gilt als eine Besonderheit der Exper-
tise (von Lehrkriften), iiber die das rasche Reagieren in Problemsituationen erklirt

9 Neuweg (2014, S.590) merkt an, dass die durch Shulman geprigte Auffassung des fachdidaktischen Wissens bereits
einen engen Handlungsbezug aufweist, was die Annahme starker Effekte ebendieses Kompetenzbereichs auf das Un-
terrichtsverhalten von Lehrkriften ,nahezu tautologisch richtig" erscheinen lasse.
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wird (Bromme, 1992, S.43).'° Vertretende der Expertiseforschung legen nahe, das
prozedurale Wissen im Sinne der Adaptive-Control-of-Thought-Theorie (Anderson,
1996) als Wissen zu fassen, das dem Konnen unterliegt (Bromme, 1992, S.126).
Demnach liegen dem Koénnen Hierarchien von Produktionsregeln zugrunde, in
denen Bedingungs- und Aktionsteile miteinander verbunden werden (ebd., S.137).
Nach Anderson (1996, S.356) verkérpern diese Regeln prozedurales Wissen ,and
their conditions and actions are defined in terms of declarative structures. A specific
production rule can only apply when that rule's conditions are satisfied by the knowl-
edge currently available in declarative memory”. Deklaratives Wissen liefle sich
demnach als Voraussetzung prozeduralen Wissens interpretieren (Michaelis, 2017,
S.23). Anzunehmen ist jedoch, dass die situative Anforderungsbewiltigung auch
Wissensarten voraussetzt, denen komplexere kognitive Strukturen zugrunde liegen
(ebd., S.23; S. 25). Baethge, Achtenhagen, Arends, Babic und Baethge-Kinsky (2006,
S.44) schreiben dem Erwerb und dem Aufbau strategischen Wissens in diesem Zu-
sammenhang eine hohe Bedeutung zu. Shavelson, Ruiz-Primo und Wiley (2005,
S.415-416) unterscheiden neben strategischem Wissen, das in Form von dominen-
spezifischen Heuristiken beschrieben wird, zudem eine schematische Wissenskom-
ponente, die fiir das Erschliefen von Begriindungen als relevant erachtet wird.

In Anlehnung an Shulman (1986, S. 10) ist anzunehmen, dass jeder Bereich des
Professionswissens von Lehrkriften, d. h. auch das fachinhaltliche Wissen und Koén-
nen bzw. die Fachkompetenzen von Lehrenden, in Gestalt der aufgezeigten Wissens-
arten organisiert sein kann/kénnen. In der vorliegenden Arbeit wird die Bewiltigung
nachhaltigkeitsbezogener Anforderungssituationen als fachspezifisches Kénnen in-
terpretiert, dem die Integration unterschiedlicher Wissensarten zugrunde liegt. Das
Hauptaugenmerk wird dabei auf die kognitiven Komponenten der nachhaltigkeits-
bezogenen Fachkompetenzen von (angehenden) kaufmannischen Lehrkriften gerich-
tet.

21.3 Synopse ausgewihlter Studien und Konzeptualisierungsansitze der
fachbezogenen Kompetenzbereiche (angehender) kaufmannischer
Lehrkrifte

Empirisch belastbare Befunde zu den Kompetenzen von Lehrkriften liegen primir

fur die Mathematik und einzelne Naturwissenschaften vor (Neuweg, 2014, S.603;

Seifried & Wuttke, 2015, S.127). Die Mehrheit der Arbeiten nimmt dabei Bezug auf

die Annahmen Shulmans (1986; 1987) bzw. Brommes (1997) und das Kompetenzver-

stindnis nach Weinert (2001) (Kuhn etal., 2014, S. 150). Im Vordergrund der meisten

Studien steht das (fachspezifische) Wissen von Lehrkriften (Kuhn, 2014, S.16; Kuhn

etal., 2014, S.150; Seifried & Wuttke, 2015, S.126). Zu den bekanntesten Arbeiten

10 Demnach werden Unterrichtssituationen unter Riickgriff auf bestimmte Kategorien, d.h. auf verfiigbare Begriffe bzw.
Schemata wahrgenommen, die es Lehrpersonen erlauben, die Interpretation einer Situation mit einer bestimmten
Handlungsalternative zu verbinden (Bromme, 1992, S.123-124). Die Schnelligkeit der (kategorialen) Wahrnehmung
und des Handelns von Lehrenden ist nach Bromme (1992, S.125) jedoch nicht mit der Abwesenheit einer bewussten
Steuerung, sondern mit der besonderen Qualitit des Wissens zu erkliren, die sich primar durch eine héhere Verdich-
tung der Bedeutungseinheiten auszeichnet.
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aus der Mathematik zihlen die Studien COACTIV (Cognitive Activation in the Class-
room: The Orchestration of Learning Opportunities for the Enhancement of Insight-
ful Learning in Mathematics; z. B. Kunter etal., 2011a) und TEDS-M (Teacher Educa-
tion and Development Study in Mathematics; z.B. Blomeke etal., 2010a). Die
Erforschung der Kompetenzen von (angehenden) kaufménnischen Lehrenden steht
zwar noch am Anfang (Seifried & Wuttke, 2015, S.131); einschligige Forschungsakti-
vititen haben sich in den letzten Jahren jedoch intensiviert. Einen Uberblick iiber
ausgewihlte Studien, die Konzeptualisierungsansitze und identifizierten Struktur-
zusammenhinge bietet Tabelle 1.

Einigkeit besteht darin, dass das Fachwissen von Lehrkriften ein tiefes konzep-
tuelles Verstindnis der unterrichteten Fachinhalte (hier am Beispiel der COACTIV-
Studie formuliert; Baumert & Kunter, 2011b, S.185) impliziert und somit {iber fach-
bezogenes Alltagswissen und die alleinige Kenntnis des Schulstoffs hinausgeht."
Lehrkrifte miissen die Unterrichtsgegenstinde folglich auf einem Niveau beherr-
schen, das tiber dem Bearbeitungsniveau im Unterricht liegt (Krauss etal., 2011,
S.143). Zumeist erfihrt das Fachwissen eine weitere Ausdifferenzierung, wobei die
bei der Anforderungsbewiltigung involvierten kognitiven Prozesse und die Repri-
sentationsformen des Wissens zu den am hiufigsten herangezogenen Strukturie-
rungsdimensionen zihlen. In nahezu allen Arbeiten wird das Fachwissen zudem in
dominenspezifische Inhaltsgebiete ausdifferenziert.'” Hinsichtlich des Zusammen-
hangs zwischen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen von (angehenden) Lehr-
kriften zeigt sich ein heterogenes Bild in Abhingigkeit von der betrachteten Do-
mine. So erweist sich die Korrelation im Bereich Mathematik (COACTIV: r=0.79;
Krauss etal., 2008a, S.719; S.722; TEDS-M: r=0.70; Blomeke, Kaiser, Dohrmann &
Lehmann, 2010, S.212) tendenziell als stirker als in den Wirtschaftswissenschaften
(z. B. ELMaWi: Erfassung fachspezifischer Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden
der Ficher Mathematik und Wirtschaftswissenschaften: r=0.32; Jeschke et al., 2019,
S.545; ILLEV: r = 0.41 mit dem volkswirtschaftlichen Wissen bzw. r = 0.35 mit dem
betriebswirtschaftlichen Wissen; Kuhn etal., 2014, S.158; KoMeWP: Modellierung
und Erfassung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Kompetenzen im wirt-
schaftspidagogischen Studium: r=0.45; Bouley etal., 2015, S.107). Die Befunde der
fur die kaufminnische Domine existierenden Studien lassen auf ein zwei- bzw.
mehrdimensionales Modell schlieffen, in dem Fachwissen und fachdidaktisches
Wissen als separate Bereiche abgebildet werden (z. B. KoMeWP; Seifried & Wuttke,
2015, S.139; ILLEV; Kuhn etal., 2014, S.160). Die Konstrukte korrelieren somit, las-

11 Ausgehend von Shulman (1986; vgl. Abschnitt 2.1.2) wird das Fachwissen in der COACTIV-Studie auf der dritten von
vier Ebenen erfasst, die von mathematischem Alltagswissen auf der ersten Ebene uiber die Beherrschung des Schul-
stoffs auf der zweiten Ebene bis hin zu einem profunden Verstindnis der unterrichteten Fachinhalte auf der dritten
Ebene und einem vom Schulcurriculum losgelésten universitiren Wissen auf der vierten Ebene reichen (Krauss etal.,
2011, S.142-143).

12 Bereits Seeber und Minnameier (2010, S.128-131) haben die Notwendigkeit hervorgehoben, das wirtschaftliche Fach-
wissen von Lehrkraften aufgrund der Verzahnung unterschiedlicher disziplinarer Zugdnge mehrdimensional zu model-
lieren. In einschligigen Studien zum betriebswirtschaftlichen Wissen von (wirtschaftspadagogischen) Studierenden
wird das kaufminnische bzw. das wirtschaftswissenschaftliche Fachwissen daher analog zu der inhaltlichen Struktur
der Domine in betriebswirtschaftliches und volkswirtschaftliches Wissen ausdifferenziert (z. B. ILLEV: Innovativer Lehr-
Lernortverbund in der akademischen Hochschulausbildung; Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2013b).
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sen sich empirisch jedoch unterscheiden (Seifried & Wuttke, 2015, S.126). In der
COACTIV-Studie lieRen sich die Bereiche, bezogen auf die Gesamtstichprobe, empi-
risch ebenfalls als zwei Dimensionen darstellen. Fiir die Gymnasiallehrkrifte konn-
ten sie hingegen nicht separat abgebildet werden; die latente Korrelation betrug hier
r=0.96 (Krauss etal., 2008a, S.719; S.723). Obwohl sich ihre Ausbildung primir
durch hohere fachwissenschaftliche Anteile auszeichnet (Kleickmann & Anders,
2011, S.306), verfiigten Gymnasiallehrkrifte nicht nur tiber ein hoher ausgeprigtes
Fachwissen, sondern erreichten auch ein hoheres Niveau im fachdidaktischen Wis-
sen. Letzteres wurde dabei stirker vom Fachwissen bestimmt als bei Nicht-Gymnasi-
allehrkriften (Krauss etal., 2008D, S.243). Dies deutet darauf hin, dass Defizite im
Fachwissen nur bedingt durch fachdidaktisches Wissen ausgeglichen werden koén-
nen (Baumert & Kunter, 2011b, S. 185).

Mit Blick auf die kaufminnische Domine stellt sich die Frage, warum die Zu-
sammenhinge zwischen den Konstrukten geringer ausfallen als in der Mathematik.
Ein Erklirungsansatz ist nach Kuhn etal. (2014, S.156; S.158) in dem Wesen des
wirtschaftsdidaktischen Konstrukts zu sehen, das aufgrund der Spezifika kaufmin-
nischen Unterrichts (vgl. Abschnitt 2.1.1) durch einen engeren Handlungsbezug ge-
kennzeichnet ist als in der stirker stofforientierten Mathematikdidaktik. Ebenso ist
die Operationalisierung des Fachwissens in den Studien zu hinterfragen. So wurde
das betriebswirtschaftliche Wissen in dem Projekt ILLEV anhand von Faktenwissen
erfasst, wihrend der volkswirtschaftliche Wissenstest ebenso wie der Fachdidaktik-
test auch spezifische Denkleistungen forderte (Kuhn etal., 2014, S.160-161). In der
Studie KoMeWP stellt sich die Situation dhnlich dar (Bouley etal., 2015, S.109). Ein
weiterer Erklirungsansatz diirfte in der Stichprobe begriindet liegen. In dem Projekt
ILLEV und in nicht geringfiigigem Maf3e auch in dem Projekt ELMaWi wurde das
Wissen von Studierenden erhoben, das mit Blick auf die Befunde bisheriger Studien
(z. B. Kuhn, Alonzo & Zlatkin-Troitschanskaia, 2016; Seifried & Wuttke, 2014) gerin-
ger ausgeprigt sein diirfte als bei erfahrenen Lehrkriften. Wie die COACTIV-Studie
zeigt, ist die Korrelation zwischen den Wissensbereichen bei jenen Personen(grup-
pen) hoher ausgeprigt, die hohe Werte im Fachwissenstest erzielen. Zusitzliche Be-
lege fuir die Erklirungskraft des Fachwissens fiir die Auspriagung fachdidaktischen
Wissens im Bereich von Wirtschaft und Verwaltung liefert die Analyse von Bouley
etal. (2015, S.108-109). Insgesamt lisst sich daher annehmen, dass das Fachwissen
von (angehenden) kaufminnischen Lehrkriften die Fihigkeit, die Gegenstinde fiir
Auszubildende adiquat zuginglich zu machen, mafRgeblich (mit)bestimmt.

Fir das fachdidaktische Wissen liegen verschiedene Konzeptualisierungsansitze
vor. Die Mehrheit der aufgezeigten Studien nimmt Bezug auf das pidagogische
Inhaltswissen nach Shulman (1986) und legt die Facetten des Erklirens und Repri-
sentierens, der Schiilerinnen- und Schiilerfehler und des kognitiven Aktivierungs-
potenzials von Aufgaben zugrunde (z.B. COACTIV: Krauss etal., 2011, S.138-139;
KoMeWP: Findeisen, 2016, S.98-99; Seifried & Wuttke, 2015, S.137-138; LINCA
(Learning and Instruction for Commercial Apprentices); Holtsch, 2018, S.136-137).
Hinsichtlich der Struktur zeigten Analysen aus dem Projekt KoMeWP, dass ein zwei-
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dimensionales Modell, das Fachwissen und fachdidaktisches Wissen unterscheidet,
die Daten besser abbildet als ein Modell, das die Facetten separat darstellt (Seifried &
Wauttke, 2015, S.139).

In TEDS-M werden die curricularen und planungsbezogenen Aspekte des Un-
terrichtens in einer separaten Dimension fachdidaktischen Wissens abgebildet.
Diese beziehen sich etwa auf die Fihigkeit zur Formulierung von Lernzielen und auf
weitere Fahigkeiten, die fiir die Planung von Unterricht relevant sind. In der Studie
selbst steht das Erkennen mathematischer Konzepte in Aufgaben und die Analyse
von Aufgaben hinsichtlich der Vorkenntnisse der Lernenden im Vordergrund. Das
interaktionsbezogene Wissen beinhaltet primir jene Fihigkeiten, die zur Analyse und
Bewertung der Antworten der Lernenden oder fiir das Erkliren dominenspezifischer
Sachverhalte erforderlich sind (Déhrmann, Kaiser & Blomeke, 2010, S.175-176). Da-
mit kntipft auch die TEDS-M-Studie an die Konzeptualisierung fachdidaktischen
Wissens nach Shulman an. Eine vergleichbare Konzeptualisierung wird in dem Pro-
jekt ILLEV zugrunde gelegt: Ausgehend von dem Kompetenzmodell von Kuhn
(2014) werden Aspekte der Unterrichtsplanung (lehrbezogenes Wissen) und Reaktio-
nen auf dominenspezifische Aussagen von Schiilerinnen und Schiilern (lernpro-
zessbezogenes Wissen) unterschieden (Kuhn etal., 2014, S. 154). Einen anderen Weg
ist die Forschungsgruppe um Heinze, Kuhn, Lindmeier und Zlatkin-Troitschanskaia
(2016) in dem Projekt ELMaWi gegangen. Basierend auf den Arbeiten von Lindmeier
(2011) und Kuhn (2014) findet bei der Modellierung der fachbezogenen Kompeten-
zen neben dem Wissen das Handeln in unterrichtsbezogenen Anforderungssituatio-
nen Beachtung. Analysen von Daten einer Stichprobe von 321 (angehenden) Lehrkrif-
ten in der Domine Wirtschaft zeigen signifikante geringe bis miflige Korrelationen
zwischen dem Fachwissen (r=0.26) bzw. dem fachdidaktischen Wissen (r=0.17) und
der aktionsbezogenen Kompetenz zur Bewiltigung fachspezifischer instruktionaler
Anforderungen. Die Forschungsgruppe schlieflt hieraus, dass sich die Fihigkeit,
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen in Unterrichtssituationen anzuwenden,
von dem Wissen unterscheiden lisst (Jeschke etal., 2019, S.545-546). Zu bedenken
ist jedoch, dass die aktionsbezogene Kompetenz videobasiert erfasst wurde und ei-
nen engen Bezug zum tatsichlichen Handeln aufweist, was einen Vergleich der Kor-
relationen mit jenen der anderen Studien erschwert. Ferner besteht die Stichprobe,
wie oben erwihnt, in nicht geringfiigigem Mafl aus Studierenden.
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Tabelle 1: Synopse ausgewihlter Studien zu den fachbezogenen Kompetenzbereichen (angehender) kauf-
minnischer Lehrkrifte, ihrer Konzeptualisierungsansitze und Strukturzusammenhinge (eigene Darstel-
lung ausgehend von Holtsch, 2018, S.134 und Seifried & Wuttke, 2015, S.129-132)

Studie und Zielsetzung  Definition und Konzeptualisierung von Fachwissen Struktur-

und fachdidaktischem Wissen zusammenhinge
Mathematik
COACTIV Fachwissen: Gesamtstichprobe

Modellierung der fiir
die erfolgreiche Bewil-
tigung der Unterrichts-
anforderungen relevan-
ten Merkmale von
Mathematiklehrkriften
und empirische Prii-
fung des Modells (Bau-
mert & Kunter, 2011a,
S.29-30)

Tiefes konzeptuelles Verstindnis der Unterrichtsin-
halte (Baumert & Kunter, 2011b, S. 185), das auf der
akademischen Referenzdisziplin fuflt, aber einen ei-
genstindigen Bereich darstellt, der durch die Lehr-
planarbeit bestimmt und in Riickkopplung mit der Un-
terrichtspraxis weitergefiihrt wird (ebd., 2006, S.495)

Fachdidaktisches Wissen:
Mathematisches Wissen, das erforderlich ist, um den
Lernenden die mathematischen Inhalte zugénglich zu
machen (ebd., 2011b, S.169)
« Wissen tiber Erkldren und Reprisentieren
« Wissen uiber typische Schiilerinnen- und Schiiler-
fehler sowie -schwierigkeiten
+ Wissen uiber das Losungspotenzial von Mathema-
tikaufgaben (Krauss et al., 2011, S.138-139)

(N=198):
CK-PCK: r=0.79

Gymnasiallehrkrifte
(N =85):

CK-PCK: r=0.96

Nichtgymnasiale
Lehrkrifte
(N=113):

CK-PCK: r=0.61

(Krauss et al.,
2008a, S.719)

TEDS-M

Internationaler Ver-
gleich der Ausbildung
und Kompetenzen an-
gehender Mathematik-
lehrkrifte fiir den Se-
kundarbereich | im
letzten Jahr ihrer Aus-
bildung (Blomeke, Kai-
ser & Lehmann, 2010b,
5.12)

Fachwissen:

Beherrschung der mathematischen Unterrichtsinhalte
auf einem hoheren, reflektierten Niveau (Dshrmann
etal., 2010, S.170)

Analytisch wird das Fachwissen ausdifferenziert in
- mathematische Inhaltsgebiete: u. a. Algebra
« kognitive Prozesse: Kennen, Anwenden, Begriin-
den (im Vordergrund: Anwenden)
« Schwierigkeitsgrade: elementar, mittel, fortge-
schritten (ebd., S.171-173)

Fachdidaktisches Wissen:

« Curriculares und auf die Planung von Unterricht
bezogenes Wissen (u. a. Erkennen mathematischer
Konzepte in Aufgaben, Analyse von Aufgaben hin-
sichtlich ihres Schwierigkeitsgrads fiir die Lernen-
den; grundsitzlich: u. a. Formulieren von Lernzie-
len, Identifizieren zentraler Themen im Lehrplan)
Auf unterrichtliche Interaktion bezogenes Wissen
(u. a. Fahigkeiten zum Interpretieren und Bewerten
der Antworten und Lésungen von Schiilerinnen
und Schiilern) (ebd., 175-176)

Angehende deut-
sche Lehrkrifte im
Sekundarbereich |
(N=771):

CK-PCK: r=0.70

(Blémeke, Kaiser,
Déhrmann et al.,
2010, S.212)
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Studie und Zielsetzung

Definition und Konzeptualisierung von Fachwissen
und fachdidaktischem Wissen

Struktur-
zusammenhinge

Wirtschaftswissenschaften/Kaufminnisch-verwaltender Bereich

KoMeWP

Erfassung des Fachwis-
sens und des fach-
didaktischen Wissens
im Rechnungswesen
von Studierenden der
Wirtschaftspidagogik
(Seifried & Wuttke,
2015, S.136; zur Erklar-
fahigkeit: Findeisen,
2016)

Fachwissen (primir deklarativ):

Analytisch wird das Fachwissen ausdifferenziert in
« Lerninhaltsbereiche: u. a. System der Doppik
« Schwierigkeitsstufen: gering und hoch

Fachdidaktisches Wissen:
» Wissen uiber Kognitionen der Lernenden
« Wissen uiber das Zuginglichmachen von Inhalten
« Wissen iiber das Potenzial von Aufgaben

(Seifried & Wuttke, 2015, S.137-138)

Studierende der
Wirtschaftspidago-
gik; deutsche Stich-
probe (N =1.152):

CK-PCK: r=0.45

(Bouley etal., 2015,
$.107)

ILLEV

Modellierung und Er-
fassung der Fachkom-
petenz von wirtschafts-
wissenschaftlichen
Studierenden im

Fachwissen (primir deklarativ):
« Betriebswirtschaftliches Wissen
« Volkswirtschaftliches Wissen

Fachdidaktisches Wissen (ausgehend von Kuhn,
2014):
« Inhaltlich: lehrbezogenes und lernprozessbezoge-

Wirtschaftspadago-
gische Studierende
(N=97):

CKyw1-PCK: r=0.41
CKew. -PCK: r=0.35

Lingsschnitt (Zlatkin- nes Wissen CRew-CKun:
Troitschanskaia et al., « Wissensstruktur: propositionales, fallbezogenes r=0.34
2013b, S.69). und strategisches Wissen (nach Shulman, 1986) (Kuhn etal., 2014,
(Kuhn etal., 2014, S. 154; Zlatkin-Troitschanskaia et al., S.158)
2013b, S.72-75)
WiWiKom | Fachwissen: Studierende der

Entwicklung eines
Messinstruments zur
Erfassung wirtschafts-
wissenschaftlicher
Fachkompetenz im
deutschen Hochschul-
bereich (Zlatkin-Troit-
schanskaia, Férster,
Schmidt, Briickner &
Beck, 2015, S.117)

Analytisch wird das Fachwissen ausdifferenziert in
« Wissensstruktur: propositionales, fallbezogenes
und strategisches Wissen (nach Shulman, 1986)
« kognitive Prozesse: Erinnern und Verstehen, An-
wenden und Analysen, Kreieren und Entwickeln
« Inhaltsgebiete: VWL: Mikro- und Makrodkonomie,
BWL: u.a. Personal und Finanzierung

(Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2015, S. 119-120; Zlat-
kin-Troitschanskaia, Férster, Briickner, Hansen &
Happ, 2013a, S.116-117)

zweiten Feldstudie
(N =1.150):
CKutikro-CKakro:
r=0.79

(Zlatkin-Troit-
schanskaia et al.,
2015, S.125)

ELMaWi

Erfassung der fachspe-
zifischen Kompetenz
von Lehramtsstudie-
renden und Lehrkraf-
ten in der Mathematik
und den Wirtschafts-
wissenschaften
(Heinze etal., 2016,
5.32)

Fachspezifische Kompetenz:

Fachwissen

Fachdidaktisches Wissen

Reflexive Kompetenz: Kompetenz zur Bewiltigung
fachspezifischer Anforderungssituationen in der
Instruktion vor- und nachgelagerten Phasen
Aktionsbezogene Kompetenz: Kompetenz zur Be-
wiltigung fachspezifischer instruktionaler Anforde-
rungssituationen unter zeitlichen Restriktionen

(Heinze etal., 2016, S. 32)

(Angehende) wirt-
schaftswissen-
schaftliche Lehr-
krafte (N =321):

CK-PCK: r=0.32
CK-EAS: r=0.26
PCK-EAS: r=0.17

(Jeschke et al.,
2019, S. 545)
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Studie und Zielsetzung  Definition und Konzeptualisierung von Fachwissen Struktur-
und fachdidaktischem Wissen zusammenhinge
LINCA Fachwissen (sieche WiWiKom I): Lehrpersonen an
+ Makroskonomisches Wissen kaufménnischen

Untersuchung des Zu-
sammenhangs zwi-
schen den Kompeten-  Fachdidaktisches Wissen:

« Mikroskonomisches Wissen Berufsfachschulen
und Berufsmaturi-
titsschulen in der

zen von « Wissen tiber Erkldren und Reprisentieren Schweiz (N = 155):
kaufménnischen Lehr- + Wissen uiber (Fehl-)Vorstellungen von Lernenden chweiz (N =155):
kriften, der subjektiven  « Wissen tiber kognitiv aktivierende Aufgaben CKikro-PCK:
Unternch;ssvahmeh- Je fachdidaktischer Facette wird differenziert nach r=0.57

mung un kler Kodmpe- - Wissensarten: Faktenwissen, konzeptuelles Wis- CKpakro-PCK:
tenzentwicklung der sen, prozedurales Wissen r=0.38

Lerneqden in der « kognitiven Prozessen: Reproduzieren, Anwenden,
Schweiz (Holtsch, Bewerten CKuikro-CKpvtakro:

2018, S.136) r=0.80
(Holtsch, 2018, S.136-137; S. 141-142) (Holtsch, 2018

5.148)

Anmerkung: CK = Content Knowledge (z.T. ausdifferenziert in BWL und VWL bzw. Mikro- und Makroskono-
mie), PCK = Pedagogical Content Knowledge, EAS = Economics Action-related Competence.

2.2 Curriculare Rahmenbedingungen und Bestimmungs-
faktoren der professionellen Entwicklung von
kaufminnischen Lehrkriften

2.2.1 Struktur und Ziele der kaufméannischen Lehrerbildung

Unter Zugrundelegung des in Deutschland verankerten Modells der Lehrerbildung
umfasst der Prozess der Entwicklung professioneller Kompetenzen bei berufsbil-
denden respektive kaufminnischen Lehrpersonen typischerweise drei aufeinander-
folgende Phasen (Frommberger & Lange, 2018, S.16-17)."”® Im Vordergrund der uni-
versitiren Ausbildung (erste Phase) steht die theoriegeleitete Erschliefung pida-
gogischer Praxis (KMK, 2004b, S.4) mit dem Ziel des Erwerbs der fiir die Berufs-
ausiibung erforderlichen Wissensbestinde und Reflexionsfihigkeiten (Terhart, 2004,
S.44). Neuweg (2010, S.41) zufolge besteht eine Kernaufgabe der universitiren Aus-
bildung tiber alle Lehrdmter hinweg ,in der Grundlegung der fachlichen Kompe-
tenz“. Neben dem Fachstudium, das sich in berufs- und wirtschaftspadagogischen
Studiengingen zumeist auf eine berufliche Fachrichtung und ein allgemeinbilden-
des Zweitfach bezieht, beinhaltet die Phase fachdidaktische und erziehungs- bzw.
bildungswissenschaftliche Elemente sowie die schul- und unterrichtspraktischen
Studien (Terhart, 2009, S.427-429). Obschon erste Grundlagen fiir den Aufbau un-
terrichtspraktischer Kompetenzen bereits angebahnt werden (BWP, 2014, S.10;

13 Lempert (2010, S.25) schreibt der betrieblichen Praxis im Berufsfeld der zukiinftigen Schiilerinnen und Schiiler eine
separate Ausbildungsphase zu. Da dies nicht zwangslaufig in Form einer einschlagigen Berufsausbildung erfolgt und
insofern nur schwer vergleichbar ist, bleibt dies im Folgenden unberiicksichtigt.
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KMK, 20193, S.3), gilt die praktische Anwendung des Wissens in dieser Phase noch
als , Entwicklungsziel, das erst in der Praxis selbst, nimlich in der zweiten Ausbil-
dungsphase, salient wird“ (Baumert & Kunter, 2006, S.479; Hervorh. im Original).
Entgegen der von Studierenden oftmals angefiithrten Forderung des Erwerbs ,hand-
lungspraktisch anwendbare[r] Entscheidungsregeln® zielt die universitire Ausbil-
dung folglich auf die Férderung des zum Begriinden und Reflektieren von Handlun-
gen erforderlichen Wissens ab (Seifried, 2015, S.178).

An die erste Phase schlieflt sich die berufspraktische Ausbildung im Vorberei-
tungsdienst (Referendariat) an, die an den staatlichen Studienseminaren und den
Ausbildungsschulen absolviert wird (Lenhard, 2004, S. 276; Terhart, 2009, S. 425). Sie
umfasst neben der padagogischen und fachdidaktischen Ausbildung in der beruf-
lichen Fachrichtung und dem zweiten Unterrichtsfach am Studienseminar das Ertei-
len von betreutem und eigenverantwortlichem Unterricht in der Schule (§§6 & 7
APVO-Lehr). Das Verhiltnis von Theorie- und Praxisanteilen verschiebt sich hier be-
reits zugunsten einer schulpraktischen Schwerpunktsetzung, die verbunden ist mit
Fragen der theoriegeleiteten Reflexion pidagogischer Praxis (KMK, 2004b, S.4). Die
dritte Phase ist schlieRlich durch das ,Lernen im Beruf* (Terhart, 2000, S.125) ge-
kennzeichnet und zielt auf den Erhalt sowie die Weiterentwicklung der Erstqualifika-
tion ab (Daschner, 2004, S.291; Terhart, 2009, S.425). Sie umfasst die Phase des Be-
rufseintritts, die Kompetenz- und Laufbahnentwicklung wihrend der beruflichen
Titigkeit, institutionalisierte Fort- und Weiterbildungsangebote und die Vorberei-
tung auf das Ende der beruflichen Laufbahn (Terhart, 2000, S.125).” Im Gegensatz
zu der universitiren Ausbildung, die primir dem Erwerb eines Tiefenverstindnisses
der Ficher dient und nur partiell zu dem Erwerb von Handlungsregeln beitragen
kann, erfolgt in der dritten Phase der Lehrerbildung (im Idealfall) eine erfahrungs-
basierte Ausdifferenzierung von Situationsschemata und eine Reflexion dieser unter
Beriicksichtigung auch alternativer Perspektiven (Neuweg, 2002, S.24-26; 2010,
S.41-43). Insofern kann das Lernen im Beruf mafigeblich zur Entwicklung ,situativ
handlungspraktisch [anwendbaren Entscheidungswissens]“ (Seifried & Wuttke, 2014,
S.261) beitragen. Die bewusste Reflexion eigenen Handelns erfordert jedoch auch
eine aktive Nutzung zielgerichteter Lernangebote, die dies unterstiitzen (Brunner
etal., 2006, S.530).

14 Wihrend Weiterbildungsangebote auf die Qualifizierung fiir zusitzliche Anforderungsbereiche wie weitere Schulficher
oder Aufgaben im Schulmanagement abzielen (Huber, 2009, S.451; Terhart, 2000, S.131), dient die Fortbildung der Er-
haltung und Aktualisierung bestehender Kompetenzen mit dem Ziel der Anschlussfihigkeit an sich wandelnde Anfor-
derungen und der Erfiillbarkeit des Bildungsauftrags der Schule (Daschner, 2004, S.291; Huber, 2009, S.451; Terhart,
2000, S.131). Das zu erprobende Interventionsprogramm wird in der zweiten Teilstudie als Fortbildung ausgeschrieben,
da die Verankerung von Nachhaltigkeit eine aktuelle Anforderung an berufsbildende Schulen widerspiegelt, die sich in
dem Bildungsauftrag der Berufsschule manifestiert (KMK, 2018, S.14) und insofern fiir alle Lehrpersonen gleicherma-
Ren gilt. Zudem handelt es sich um ein Konzept, das an die bestehenden didaktischen Prinzipien der Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik ankniipfen kann (vgl. Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S.147-148; Abschnitt 3.3.1). Die Einbindung von
Nachhaltigkeit in den kaufméannischen Unterricht erfordert daher vor allem eine Anpassung bzw. Erweiterung der in der
Ausbildung erworbenen Kompetenzen.
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2.2.2 Organisation des Lernens im Studium und wéhrend der beruflichen
Tatigkeit

Mit den aufgezeigten Zielperspektiven der kaufminnischen Lehrerbildung gehen
Unterschiede in der Art und Organisation des Lernens einher. Die Erstausbildung,
die zu dem Erwerb anerkannter Abschliisse fiihrt, zdhlt zu den wichtigsten formalen
Lernangeboten fiir die professionelle Entwicklung von Lehrenden (Kunter, Kleick-
mann, Klusmann & Richter, 2011b, S. 60)."* Die Umstellung auf das Bachelor-Master-
System im Zuge des Bologna-Prozesses hat zu einer Modularisierung der Studien-
struktur gefiihrt, die nach Terhart (2009, S.430) mit einer ,strikten Steuerung des
Studiums* einhergeht. Gleichwohl sind die Méglichkeiten, das Lernen selbststindig
und eigenverantwortlich zu gestalten, im Unterschied zu dem Lernen in der Schule
weitaus grofler (Messner, Niggli & Reusser, 2009, S. 149; Strobel & Faust, 2006, S. 14).
Dies bedingt ein vergleichsweise hohes Maf§ an Verantwortungsiibernahme fiir die
eigene Kompetenzentwicklung und erfordert die Bereitschaft und die Fihigkeit, sich
selbststindig, auch ohne direkte Instruktionen, Wissen anzueignen (Strobel & Faust,
2006, S.14). Raum fur selbstgesteuertes Lernen besteht nach Messner etal. (2009,
S.155-156) auf der Ebene der Lehr-Lern-Organisation und auf der Ebene von Einzel-
veranstaltungen. Auf der ersten Ebene umfassen Elemente des Selbststudiums etwa
das Verfassen von Seminararbeiten, das Vorbereiten von Prisentationen und die
Lektiire von Fachliteratur. Studierende sind hierbei insofern autonom, als sie selbst
Schwerpunkte setzen, Teilziele definieren und tiber Lernwege und -werkzeuge, Lern-
ort und -zeit, Lernmethoden und -strategien bestimmen. Riume fiir selbstgesteuer-
tes Lernen entfalten sich aber auch in der Interaktion in Lehrveranstaltungen und in
Selbstlernphasen, die in Seminare eingebettet sind (ebd.). Der Einsatz digitaler Me-
dien gewinnt hierbei zunehmend an Relevanz (z.B. durch internetbasierte Recher-
chen und die Organisation von Veranstaltungen tiber Lernplattformen; Martens &
Tepe, 2007, S.257). Obwohl die universitire Ausbildung mit der Vermittlung aner-
kannter Abschliisse und der institutionellen Organisation des Lernens im Kern den
Merkmalen formalen Lernens entspricht, diirften non-formale und informelle Lern-
kontexte, die Prozessen der Selbststeuerung unterliegen, die Anforderungsbewilti-
gung im Studium somit maflgeblich mitbestimmen. Kritisch zu hinterfragen ist,
wie und in welchem Umfang diese tatsichlich wahrgenommen werden; so ist anzu-
nehmen, dass der Kompetenzerwerb erst in der aktiven Nutzung von Lernangeboten
wirksam wird (Kunter et al., 2011b, S. 63).

Im Vergleich zu der Erstausbildung geht die berufliche Titigkeit von Lehrkrif-
ten mit einem vergleichsweise engen Zeitfenster fiir strukturierte Lernaktivititen
einher (Salzmann, 2015, S.51; vgl. auch Brunner etal., 2006, S.529). Grundsitzlich
sind Lehrpersonen in allen Bundeslindern gesetzlich dazu verpflichtet, sich fortzu-
bilden (Daschner, 2004, S.293; beispielhaft §51 Abs.2 NSchG; {86 Abs.2 HSchG;

15 Formale Lerngelegenheiten werden von ausgewiesenen Bildungseinrichtungen bereitgestellt und fiihren zu dem Er-
werb anerkannter Abschliisse, wihrend non-formales Lernen auerhalb dieses Kontextes erfolgt. Letzteres ist ebenfalls
intentional, filhrt jedoch zumeist nicht zu anerkannten Abschliissen. Informelles Lernen vollzieht sich indessen eher
,beilaufig® wihrend der alltiglichen Berufsausiibung und wird nicht zwangsweise als Lernprozess wahrgenommen
(Kommission der Europiischen Gemeinschaften, 2000, S. 9-10; Kunter et al., 2011b, S. 60; Richter, 2011, S. 317).
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§57 Abs.3 NRW-SchG). Konkrete Vorgaben hinsichtlich der Art und Intensitit der
Teilnahme liegen hingegen selten vor, sodass die Verantwortung fiir die Nutzung
entsprechender Lernangebote zumeist bei den Lehrkriften selbst liegt (Richter, 2011,
S.318). Sie haben die Moglichkeit, an Formen der institutionalisierten Fort- und Wei-
terbildung teilzunehmen, die entweder zentral durch staatliche Fortbildungsinstitute
oder schulintern angeboten werden (Huber, 2009, S.451; S.453; Kunter etal., 2011b,
S.61). Indem die Phase auch wesentlich durch das ,individuelle Lernen in und mit
dem Beruf” geprigt ist (Daschner, 2004, S. 291), geht sie jedoch tiber die Moglichkeit
non-formaler Fort- und Weiterbildung hinaus (vgl. ebd.; Huber, 2009, S.451). Zu den
Formen non-formalen Lernens zihlen neben gruppenzentrierten auch individuelle
Lernaktivititen wie die Nutzung von Fachliteratur. Informelles Lernen vollzieht sich
u.a. in der Interaktion mit Schiilerinnen und Schiilern und in dem Austausch mit
Kolleginnen und Kollegen (Richter, 2011, S. 316).

In einer COACTIV-Teilstudie hat Richter (2011) untersucht, welche Lerngele-
genheiten Lehrkrifte nutzen und welche Unterschiede sich in Abhingigkeit von der
Schulform zeigen. Erfragt wurden der Besuch von Fortbildungsveranstaltungen's,
die Kooperation im Kollegium und die Lektiire von Fachliteratur. Die Befunde zei-
gen, dass Gymnasiallehrkrifte hiufiger Veranstaltungen mit einem Fachbezug be-
suchten, wohingegen sich Lehrende anderer Schularten stirker auf fachunspezifi-
sche Themen konzentrierten. Ferner pflegten Nicht-Gymnasiallehrkrifte einen
intensiveren Austausch zu unterrichtsrelevanten Themen, wihrend gymnasiale Leh-
rende mehr Zeit in die Lektiire von Fachliteratur investierten. Die Befunde deuten
darauf hin, dass Lernaktivititen in der dritten Phase in Abhingigkeit von der Schul-
form variieren und dass Lehrkrifte primir an solchen Fortbildungsangeboten teil-
nehmen, die bereits im Vordergrund ihrer Ausbildung standen (ebd., S.323-324).
Da eine systematische Verankerung von Nachhaltigkeit in der kaufméannischen Leh-
rerbildung bisher nicht erfolgt ist (vgl. Abschnitt 1.1), kann angenommen werden,
dass das Fortbildungsverhalten von Lehrenden zu Themen der (kaufminnischen)
Nachbhaltigkeit interindividuelle Unterschiede aufweist, insgesamt jedoch wenig in-
tensiv ist. Anzunehmen ist, dass sich mégliches dominenspezifisches Vorwissen
auch aus anderen, etwa informellen Lernkontexten speist.

2.2.3 Synopse empirischer Befunde zu Bestimmungsfaktoren der fach-
bezogenen Kompetenzbereiche (angehender) kaufmannischer
Lehrkrafte

In der Diskussion um die professionelle Entwicklung von Lehrkriften wird gemein-

hin angenommen, dass interindividuelle Unterschiede auf Differenzen in den be-

rufsunspezifischen Eingangsvoraussetzungen, jedoch auch auf Unterschiede in dem
wahrgenommenen berufsbezogenen Lernangebot zuriickzufithren sind (vgl. Kunter
etal., 2011b, S.55-56). Eine Ubersicht iiber ausgewihlte empirische Befunde zu Be-

16 Kritisch ist anzumerken, dass es sich bei den in der Studie erfassten Kursen, Workshops und internen Fortbildungen
entgegen der verwendeten Terminologie nicht um formale Lerngelegenheiten in dem zuvor beschriebenen Sinn han-
delt, da anzunehmen ist, dass diese nicht zu einem anerkannten Abschluss gefiihrt haben. Hierin zeigt sich jedoch
auch eine Unschirfe des Begriffs der Lerngelegenheiten.
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stimmungsfaktoren des Fachwissens und des fachdidaktischen Wissens von (ange-
henden) (kaufminnischen) Lehrkriften bietet Tabelle 2. Demnach tiben, neben per-
sonengebundenen Merkmalen wie Alter, Geschlecht und Muttersprache, die das
fachbezogene Wissen z.T. ebenfalls bestimmen (vgl. z. B. Siegfried & Wuttke, 2016,
S.78; Zlatkin-Troitschanskaia etal., 2013b, S.81-83), sowohl allgemeine kognitive
Lernvoraussetzungen als auch die berufsbezogene Vorbildung, die primir aus der
Nutzung einschligiger Lernangebote resultiert, Einfluss auf die Kompetenzen aus.
Die Erfassung allgemeiner kognitiver Leistungsfihigkeiten erfolgt in den aufgezeig-
ten Studien zumeist anhand der Abiturnote. Diese hat sich als signifikant fiir das
Fachwissen (z. B. KoMeWP; Fritsch etal., 2015a, S. 14; ILLEV; Zlatkin-Troitschanskaia
etal., 2013D, S. 81-83; WiWiKom; Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2015, S.129) und das
fachdidaktische Wissen (KoMeWP; Fritsch etal., 2015a, S.14) erwiesen. Die Befunde
zum Einfluss auf das fachdidaktische Wissen sind jedoch nicht konsistent, wie die
Studie von Kuhn etal. (2014, S.157) zeigt. Einen Erklirungsansatz sieht die For-
schungsgruppe in dem engen Handlungs- und Dominenbezug des Konstrukts
(ebd., S.161).

Einen stirker berufs- bzw. dominenbezogenen Leistungsindikator stellt im
kaufminnisch-verwaltenden Bereich das Absolvieren einer einschligigen Berufsaus-
bildung dar, welches Effekte auf die Ausprigung beider Kompetenzbereiche ausiibt
(z.B. KoMeWP; Fritsch etal., 2015a, S.14; WiWiKom; Zlatkin-Troitschanskaia etal.,
2015, S.129). Langsschnittliche Analysen von Schmidt (2018, S.255-256; S.277) be-
stitigen den signifikant positiven Einfluss des Absolvierens einer Berufsausbildung
auf das Eingangsniveau des betriebswirtschaftlichen Fachwissens; die Verinderung
des Wissens lief} sich indessen nicht durch eine kaufminnische Ausbildung vorher-
sagen. Einen oftmals bei erfahrenen Lehrpersonen diskutierten berufsbezogenen
Einflussfaktor bildet die Unterrichtserfahrung. So wird angenommen, dass die voll-
stindige Entfaltung professioneller Kompetenzen erst wihrend der Berufstitigkeit
erfolgt (Terhart, 2000, S.127; 2005, S.277). Dies deuten auch die Befunde einer Stu-
die zur Erfassung des Fehlerwissens im Rechnungswesen an (Seifried, 2015, S.174;
S.178; Seifried & Wuttke, 2014, S.258-260). In der COACTTV-Studie konnten fiir das
Fachwissen und das fachdidaktische Wissen indessen keine positiven Zusammen-
hinge mit der Unterrichtserfahrung, die iiber die Jahre der Unterrichtstitigkeit opera-
tionalisiert wurde, identifiziert werden (Brunner et al., 2006, S. 537-538; Krauss et al.,
2008b, S.244-245). Die Berufserfahrung gilt daher nicht als hinreichend fiir den Er-
werb dominenspezifischer Expertise. Vielmehr wird angenommen, dass es auch der
aktiven Nutzung (non)formaler Lernangebote in der Ausbildung und institutionali-
sierten Fort- und Weiterbildung bedarf (Brunner etal., 2006, S. 526; S. 538-539; Kun-
ter etal., 2009, S.159).

Im Hinblick auf die Wirkung strukturierter hochschulischer Lernangebote zei-
gen die Analysen von Kuhn etal. (2014, S.160) nennenswerte Effekte des zeitlichen
Umfangs besuchter fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Lehrveranstaltun-
gen, operationalisiert tiber die Gesamtanzahl der Semesterwochenstunden (ebd.,
S.157), auf das fachdidaktische Wissen. Ebenso erwies sich die Nutzung einschligi-
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ger Lehrveranstaltungen als signifikant fiir das fachinhaltliche Wissen (Zlatkin-Troit-
schanskaia etal., 2013b, S.81-83). Analysen von Zlatkin-Troitschanskaia etal. (2015,
S.128-129) liefern auflerdem Evidenz fiir den Einfluss einschligiger universitirer
Lehrveranstaltungen auf das mikro- und das makro6konomische Fachwissen. In
dem Projekt KoMeWP erwies sich der Einfluss universitirer Lehrveranstaltungen in-
dessen als gering. So zeigen die Befunde von Fritsch etal. (2015a, S.13-15) leichte
und jene von Bouley etal. (2015, S.107-109) keine Effekte auf das Fachwissen und
geringe Effekte auf das fachdidaktische Wissen. Kritisch zu hinterfragen ist jedoch,
ob die Anlage der Studie belastbare Aussagen iiber den Einfluss universitirer Lern-
angebote erlaubt.

Tabelle 2: Synopse ausgewihlter empirischer Befunde zu Bestimmungsfaktoren der fachbezogenen Kompe-
tenzbereiche (angehender) kaufmiannischer Lehrkrifte (eigene Darstellung)

Einflussfaktoren
und verwendete Indikatoren

Studie und Autorinnen/
Autoren

Stérke des Einflusses
auf das fachbezogene Wissen

Berufsunspezifische Vorbildung

Allgemeine kognitive Fihigkeiten

Note der Hochschulzugangsberechtigung

(Schulabschlussnote/Abiturnote)

KoMeWP
(Fritsch et al., 2015a,
S.14)

ILLEV
(Zlatkin-Troitschanskaia
etal., 2013b, S.81-82;
Kuhn etal., 2014, S.159)

WiWiKom
(Zlatkin-Troitschanskaia
etal., 2015, S.129)

Fachwissen:
=-0.33; p<0.001%

Fachdidaktisches Wissen:
B=-0.29; p<0.001¢

Fachwissen®*:
Bvwi=-0.61; p<0.05°

Bewi =-0.23; p<0.10°

Fachdidaktisches Wissen:
f=-0.132; p>0.10°

Fachwissenc:
Ywmiko =-0.192; p <0.01

YMako= -0.249; p <0.01

Faktoren der berufsspezifischen Vorbildung

Kaufménnische Vorbildung

kaufméannische Berufsausbildung

KoMeWP'”
(Fritsch et al., 2015a,
S.14)

WiWiKom
(Zlatkin-Troitschanskaia
etal., 2015, S.129)

Fachwissen:
3=0.47; p<0.001°

Fachdidaktisches Wissen:
=0.39; p<0.001°

Fachwissen:
Y miko =0.037; p>0.70¢

Y mako=0.219; p<0.01¢

Berufserfahrung

Anzahl der unterrichteten Jahre

COACTIV

(Krauss et al., 2008b,
S.244-245)

Fachwissen:
r=-0.16°

Fachdidaktisches Wissen:
r=-0.15>

17 Bouley etal. (2015) haben den Einfluss von Lerngelegenheiten unter Kontrolle des jeweils anderen Kompetenzbereichs
analysiert. Es zeigt sich auch hier ein signifikanter Einfluss einer kaufmiannischen Ausbildung auf beide Kompetenz-
bereiche (CK: B =0.181; p <0.001; PCK: B =0.185; p <0.001).
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Einflussfaktoren
und verwendete Indikatoren

Studie und Autorinnen/
Autoren

Stirke des Einflusses
auf das fachbezogene Wissen

Besuch einschligiger Lehrveranstaltungen

Fachwissenschaftliche Veranstaltungen:

Anzahl besuchter einschligiger fachwis-
senschaftlicher (Zusatz-)Veranstaltungen

Zeitumfang (aggregierte Semesterwo-
chenstunden) besuchter einschligiger
fachwissenschaftlicher Grundlagenver-
anstaltungen (beim Fachwissen: separiert
nach BWL/VWL)

Anzahl besuchter mikro- bzw. makrosko-
nomischer Lehrveranstaltungen (hier:
mind. zwei Veranstaltungen)

KoMeWP
(Fritsch et al., 2015a,
S.14)

ILLEV
(Zlatkin-Troitschanskaia,
etal., 2013b, S.81-82;
Kuhn etal., 2014, S.160)

WiWiKom
(Zlatkin-Troitschanskaia
etal., 2015, S.129)

Fachwissen:
B=0.10; p<0.001°

Fachdidaktisches Wissen:
B=0.08; p<0.01°
Fachwissen®:

Bwwi=1.10; p<0.05*
Bewi=1.00; p<0.052

Fachdidaktisches Wissen:
B =0.208; p<0.10°

Fachwissen:
Ymakio =0.232; p < 0.01 (=2 LV)©

Ymiko = 0.627; p<0.01 (22 LV)©

Fachdidaktische Veranstaltungen

Anzahl besuchter einschligiger fachdidak-
tischer Veranstaltungen

Zeitumfang (aggregierte Semesterwo-
chenstunden) besuchter einschligiger
fachdidaktischer Veranstaltungen

KoMeWP
(Fritsch et al., 2015a,
S.14)

ILLEV
(Kuhn et al., 2014, S.160)

Fachwissen:
B=0.10; p<0.001°

Fachdidaktisches Wissen:
B=0.09; p<0.012

Fachdidaktisches Wissen:
B=0.243; p<0.05°

Erfolg im Studium

Note des Ersten Staatsexamens

Note in den BWL-Pflichtmodulen

COACTIV
(Krauss et al., 2008b,
S. 245)

Jahnig (2013, 5.182)

Fachwissen:
r=-0.35; p<0.05°

Fachdidaktisches Wissen:
r=-0.31; p<0.05°

Fachwissen:
BewL=-0.12; p<0.05

Anmerkung: ? Basierend auf Regressionsanalysen ® Basierend auf Korrelationsanalysen © Basierend auf Mehr-
ebenenanalysen; * Bei den Angaben handelt es sich um die Auspragung des standardisierten Regressions-

koeffizienten B zum Messzeitpunkt t, (zu den Ausprégungen zu t; und t, vgl. Zlatkin-Troitschanskaia et al.,
2013b, S. 82-83).

Bouley etal. (2015, S.110) merken selbst an, dass der Zugang limitiert ist, da er keine
Hinweise auf die Qualitit und die tatsichlich gelehrten Inhalte zulidsst. Fraglich ist
auflerdem, inwieweit eine spezifische Rechnungswesendidaktik an den Hochschul-
standorten angeboten wird. So lisst die vergleichsweise geringe Anzahl besuchter
fachdidaktischer Veranstaltungen (N =94 im Vergleich zu N =346 allgemeinen di-
daktischen Modulen; Fritsch etal., 2015a, S.14) einen geringen Bezug zur Domine
des Rechnungswesens vermuten. Einen alternativen Zugang ermoglicht die Erfas-
sung des Erfolgs im Studium als Maf fiir die erfolgreiche Nutzung universitirer
Lernangebote (Brunner etal., 2006, S.529). Aus der COACTIV-Studie geht hervor,
dass der Studienerfolg, erfasst iiber die Examensnote, auf beide Kompetenzbereiche
Einfluss nimmt (Krauss et al., 2008b, S. 245). Fiir die Domine Wirtschaft belegen die
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Befunde von Jihnig (2013, S.182) einen Einfluss der Note in einschligigen Pflicht-
modulen auf das betriebswirtschaftliche Wissen von Studierenden.

Die skizzierte Befundlage stiitzt die Annahme, dass die Nutzung strukturierter
Lernangebote die fachbezogenen Kompetenzen von (angehenden) kaufméinnischen
Lehrkriften beeinflusst. In einem nichsten Schritt gilt es zu priifen, wie ein entspre-
chendes Lernangebot fiir eine wirksame Umsetzung zu gestalten ist; dies erfolgt in
Abschnitt 2.3. Der Forschungstiberblick liefert zugleich erste Hinweise auf Faktoren,
die den Lernerfolg im Rahmen des Interventionsprogramms beeinflussen kénnten.
Hierzu zihlen die allgemeine kognitive Leistungsfihigkeit, aber auch Aspekte der
berufsspezifischen Vorbildung wie der Besuch einschligiger universitirer Lehrver-
anstaltungen und das Gelingen im Studium als Indikator fur die erfolgreiche Nut-
zung der Veranstaltungen.

2.3 Bedingungen und Wirkungen von Aus- und
Fortbildungsangeboten fiir (kaufmiannische) Lehrkrifte

2.31 Modelle zu den Bedingungen und Wirkungen von Aus- und
Fortbildungsangeboten

Um Aussagen dariiber treffen zu kénnen, wie ein Aus- und Fortbildungsangebot zu
gestalten ist, damit es seine Wirksamkeit entfaltet, sind die Ursache-Wirkung-Bezie-
hungen zu erhellen, die diesem unterliegen. Neben Ansitzen zur Wirksamkeit von
Lernumgebungen aus der Schul- und Unterrichtsforschung (z. B. das Angebots-Nut-
zungs-Modell von Helmke (z.B. 2009) oder das Modell zur Schul- und Unterrichts-
qualitit von Ditton (2000)) existieren Varianten, die sich auf die Wirksamkeit von
Fortbildungsangeboten fiir Lehrkrifte beziehen (Huber & Radisch, 2010, S.340).
Diese wurden auf Basis von Befunden zur Effektivitit von Fort- und Weiterbildun-
gen entwickelt. Indem sie Einflussfaktoren und ihre (Wechsel-)Wirkungen abbilden,
liefern sie relevante Hinweise auf das Ursache-Wirkung-Geflecht, das einem Inter-
ventionsprogramm (theoretisch) zugrunde liegt. Zu den verbreiteten Angebots-Nut-
zungs-Modellen, die die Wirkungsmechanismen im Rahmen von Fort- und Weiter-
bildungen fiir Lehrkrifte abbilden, zihlen das Rahmenmodell nach Huber und
Radisch (2010) und das erweiterte Angebots- und Nutzungsmodell nach Lipowsky
(2011; 2014). Ein bekannter Ansatz, der die Wirkungsebenen von Trainingsangeboten
abbildet, ist das Vier-Ebenen-Modell von Kirkpatrick (1998), das auch in der vorlie-
genden Arbeit als Grundlage dient.

Angebots-Nutzungs-Modelle zur Wirkung von Fort- und Weiterbildung

Nach dem Rahmenmodell von Huber und Radisch (2010; vgl. auch Huber, 2009;
Anhang A) zur Wirkung von Fort- und Weiterbildungen fiir Lehrkrifte wird die
Wirksambkeit einer Fortbildung von Merkmalen des Angebots, von der Angebots-
wahrnehmung, von der Angebotsbewertung, von der Angebotsnutzung und von den
zugrunde liegenden gesellschaftlichen, personlichen und professionsbezogenen
Rahmenbedingungen beeinflusst (ebd., S. 344-348). Das Modell unterstellt dabei ver-
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schiedene Ursache-Wirkung-Beziehungen. Die Merkmale des Fortbildungsangebots
werden u. a. durch die professionsbezogenen Rahmenbedingungen (z. B. das Berufs-
bild) und die Erwartungen der Teilnehmenden an das Angebot bestimmt. Sie bezie-
hen sich sowohl auf die Konzeption als auch auf die Umsetzung und umfassen ma-
krodidaktische Merkmale wie den Anbieter und die zeitliche Struktur der Fortbil-
dung sowie mikrodidaktische Merkmale wie die Ziele und Inhalte, die Methoden
und die Medien. Die Wahrnehmung eines Angebots beeinflusst die Bewertung und
dariiber die Nutzung und die Wirkung des Programms. Sie hingt von den (didakti-
schen) Merkmalen des Settings ab und erfolgt hinsichtlich der (erwarteten) Relevanz
fuir die eigene berufliche Praxis, hinsichtlich des (erwarteten) Nutzens sowie der (er-
warteten) Zufriedenheit. Neben der Wahrnehmung wird die Bewertung eines Ange-
bots von individuellen (z.B. den professionsbezogenen Einstellungen der Lehr-
krifte) und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen (z.B. die dem Beruf beigemes-
sene gesellschaftliche Bedeutung) beeinflusst. Ebenso wird sie von der Art und dem
Ausmaf der erzielten Effekte bestimmt, zudem gilt sie als nachtriglich verinderbar.
Ferner kann die Einschitzung von Kolleginnen und Kollegen sowie Vorgesetzten
Einfluss auf die Bewertung tiben. In Abhingigkeit davon variiert die Nutzung des
Angebots, die sich auf die Anwesenheit der teilnehmenden Lehrkrifte, aber auch auf
die Nutzungsintensitit und die aktive Mitarbeit der Teilnehmenden bezieht. Die da-
riiber erzielbaren Wirkungen kénnen sich sodann in einer Verinderung der profes-
sionellen Kompetenzen bzw. einzelner Aspekte dieser manifestieren. Uber eine Ver-
inderung der Merkmale der Teilnehmenden werden im Idealfall Effekte auf das
Transferverhalten erzeugt (ebd., S.344-348). Die Angebotswahrnehmung wird auf-
grund ihres hohen Subjektivititsgrads als Wirkungsebene ausgeschlossen; sie flieft
als mediierende Variable in das Modell ein (ebd., S. 343).

Lipowsky (2011; 2014) zeigt in Anlehnung an Modelle der Unterrichtsforschung
Faktoren fiir die Erklirung des beruflichen Lernens von Lehrkriften im Rahmen von
Fort- und Weiterbildungsmafinahmen auf und integriert diese in ein erweitertes An-
gebots- und Nutzungsmodell (vgl. Anhang A). Dieses basiert auf der Annahme, dass
der Erfolg einer Fortbildung von den personenbezogenen Voraussetzungen der Lehr-
personen, von Faktoren des Schulkontextes, von den Merkmalen und Komponenten
der Fortbildungsleitenden, von den Charakteristika des Angebots und schlieRlich
von dem Zusammenwirken dieser beeinflusst wird (ebd., 2014, S.512). Angenom-
men wird zudem, dass Lernangebote im Rahmen von Fort- und Weiterbildungs-
mafinahmen in Abhingigkeit von den kognitiven, motivationalen, volitionalen und
personlichkeitsbezogenen Voraussetzungen der teilnehmenden Lehrkrifte unter-
schiedlich wahrgenommen und genutzt werden (ebd., S.514-515). Zu den wichtigs-
ten Determinanten zihlt Lipowsky (2014, S.513) ausgehend von den Ergebnissen
empirischer Studien (z. B. Colquitt, LePine & Noe, 2000; zu ausgewihlten Befunden
vgl. Abschnitt 2.3.2) die motivationalen Voraussetzungen der Lehrkrifte. So wird an-
genommen, dass die Teilnahme- bzw. Lernmotivation die Wahrnehmung und die
Nutzung des Angebots, dariiber das Transfergelingen und letztlich den Fortbildungs-
erfolg beeinflussen. Gesteuert werden entsprechende motivationale Prozesse durch
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die Erwartungen der Teilnehmenden und den der Mafinahme beigemessenen Wert.
Unter Bezugnahme auf einschligige Erwartung-Wert-Theorien geht Lipowsky (2014,
S.513) davon aus, dass die Bereitschaft der Lehrpersonen, mit Ausdauer und En-
gagement an dem Training teilzunehmen, davon abhingt, inwieweit sie die Teil-
nahme an ,bestimmte Verbesserungen, Erleichterungen, Vergiinstigungen oder Er-
folge“ kniipfen und welchen Wert sie dem Zielzustand beimessen. Die Fort- und
Weiterbildungsbereitschaft und der individuelle Lernerfolg werden jedoch auch von
den schulbezogenen Kontextbedingungen beeinflusst. Hierunter werden grund-
legende Einflussfaktoren wie etwa das Klima im Schulkollegium ebenso gefasst wie
Aspekte, die sich auf die Nachbereitung der MafRnahme beziehen (z.B. die Unter-
stitzung durch die Schulleitung und das Ausmaf, in dem Gelegenheiten zur
Anwendung des in der Fortbildung Gelernten gegeben sind) (ebd., S.514-515). Die
Qualitit des Angebots wird wiederum von den Fortbildnerinnen und Fortbildnern
beeinflusst; Lipowsky (2014, S.514) zufolge spielen hierbei prinzipiell dhnliche Cha-
rakteristika eine Rolle wie bei Lehrkriften (z. B. fachdidaktisches Wissen). Die Ange-
botsmerkmale variieren hinsichtlich struktureller und didaktischer Merkmale (ebd.,
S.515), wobei in dem Modell primir jene Eigenschaften spezifiziert werden, die sich
empirisch als effektiv erwiesen haben (u. a. die Angebotsdauer und der Doménenbe-
zug; vgl. hierzu Abschnitt 2.3.2). In Bezug auf den Fortbildungserfolg wird — dhnlich
wie in dem Modell von Huber und Radisch (2010) — angenommen, dass sich dieser
in einer Verinderung der kognitiven und affektiv-motivationalen Voraussetzungen
und/oder in der ,Erweiterung und Flexibilisierung [ihres; Erg. d. Verf.] unterricht-
lichen Handelns“ zeigen (Lipowsky, 2014, S.512). Diese sollten im Idealfall wiede-
rum zu einer Verinderung der kognitiven und nicht kognitiven Merkmale der Schii-
lerinnen und Schiiler beitragen.

Zu den modelltibergreifend als relevant aufgezeigten Bestimmungsfaktoren der
Angebotswirksambkeit zihlen damit die kognitiven und motivationalen Eingangsvo-
raussetzungen der Teilnehmenden, die strukturellen und didaktischen Merkmale
des Angebots selbst und die (schulischen) Kontextbedingungen. Analog zu dem An-
gebots-Nutzungs-Modell nach Helmke (z. B. 2009) wird an den Ansitzen zugleich er-
sichtlich, dass die Wirkung einer Fortbildungsmafnahme keinem linearen und
monokausalen Mechanismus unterliegt (Huber & Radisch, 2010, S.342). Es kann
folglich nicht direkt von der Qualitit eines Angebots auf eine Wirkung bzw. einen
Lernerfolg geschlossen werden. Vielmehr wird der Erfolg durch verschiedene Pro-
zesse aufseiten der Teilnehmenden beeinflusst, wobei die Nutzung sowie die Wahr-
nehmung und Bewertung des Angebots von entscheidender Bedeutung sind (ebd.).
Hieran wird ersichtlich, dass die Wirksamkeit eines (non-formalen) Fortbildungs-
angebots auch in hohem Mafle von der aktiven Nutzung durch die Lehrkrifte ab-
hingt (vgl. Abschnitt 2.2.2). Beide Erklirungsmodelle gehen zudem davon aus, dass
sich die Wirksamkeit eines Angebots auf verschiedenen Ebenen manifestiert.
Hierzu zidhlen die Dispositionen der Teilnehmenden, ihre Performanz und ihr An-
wendungsfeld (ebd., S.343). Huber und Radisch (2010, S.343) legen in diesem Zu-
sammenhang nahe, die von subjektiven Sichtweisen geprigte Wahrnehmung nicht
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als Wirkungsebene, sondern eher als Mediationsprozess einzubeziehen. Mit der An-
tizipation unterschiedlicher Ebenen, auf denen sich die Wirksamkeit einer Fortbil-
dung entfalten kann, greifen die Modelle Annahmen eines verbreiteten, aus der Trai-
ningsforschung stammenden Evaluationsmodells (Kirkpatrick, 1998) auf, das die
Effekte eines Programms entlang von vier Ebenen abbildet. Eine Adaption des Mo-
dells hat Lipowsky (2010) vorgenommen, indem er die Evaluationsebenen auf die
Uberpriifung der Wirksamkeit von Fort- und Weiterbildungen fiir Lehrpersonen
ubertragen hat. Diese sind Gegenstand der folgenden Ausfithrungen.

Vier-Ebenen-Modell der Trainings- und Fortbildungsevaluation

Das Hauptziel der Trainingsevaluation' besteht darin, die Effektivitit eines Pro-
gramms zu erfassen und Ansitze zu seiner Weiterentwicklung zu identifizieren
(Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006, S.19). Das auf Kirkpatrick (1998) zuriickgehende
Vier-Ebenen-Modell wurde mit der Intention entwickelt, den Evaluationsbegriff in
der Aus- und Weiterbildung zu schirfen, da die Frage, wie die Wirksamkeit ange-
messen zu erfassen sei, einem heterogenen Effektivititsverstindnis unterliegt. So
wird der Trainingserfolg mitunter anhand der Einschitzungen der Teilnehmenden
erfasst, wohingegen vielerorts die Meinung vertreten wird, ein Trainingsangebot sei
uber die Verinderungen im Verhalten oder zumindest iiber den Wissenszuwachs
der Teilnehmenden zu evaluieren. Andere Perspektiven richten ihren Blick wiede-
rum auf die finalen Ergebnisse, die aufgrund des Trainings erzielt werden (Kirk-
patrick & Kirkpatrick, 2006, S.XV).

Dem Vier-Ebenen-Modell liegt indessen die Annahme zugrunde, dass jede der
angefithrten Ebenen (Reaction, Learning, Behaviour und Results; vgl. Tabelle 3) von
Bedeutung ist, um die Effektivitit eines Trainingsangebots in einer angemessenen
Weise zu untersuchen (ebd.). Angenommen wird dabei, dass Ergebnisse auf der ei-
nen Ebene die Wirkung auf der nichsten Ebene bzw. den folgenden Ebenen beein-
flussen (kénnen), wobei die Evaluation mit steigender Stufe komplexer wird, zu-
gleich jedoch auch wertvollere Informationen zu generieren vermag (ebd., S. 21).

Tabelle 3: Ebenen der Trainingsevaluation (eigene Darstellung nach Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006, S. 21-26;
tibersetzt d. Verf.)

Evaluationsebene Erlduterung
Reaction Reaktion der Teilnehmenden
Learning Ausmaf, in dem die Teilnehmenden ihre Einstellungen veridndern und/oder ihr

Wissen und ihre Fahigkeiten verbessern

Behaviour Ausmaf3, in dem eine Verhaltensinderung eintritt

Results Endergebnisse, die aufgrund der Trainingsteilnahme erzielt werden

18 Da der Ansatz aus der Trainingsforschung stammt, wird im Folgenden der Trainingsbegriff verwendet. Dieser ist eng
mit dem Begriff der Personalentwicklung verbunden (Schaper, 2019, S. 510). MafRnahmen der Personalentwicklung zie-
len auf die Sicherstellung der Fihigkeiten von Mitarbeitenden und Fiihrungskraften auf allen Hierarchieebenen fiir ge-
genwirtige sowie zukiinftige Aufgaben ab (Blickle, 2019, S. 326).
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Auf der ersten Ebene werden die Reaktionen der Teilnehmenden auf das Training er-
fasst. Diese liefern u. a. Hinweise auf Verbesserungspotenziale, die in die Weiterent-
wicklung des Trainings einflielen kénnen (ebd., S.27). Wenngleich positive Reaktio-
nen nicht als Garant fiir einen Lernzuwachs gelten, besteht die Annahme, dass ihr
Ausbleiben die Wahrscheinlichkeit reduziert, einen Lernzuwachs zu generieren
(ebd., S.22). Sie beziehen sich auf die Inhalte sowie die Dozierenden und kénnen
um Fragen zur zeitlichen Planung oder zur medialen Unterstiitzung erginzt werden
(ebd., S.28). Die zweite Ebene beschreibt Verinderungen im Wissen, in den Fertigkei-
ten und in den Einstellungen der Personen (ebd., S.22). Fiir die Evaluation des Lern-
zuwachses wird ein Pre-Post-Kontrollgruppen-Design empfohlen, wobei die eine
Gruppe das Training durchliuft, wihrend die andere Gruppe dieses nicht absolviert
(ebd., S.43).

Verinderungen im Wissen, in den Fertigkeiten und den affektiv-motivationalen
Merkmalen der Teilnehmenden gelten insofern als wichtige Evaluationskriterien, als
angenommen wird, dass ,one or more of these changes must take place if a change
in behavior is to occur” (ebd., S.22). Nach Parry (1997, S.2) kann ein Training als
,process of closing the KAS gap between what our trainees bring to the course and
what they must leave with to perform effectively at work” definiert werden. Die Uber-
filhrung des Gelernten in berufliches Handeln stellt demzufolge ein entscheidendes
Zielkriterium dar. ,Level 3 evaluation determines the extent to which change in be-
havior occurs because of the training program. No final results can be expected un-
less a positive change in behavior occurs. Therefore, it is important to see whether
the knowledge, skills, and/or attitudes learned in the program transfer to the job”
(Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006, S. 61). Die Messung von Verhalten stellt jedoch aus
verschiedenen Griinden eine Herausforderung dar. So ist neben forschungsmetho-
dischen Herausforderungen fraglich, ob bzw. wann die Personen die Gelegenheit
haben, das Gelernte anzuwenden. Auch ist der Zeitpunkt, ab dem eine Verhaltens-
inderung eintritt, schwer bestimmbar. Die Autoren (ebd., S.49) regen daher an, das
Verhalten der Trainingsteilnehmenden wiederholt zu erfassen.

Wenngleich die Uberfithrung des Gelernten in berufliches Handeln ein ent-
scheidendes Evaluationskriterium darstellt, gilt die Verinderung von Verhalten nicht
als Endziel eines Trainings, sondern als unerlisslicher Schritt hin zum Erreichen
konkreter Ergebnisse (ebd., S.60). Die vierte Ebene bezieht sich daher auf die ,final
results that occured because the participants attented the program* (ebd., S.25). Im
Zentrum steht die Frage, welchen Endertrag die Investition in das Training erbringt
(Parry, 1997, S.5). In unternehmerischen Kontexten sind dies etwa Profitsteigerun-
gen oder erhohte Verkaufszahlen, aber auch nicht monetire Gréfsen wie die Verbes-
serung des Arbeitsklimas, die im Idealfall zur Erreichung finanzieller Ziele beitra-
gen (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006, S.25). Oftmals handelt es sich um langfristige
Zielperspektiven, die mit dem Training erreicht werden sollen. Die vierte Evalua-
tionsebene gilt daher als die wichtigste. Zugleich gehen mit der Erfassung etwaiger
Effekte hohe diagnostische Anforderungen einher (ebd., S. 64).

Eine Adaption des Ansatzes stammt von Lipowsky (2010; vgl. auch Lipowsky &
Rzejak, 2012), der die Evaluationsebenen auf die professionelle Entwicklung von
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Lehrkriften bezogen hat. Demnach unterscheidet er zwischen den Reaktionen und
Einschitzungen der Lehrkrifte (z. B. Akzeptanz; Ebene der Reaktionen), der Erweite-
rung ihrer kognitiven (und affektiv-motivationalen) Merkmale (z.B. Wissen und
Selbstwirksambkeit; Ebene des Lernens), der Uberfithrung des Gelernten in unter-
richtliches Handeln (Ebene des Verhaltens) und den Lernleistungen der Schiilerin-
nen und Schiiler (Ebene der Ergebnisse). Die Erfassung des Lernerfolgs auf Seiten
der Schiilerinnen und Schiilern erfordert eine Uberpriifung der Entwicklung ihrer
kognitiven (und affektiv-motivationalen) Merkmale im Sinne eines Kompetenz-
zuwachses aufgrund der Teilnahme der Lehrperson an der Fortbildung. Sie zihlen
zu den ,weitreichendsten Effekten von Lehrerfortbildungen® (Lipowsky & Rzejak,
2012, S. 4).

Guskey (2000; vgl. 2002, S.46—49) erweiterte das Vier-Ebenen-Modell um die
(Informations-)Ebene des Schulkontextes. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass
»[a; Erg. d. Verf] [lack] of organization support and change can sabotage any profes-
sional development effort, even when all the individual aspects of professional deve-
lopment are done right” (ebd., 2002, S.47; vgl. auch Lipowsky, 2010, S.40). Lipowsky
und Rzejak (2015, S.42) weisen ebenfalls darauf hin, dass die Effektivitit einer Fort-
bildung auf der Ebene der schulischen Organisationsentwicklung gemessen werden
kann. Als separate Wirkungsebene fliefst der Schulkontext allerdings nicht in das
Modell ein (vgl. auch Aldorf, 2016, S.65-66). Vielmehr beriicksichtigt Lipowsky
(2011; 2014), wie zu Beginn des Abschnitts dargelegt wurde, Charakteristika des
Schulkontextes als den Fortbildungserfolg potenziell beeinflussende Merkmale.

2.3.2 Empirische Befunde zu Bestimmungsfaktoren der Angebotswirksamkeit
Ausgehend von den Rahmenmodellen von Huber und Radisch (2010) sowie Li-
powsky (2011; 2014) koénnen die personenbezogenen Voraussetzungen der Teilneh-
menden, die Merkmale des Angebots selbst und die schulischen Rahmenbedingun-
gen als wichtige Erfolgsdeterminanten einer Lehrkriftefortbildung herausgestellt
werden. Diese dienen im Folgenden als Ausgangspunkt fiir die Skizzierung des For-
schungsstands zu den Bestimmungsfaktoren der Wirksamkeit von Programmen, die
auf die (Weiter-)Entwicklung der Kompetenzen von (kaufminnischen) Lehrenden
abzielen.” Mit Blick auf die Ergebnisse einer Studie von Maandag, Helms-Lorenz,
Lugthart, Verkade und van Veen (2017, S. 64) kann dabei angenommen werden, dass
die Faktoren in den verschiedenen Phasen der Karriere einer Lehrperson dhnlich
wirken.

Dass die personenbezogenen Voraussetzungen der teilnehmenden Lehrkrifte
Einfluss auf die Effektivitit eines Fortbildungsprogramms ausiiben, konnte empi-
risch wiederholt bestitigt werden (vgl. den Forschungstiberblick bei Rzejak etal.,
2014, S.140-141). Die Fortbildungsmotivation zihlt dabei zu den wichtigsten Merk-
malen, wobei nicht nur ihrer Intensitit, sondern auch ihrer qualitativen Ausprigung

19 Grundlage der Darstellung bilden die Literaturreviews zu den Erfolgsfaktoren und Effekten von Fortbildungen fiir Leh-
rende von Lipowsky (2004; 2010; 2011; 2014) sowie Lipowsky und Rzejak (2012; 2015), die vereinzelt vertieft und um
Befunde aus der Wirtschaftspidagogik ergénzt werden.
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eine zentrale Rolle zugeschrieben wird (ebd., S.141).* Empirische Evidenz fiir die
Wirkung der Motivation auf die Effektivitit von Trainingsangeboten liefern die Er-
gebnisse einer Metaanalyse von Colquitt etal. (2000; vgl. Abschnitt 2.3.1), die den
Einfluss personenbezogener und situativer Merkmale auf die Lernmotivation und
die Wirksamkeit von Trainingsprogrammen untersucht haben. Diese deuten auf ei-
nen moderaten bis starken Zusammenhang zwischen den personenbezogenen
Merkmalen der Teilnehmenden (u.a. Selbstwirksamkeit und kognitive Fihigkeit)
und der Lernmotivation sowie dem Lernoutcome hin. Zudem zeigte sich ein positi-
ver Einfluss der Motivation auf den Outcome, wobei der Effekt auf die Reaktionen
und den Lerntransfer stirker ausgeprigt war als auf das Wissen und Konnen der
Teilnehmenden (ebd., S.694-695). Im Hinblick auf die personenbezogenen Voraus-
setzungen von Lehrkriften ist nach Lipowsky (2011, S. 400; 2014, S. 514) noch weitge-
hend unerforscht, ,wie diese Merkmale [einer Lehrperson] das berufliche Weiterler-
nen, Umlernen und Neulernen beeinflussen und wie sie mit Merkmalen der
Fortbildung und des Schulkontextes interagieren“. Ebenso ist fraglich, ob eine ho-
here Teilnahmemotivation tatsichlich zu Verinderungen im Professionswissen und
im beruflichen Handeln fithren (ebd., 2011, S.402—403). Krille (2017, S.109) hat die
Trainingsmotivation von angehenden kaufminnischen Lehrkriften erfasst und ih-
ren Einfluss auf den Lernerfolg im Rahmen eines Seminars zur Férderung des Um-
gangs mit typischen Schiilerinnen- und Schiilerfehlern im Rechnungswesen unter-
sucht. Hierbei konnte kein substanzieller Zusammenhang zwischen der Motivation
und dem Lernoutcome festgestellt werden. Indessen tibte das fachbezogene Vorwis-
sen, gemessen an dem Abschneiden im Pretest, signifikant positive Effekte auf den
Lernoutcome, was insofern einleuchtet, als dieser anhand der Ausprigung des Wis-
sens zum Zeitpunkt des Posttests gemessen wurde (vgl. ebd., S.109-110). Seifried
und Wuttke (2017a, S.119) ziehen in Erwigung, dass der nicht signifikante Einfluss
der Motivation auch auf das Trainingssetting zuriickzufiithren sein konnte, fiir das in
Bezug auf keine der zur Erfassung des Lernerfolgs herangezogenen Variablen ein
signifikanter Zuwachs nachgewiesen werden konnte. Einen mdglichen Erklirungs-
ansatz sieht die Forschungsgruppe in dem Nichterfiillen der an die Intervention ge-
richteten Erwartungen (Krille, 2017, 111-112; Seifried & Wuttke, 2017a, S. 120). Analy-
sen von Krille (2017, S.108) zeigen, dass diese hoch mit der Lernmotivation der
Teilnehmenden korrelieren (r=0.59, p <0.01).

Hinsichtlich der Charakteristika einer Fortbildung liegen empirische Befunde
vor, die sich direkt auf die Kompetenzentwicklung bei (angehenden) Lehrkriften be-
ziehen. Zu den Pridiktoren der Wirksamkeit zihlt zum einen die zeitliche Struktur
der Veranstaltung. Diese bezieht sich u.a. auf die Dauer des Angebots. Einigkeit
zeigt sich darin, dass kurze Veranstaltungen, die ein geringes Potenzial fiir eine in-
tensive Auseinandersetzung mit den Lerngegenstinden bieten, kaum in der Lage
sind, eine langfristige Wirksambkeit zu erzeugen (z. B. Cademartori, Seifried, Wuttke,

20 Rzejak etal. (2014) haben ein Instrument zur Erfassung der Fortbildungsmotivation von Lehrpersonen entwickelt, mit
dem vier Facetten der Motivation zur Teilnahme an Fortbildungen (Soziale Interaktion, Externale Erwartungsanpas-
sung, Karriereorientierung und Entwicklungsorientierung) erfasst wurden. Hierbei konnte bestitigt werden, dass die
Facetten statistisch und inhaltlich voneinander separierbar sind.
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Krille & Salge, 2017, S. 31; Lipowsky, 2004, S.473; van Veen, Zwart & Meirink, 2012,
S.14). Eine hohe Fortbildungsdauer gilt jedoch nicht als hinreichend fiir die Erzie-
lung eines Lernerfolgs. Lipowsky (2014, S. 518) fiihrt in diesem Zusammenhang eine
Metaanalyse von Timperly, Wilson, Barrar und Fung (2007) an, die darauf hindeutet,
dass nicht jede Fortbildung, die eine hohe Dauer aufweist, die erwiinschten Effekte
erzielt. Entscheidend sei vielmehr, wie die Zeit fir das Lernen genutzt werde (ebd.,
S.xxviii). Das Ausmaf aktiver Lerngelegenheiten wird wiederum positiv von der
Fortbildungsdauer beeinflusst, wie die Studie von Garet, Porter, Desimone, Birman
und Yoon (2001, S. 930-933) zeigt, auf die Lipowsky (2014, S.518) ebenfalls verweist.
Welcher Zeitumfang fiir ein effektives Fortbildungsangebot als hinreichend gilt, ist
noch weitgehend ungeklirt (Cademartori etal., 2017, S.31; van Veen etal., 2012,
S.14). Lipowsky (2011, S.402) bezieht sich diesbeziiglich auf eine Analyse von Yoon,
Duncan, Lee, Scarloss und Shapley (2007), die u.a. gezeigt haben, dass sich Fortbil-
dungen, die eine Dauer von mehr als 14 Stunden umfassten, signifikant positiv auf
die Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler auswirkten, wihrend entspre-
chende Effekte bei kiirzeren Veranstaltungen ausblieben (ebd., S.12). Insgesamt ist
festzuhalten, dass die zeitliche Struktur nicht per se als Erfolgsfaktor fiir eine effektive
Fortbildung zu betrachten ist, ihre Wirksamkeit jedoch indirekt tiber die Steuerung
des Angebots an Lerngelegenheiten beeinflussen kann (Cademartori etal., 2017,
S.32; vgl. zusammenfassend Seifried & Wuttke, 2017a, S. 117-118).

Zum anderen lassen sich mit Blick auf die Literaturreviews von Lipowsky unter-
schiedliche didaktische Charakteristika eines Fortbildungsangebots als erfolgswirk-
sam herausstellen. So sollten entsprechende Veranstaltungen an die kognitiven
Voraussetzungen der teilnehmenden Lehrkrifte ankniipfen und Moglichkeiten fiir
ihre Weiterentwicklung bieten (Lipowsky, 2004, S.474; 2011, S.403; 2014, S.519). Das
Erleben kognitiver Konflikte im Sinne von Diskrepanzen zwischen dem eigenen Be-
wusstsein und dem eigenen Handeln sowie die Konfrontation mit den Argumenta-
tionslinien, subjektiven Theorien und Uberzeugungen anderer Lehrpersonen wird
hierbei als besonders wirksam hervorgehoben (ebd., 2004, S.474; 2011, S.410; 2014,
S.520; vgl. auch Hattie, 2015, S.144). Fortbildungen gelten zudem dann als effektiv,
wenn sie fachbezogen ausgerichtet sind und die dominenspezifischen Lern- und
Verstehensprozesse der Schiilerinnen und Schiiler in den Vordergrund riicken (Li-
powsky, 2011, S.404-405; 2014, S.520-521), indem sie z. B. das Wissen {iiber typische
(Fehl-)Konzepte von Lernenden férdern und die Lehrkrifte dazu befihigen, Losun-
gen und Losungswege von Schiilerinnen und Schiilern zu analysieren sowie Riick-
schliisse auf kognitive Merkmale dieser zu ziehen (Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 5-6).
Als effektiv gelten daher Veranstaltungen, die auf den Erwerb fachdidaktischen und
diagnostischen Wissens abzielen, einen engen Dominenbezug aufweisen und sich
auf ausgewihlte Fragestellungen oder Themen beschrinken (Lipowsky, 2004, S.473;
Lipowsky & Rzejak, 2012, S.5). Die Studie von Krille, Salge, Wuttke und Seifried (2017,
S.89) zeigt jedoch auch, dass ein Interventionsprogramm, das auf den Erwerb fach-
didaktischen Wissens abzielt, wirkungslos bleiben kann, wenn die Teilnehmenden
Defizite im fachinhaltlichen Wissen aufweisen. Im Hinblick auf die methodische
Gestaltung von Fortbildungsangeboten hat sich eine Kombination von trainerge-
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steuerten Input- und aktiven Lernphasen, praktischen Erprobungsphasen und Re-
flexionsprozessen als wirksam erwiesen (Cademartori etal., 2017, S.32; S.43; Krille,
2019, S.135-136; Lipowsky, 2011, S.409; 2014, S.522-523). Die Interviewstudie von
Krille (2019, S.136) zeigt, dass Lehrkrifte Inputphasen vor allem fiir den Erwerb von
Fachwissen als geeignet erachten, wohingegen sie aktive Ubungs- und Erprobungs-
phasen eher fiir die Forderung fachdidaktischen Wissens als sinnvoll bewerten. In-
putphasen scheinen zudem dann indiziert, wenn Liicken im Vorwissen bestehen. So
konnen Fortbildungen, die ein hohes Mafl an Selbststeuerung und Selbstorganisa-
tion verlangen, zu Uberforderung fithren, wenn Defizite in den fachlichen oder mo-
tivationalen Voraussetzungen der Teilnehmenden bestehen (Lipowsky, 2010, S.53).
Zuletzt sei die Relevanz des Erteilens eines differenzierten Feedbacks angefiihrt, das
im Idealfall in gezielte Coachingangebote eingebunden ist. So konnten positive Ef-
fekte von Coachingansitzen auf das Wissen und Koénnen der teilnehmenden Lehr-
krifte festgestellt werden (Cademartori etal., 2017, S.42; Lipowsky, 2011, S.405-406;
2014, S.524-527). Daneben haben sich Ansitze des Microteachings und videobasier-
tes Training empirisch bewihrt (vgl. hierzu den Forschungsiiberblick bei Seifried,
2015, S.176-178).

Zu den relevantesten schulischen Kontextfaktoren zihlt Lipowsky (2014, S.514)
das Handeln der Schulleitung und den Einfluss des Kollegiums. Insbesondere in
Phasen des Ausprobierens und Anwendens zwischen den Lerneinheiten sowie un-
mittelbar nach der Fortbildung gewinnt der Schulkontext an Bedeutung (Lipowsky &
Rzejak, 2015, S.31). In diesem Zusammenhang sei erginzend auf eine Studie von
Gaikhorst, Beishuizen, Zijlstra und Volman (2017, S.148-150) hingewiesen, die un-
tersucht haben, welche schulorganisationsbezogenen Merkmale und Aktivititen
langfristige Effekte einer Fortbildung begiinstigen. Demnach erachten die interview-
ten Lehrkrifte eine offene Lernkultur, die Gelegenheit zum Anwenden, Teilen und
Weiterentwickeln des Gelernten bietet, als besonders relevant fiir die Erzielung von
Transfereffekten.

2.3.3 Wirksamkeit von Aus- und Fortbildungsangeboten und ihre Erfassung

Einschligige Metaanalysen (z. B. Timperly et al., 2007; Yoon et al., 2007; zusammen-
fassend Hattie, 2015) bestitigen, dass Fortbildungsangebote fiir Lehrkrifte mittlere
bis hohe positive Effekte auf die Lernleistungen von Schiilerinnen und Schiilern
austiben; die Effektstirken reichen bis d=0.66 (Lipowsky, 2014, S. 516-517; Lipowsky
& Rzejak, 2012, S.2). Wie der Evaluationsansatz von Kirkpatrick postuliert, lisst sich
die Wirksamkeit entsprechender Programme an Kriterien unterschiedlicher Reich-
weite und Ausprigung zeigen (Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 2). Mit Blick auf die aktu-
elle Forschungssituation kann bestitigt werden, dass das Vier-Ebenen-Modell die
Grundlage zahlreicher Studien darstellt, die darauf abzielen, den Erfolg eines Inter-
ventionsprogramms fiir (angehende) Lehrkrifte empirisch zu tiberpriifen (fiir den
Bereich Mathematik und Naturwissenschaften z. B. Krammer etal., 2006; Lipowsky,
Ratzka & Krammer, 2004; Ogrin, Silber, Friedrich, Trautwein & Schmitz, 2017;
Wackermann, Trendel & Fischer, 2008; fiir den Bereich Wirtschaftswissenschaften
z.B. Krille etal., 2017; Baron-Donovan, Wiener, Gross & Block-Liep, 2005; ficher-
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tibergreifend z. B. Ophardt, Piwowar & Thiel, 2017). Parry (1997, S.5) zufolge wird
die Mehrheit von Trainingsangeboten auf dem ersten Level evaluiert, wihrend insbe-
sondere die vierte Stufe nur selten bedient wird. Dies verwundert insofern nicht, als
die Evaluation auf Ebene vier ein in hohem Mafle kontrolliertes Forschungsdesign
erfordert (vgl. Abschnitt 2.3.1).

Lipowsky (2010, S.52) zeigt im Rahmen seines Studieniiberblicks, dass die
Ebene der Reaktionen in nahezu allen Untersuchungen zur Evaluation von Lehr-
kriftefortbildungen beriicksichtigt wird. Erfasst werden auf dieser Ebene iiblicher-
weise die Einschitzungen der Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Zufriedenheit mit
dem Angebot, der Veranstaltungsqualitit, der Kompetenz der Dozierenden und der
Relevanz der Fortbildungsgegenstinde (Lipowsky & Rzejak, 2012, S.2). Dies lisst
sich am Beispiel aktueller Studien bestitigen. So beziehen sich die Einschitzungen
u.a. auf die Kompetenz der Dozierenden, auf die Veranstaltungsstruktur und auf
das Ausmafl und die Relevanz des Wissenserwerbs (z.B. Ogrin etal., 2017, S.205)
oder auf die Praxisnihe der Inhalte und das Ausmaf, in dem neue Handlungsmog-
lichkeiten aufgezeigt und Gelegenheiten zur Reflexion sowie zum Transfer gegeben
werden (z. B. Ophardt, Piwowar & Thiel, 2017, S.143). Krille etal. (2017, S.78-79) ha-
ben auf Basis des von Grohmann und Kauffeld (2013) weiterentwickelten Questionn-
aire for Professional Training Evaluation (Q4TE) die Zufriedenheit der Teilnehmenden,
den wahrgenommenen Nutzen der Fortbildungsinhalte und den eingeschitzten
Wissenszuwachs erfasst. Faktoren, die sich positiv auf die Akzeptanz eines Fortbil-
dungsangebots auswirken, sind nach Lipowsky (2010, S.53) die Bezugnahme auf
den Unterrichtsalltag und das Curriculum, das Anbieten von Mdéglichkeiten zur Par-
tizipation und zum Austausch mit anderen Lehrkriften sowie das Einbinden von
Phasen des Feedbacks. Der Nutzen wird folglich primir daran bemessen, in wel-
chem Mafl Anregungen sowie Materialien fiir die eigene Unterrichtspraxis gegeben
werden (Lipowsky & Rzejak, 2012, S.2). Ein erwihnenswerter Zusammenhang zwi-
schen den Einschitzungen der Teilnehmenden und dem Erwerb von Wissen oder
der Verinderung beruflichen Verhaltens kann nach Lipowsky und Rzejak (2012, S. 3)
mit Blick auf die Studien von Alliger, Tannenbaum, Bennett, Traver und Shotland
(1997) und Colquitt et al. (2000) jedoch nicht bestitigt werden. Dies zeigt auch die Ar-
beit von Gessler und Sebe-Opfermann (2011). Lipowsky und Rzejak (2012, S. 3) resii-
mieren, dass die Reaktionen zwar ein relevantes Feedback zu liefern versprechen,
nicht aber als ein aussagekriftiger Indikator fiir den Lernerfolg zu fassen sind. Ein
Kausalzusammenhang zwischen den Ebenen ist demzufolge nicht zu erwarten. Al-
lerdings wird ein Mindestmafl an Akzeptanz als notwendig fiir das Gelingen des
Lern- und Transferprozesses erachtet (Lipowsky, 2010, S. 54).%"

Die Erfassung des Lernzuwachses auf der zweiten Ebene erfolgt zumeist iiber
Verinderungen der kognitiven Merkmale der Teilnehmenden, zu denen Lipowsky
und Rzejak (2012, S.3—4; vgl. auch Lipowsky, 2010, S.54-57) in ihrem Review As-

21 Anzumerken ist, dass der Akzeptanzbegriff in den zitierten Studien nicht trennscharf abgegrenzt wird, insbesondere
von der Zufriedenheit und dem Nutzen. In dieser Arbeit steht die Technologieakzeptanz (Davis, 1986; 1989) in Bezug
auf das computerbasierte Lernmodul im Zentrum (vgl. hierzu Abschnitt 5.4.1).
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pekte des Professionswissens, subjektive Theorien und Uberzeugungen zihlen. Die
Autoren zeigen anhand verschiedener Studien (z.B. Garet etal., 2008; Krammer
etal., 2010), dass Fortbildungen das Potenzial besitzen, das Wissen und die Uberzeu-
gungen von Lehrenden positiv zu beeinflussen. Die Verdnderbarkeit unterrichtsbe-
zogener Uberzeugungen in der Ausbildung von Lehrkriften wird aufgrund des Feh-
lens einer hinreichenden Handlungsgrundlage kritisch bewertet (Lipowsky, 2004,
S.465). Fur die Zielgruppe wirtschaftspidagogischer Studierender kann die Erweite-
rung von fachbezogenen Facetten des Professionswissens aufgrund der Teilnahme
an einem Trainingsseminar bestitigt werden (z.B. Krille etal., 2017; Siegfried &
Wauttke, 2016). Signifikante Verinderungen in den Einstellungen konnten (hier: am
Beispiel der 6konomischen Bildung; Siegfried & Wuttke, 2016) indessen nicht festge-
stellt werden. Einen Erklirungsansatz sehen die Autorinnen (ebd., S.80; bezugneh-
mend auf Beck, 1989) in dem vergleichsweisen stabilen Charakter von Einstellungen,
der Verinderungen durch eine einzelne Intervention schwer erreichbar erscheinen
lasse. Die kognitiven Dimensionen wurden in beiden Studien mithilfe von Wissens-
tests erfasst. Um Aussagen tiber potenzielles Verhalten im Umgang mit Schiilerin-
nen- und Schiilerfehlern treffen zu kénnen, haben Krille etal. (2017, S.79; vgl. auch
Seifried & Wuttke, 2017b, S.21-23) Videovignetten eingesetzt, die typische Fehler-
situationen im Rechnungswesenunterricht aufzeigen. Die Teilnehmenden wurden
anschliefend in halbstrukturierten Interviews aufgefordert, die dargebotenen Fehler
zu identifizieren und korrigieren sowie Strategien fiir den Umgang mit den Situatio-
nen aufzuzeigen.

Mitunter wird der Lernerfolg auch anhand von Selbsteinschitzungen erfasst
(z.B. Ophardt etal., 2017). Dies ist jedoch insofern kritisch, als subjektive Kompe-
tenzeinschitzungen mit Uber- oder Unterbewertungen einhergehen und dadurch zu
Verzerrungen fithren kénnen (Seifried & Wuttke, 2017b, S.21). Empirische Evidenz
hierfiir liefert die Studie zur professionellen Fehlerkompetenz von Seifried und
Wuttke. So neigten Studierende sowie Referendarinnen und Referendare dazu, ihre
Kompetenzen zu tberschitzen. Erfahrene Lehrkrifte schitzten diese hingegen rea-
listischer ein (ebd.).

Studien, die die Wirksamkeit von Fortbildungsangeboten anhand von Verinde-
rungen im unterrichtlichen Handeln der Lehrkrifte untersuchen, gelten forschungs-
methodisch als anspruchsvoll und sind vergleichsweise selten vorzufinden (Lipowsky
& Rzejak, 2012, S. 4; vgl. auch Krille et al., 2017, S.77). Nach Lipowsky (2010, S. 57) bil-
den Videoaufzeichnungen ,die Methode der Wahl“, um Effekte auf der dritten Ebene
zu erfassen. Die Auswertung erweist sich jedoch als aufwendig (ebd.). Daneben wird
der Transfer in die Unterrichtspraxis anhand von Unterrichtsbeobachtungen (z. B.
durch geschulte Rater: Ophardt etal., 2017; Souvignier & Behrmann, 2017), Befra-
gungen von Lehrkriften (z.B. Ogrin etal., 2017) bzw. Schiilerinnen und Schiilern
(z.B. Ophardt etal., 2017) oder anhand von Tagebucheintrigen (z.B. Desimone,
Porter, Garet, Yoon & Birman, 2002) erhoben (Lipowsky, 2010, S. 57). In allen der auf-
gezeigten Studien konnten (Teil-)Effekte auf das Verhalten der Lehrkrifte identi-
fiziert werden. Desimone etal. (2002) wiesen z.B. fur Fortbildungen, die sich auf
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spezifische Unterrichtspraktiken konzentrierten, eine verstirkte Anwendung dieser
durch die trainierten Lehrkrifte nach. Die Effekte verstirkten sich noch, wenn die
Veranstaltung bestimmte Merkmale aufwies. So hat sich eine technologiebezogene
Fortbildung als besonders effektiv erwiesen, wenn Lehrkrifte derselben Schule,
Abteilung oder Klasse teilnahmen und sie Gelegenheit zum aktiven Lernen bot
(ebd., 2002, S. 98-100). Ohne an dieser Stelle ausfiihrlicher auf einzelne Studien ein-
zugehen (vgl. hierzu Lipowsky, 2010, S.57-59; Lipowsky & Rzejak, 2012, S.4), kann
demzufolge angenommen werden, dass Fortbildungen das Potenzial besitzen, das
Unterrichtshandeln von Lehrkriften positiv zu beeinflussen.

Auf der vierten Evaluationsebene konnten ebenfalls Studien identifiziert wer-
den, die einen positiven Effekt von Fortbildungsmafinahmen fiir Lehrpersonen auf
die kognitiven Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler feststellten (vgl. hierzu Li-
powsky, 2010, S. 59-62; Lipowsky & Rzejak, 2012, S.4).?? Fortbildungsbedingte Verin-
derungen im Professionswissen oder im Verhalten der Lehrkrifte fithren jedoch
nicht zwangsweise zu Verbesserungen der Leistungen der Lernenden, wie beispiels-
weise die Studie von Garet etal. (2008) gezeigt hat (Lipowsky & Rzejak, 2012, S.3).
Ein Forschungsdesiderat sehen Lipowsky & Rzejak (2015, S.42) in der Untersuchung
des Einflusses von Fortbildungen auf die affektiv-motivationalen Merkmale von
Schiilerinnen und Schiilern.

2.3.4 Zwischenfazit und kritische Wiirdigung des Vier-Ebenen-Modells

Die skizzierten Befunde zur Wirksamkeit von Trainings- und Fortbildungsangeboten
zeigen, dass das fachbezogene Wissen und Kénnen von Lehrkriften (Kompetenzen
im engen Sinn; Baumert & Kunter, 2011a, S.33; vgl. Abschnitt 2.1.2) durch gezielte
Interventionen erweitert werden konnen. Unter Beriicksichtigung der Erklirungs-
kraft fachdidaktischen Wissens fiir den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern
(z. B. Krauss etal., 2008D) ist es naheliegend, dass Mafinahmen, die auf die Férde-
rung ebendieses Kompetenzbereichs abzielen, als besonders zielfithrend gelten. Der
Erfolg kann jedoch ausbleiben, wenn Defizite im Fachwissen bestehen, wie die Stu-
die von Krille etal. (2017) gezeigt hat (vgl. Abschnitt 2.3.2). Speziell der universitiren
Ausbildung kommt die Aufgabe zu, ,die fachlichen Grundlagen dafiir zu legen [...],
dass Uiberhaupt gelernt werden kann, wie diese Grundlagen sodann anderen weiter-
zuvermitteln sind“ (Neuweg, 2010, S.40; vgl. auch S.41). Lehramtsstudierende soll-
ten in dieser Phase ein tiefes Verstindnis der Inhalte erlangen, das iiber Alltagswis-
sen und letztlich das Wissen der Schiilerinnen und Schiiler hinausgeht (vgl.
Abschnitt 2.1.3 & 2.2.1). Nach dem Eingangs skizzierten Stand der Verankerung von
Nachhaltigkeit in der wirtschaftspidagogischen Lehrerbildung (vgl. Abschnitt 1.1)
muss angenommen werden, dass (angehende) kaufminnische Lehrkrifte noch
nicht iiber ein profundes nachhaltigkeitsbezogenes Fachwissen verfiigen. Es er-
scheint daher — auch mit Blick auf den Zusammenhang mit dem wirtschaftsdidakti-

22 Auf eine ausfiihrlichere Darstellung der Befunde wird verzichtet, da die vierte Evaluationsebene in der vorliegenden Ar-
beit lediglich mitgedacht wird, indem das computerbasierte Lernmodul perspektivisch in modifizierter Form bei Auszu-
bildenden eingesetzt werden soll.
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schen Wissen (vgl. Abschnitt 2.1.3) — evident, dass ein Lernangebot zunichst den Er-
werb dieses Kompetenzbereichs erméglichen muss.

Die Effekte von Mafinahmen der Kompetenzentwicklung unterliegen jedoch ei-
nem komplexen Bedingungsgefiige, sodass das Angebot selbst nur eine von mog-
lichen Variablen bildet, die etwaige Wirkungen erzeugt haben kénnten (Huber & Ra-
disch, 2010, S. 348). Die Wirkungen entfalten sich zudem auf mehreren Ebenen. Das
Modell von Kirkpatrick gilt als ein breit rezipierter Ansatz fiir die (summative) Eva-
luation von Trainingsmafinahmen; die Kriterien finden sich in unterschiedlichen
Evaluationsansitzen wieder (Grohmann & Kauffeld, 2013, S. 137; Guskey, 2000, S. 55;
Seifried, Wuttke, Turling, Krille & Paul, 2015, S. 184). Ein Mehrwert, der die Nutzung
des Ansatzes auch fiir die vorliegende Untersuchung zielfiihrend erscheinen lisst,
ist in seiner Simplizitdt zu sehen (vgl. Alliger & Janak, 1989, S.331-332). So ermég-
licht das Modell einen heuristischen Zugang zur Trainingsevaluation und ist leicht
fur den Schulkontext adaptierbar. , At the same time, Kirkpatrick’s model, through its
easily adopted vocabulary and a number of (often implicit) assumptions, can tend to
misunderstandings and overgeneralizations” (ebd.). Kritik iibt die Forschungsgruppe
u.a. an den implizit in dem hierarchisch angelegten Modell enthaltenen Annahmen,
mit fortschreitendem Level wiirden wertvollere Informationen generiert, zwischen
den Ebenen bestiinden Kausalzusammenhinge und die Stufen korrelierten positiv.
In ihrem Literaturreview konnten Alliger und Janak (1989) Hinweise identifizieren,
die die Annahmen fiir die Trainingsforschung infrage stellen. In Bezug auf den
Kompetenzerwerb von Lehrkriften ist eine Rezeption der Annahmen ebenfalls nicht
unkritisch. So ist mit Lipowsky (2010, S.52) anzunehmen, dass zwischen dem Wis-
sen von Lehrkriften, ihrem unterrichtlichen Handeln und dem Lernerfolg der Schii-
lerinnen und Schiiler ,komplexe und keineswegs nur lineare unidirektionale Zu-
sammenhinge bestehen®. Auch ist mit Blick auf die skizzierte Forschungssituation
(vgl. Abschnitt 2.3.3) nicht davon auszugehen, dass positive Teilnehmendenreaktio-
nen per se mit einem Lernerfolg auf Ebene zwei einhergehen.”? Gleichwohl wird
aufgrund des noch weitgehend unerforschten Gegenstandsbereichs dieser Arbeit er-
wartet, dass die Reaktionen wertvolle Informationen zu Stirken und Optimierungs-
potenzialen der Veranstaltung liefern konnen. Da Selbsteinschitzungen den objekti-
ven Lernerfolg nicht zuverlissig abbilden, werden sie in dieser Arbeit auf der ersten
Evaluationsebene verortet.

Schlieflich ist anzumerken, dass die Durchfithrung von Unterricht und die In-
teraktion mit den Lernenden die unterrichtsbezogene Titigkeit von Lehrpersonen

23 Unter Beriicksichtigung von verhaltenstheoretischen Annahmen wire zudem zu tberpriifen, inwieweit Einstellungen
und wahrgenommene Kontrollaspekte Einfluss auf die Intention der Lehrkrifte ausiiben, das Gelernte im Schul- und
Unterrichtsalltag zu nutzen. Nach der Theorie des geplanten Verhaltens (Theory of planned behavior; Ajzen, 1985) gilt
die Intention als wichtigster Pridiktor fiir das Ausiiben eines Verhaltens. Diese wird von der Einstellung (AusmaR, in
dem eine Person ein Verhalten und die damit verbundenen Konsequenzen positiv oder negativ bewertet), von subjekti-
ven Normen (wahrgenommener sozialer Druck, ein Verhalten auszutiben) (ebd., S.12) und von der Verhaltenskontrolle
(wahrgenommene Einfachheit oder Schwierigkeit, ein Verhalten auszuiiben) (ebd., 1991, S.183-185) erklirt. Letztere
kann durch internale und externale Faktoren bedingt sein. Ajzen (1985, S.25-29) nennt etwa zeitliche Rahmenbedin-
gungen und die Abhingigkeit von anderen Personen. In Bezug auf die Kompetenzentwicklung von Lehrenden wiren
u.a. zeitliche Restriktionen zu bedenken, die einer Fortbildungsteilnahme entgegenstehen kénnen (vgl. Abschnitt 2.2.2
8.4.23).



60  Kompetenzen von kaufminnischen Lehrkriften und ihre Entwicklung

nicht vollends abbilden. Diesen gehen Uberlegungen zur Planung von Unterricht
voraus, die zu den Kernaufgaben von (kaufminnischen) Lehrkriften zihlen (vgl. Ap-
rea, 2007, S.1-2) und insofern ebenfalls in dem Modell zu verorten sind. Die exem-
plarisch aufgezeigten Studien untersuchen auf der dritten Evaluationsebene primir
das Verhalten im Klassenkontext und weniger die zeitlich vorgelagerte Planungsti-
tigkeit von Lehrpersonen. Folgt man der Argumentation bei Holtsch (2011, S. 25-26),
so zeigt sich in der Planung von Unterricht insbesondere das Wissen (in Form von
deklarativem und strategischem Wissen) und weniger das Koénnen von Lehrkriften,
was eine Positionierung auf Ebene zwei nahelegen wiirde. Ausgehend von einem
Verstindnis von Transfer als ,[d]ie erfolgreiche Anwendung angeeigneten Wissens
bzw. erworbener Fertigkeiten im Rahmen einer neuen, in der Situation der Wissens-
bzw. Fertigkeitsaneignung noch nicht vorgekommenen Anforderung® (Mihler &
Stern, 2006, S.782-783) erscheint es jedoch vertretbar, die Anwendung des in dem
Interventionsprogramm (und in vorherigen planungsbezogenen Lehrveranstaltun-
gen) erworbenen Wissens bei der Unterrichtsplanung, die eine im Vergleich zu dem
Interventionskontext andersgeartete Anforderung widerspiegelt, auf der dritten
Ebene zu positionieren.



3 Konzeptueller Rahmen fiir die Férderung
fachbezogener Kompetenzen
im Nachhaltigkeitsmanagement von
(angehenden) kaufménnischen Lehrkriften

3.1 Fachwissenschaftliche Strukturen und berufliche
Handlungsanforderungen unter der Perspektive
der kaufmiannischen Nachhaltigkeit

3.1.1 Nachhaltigkeit als Zielkategorie eines politisch-normativen Diskurses
Die Diskussion um die Férderung einer nachhaltigen Entwicklung wird sowohl auf
einer gesamtgesellschaftlichen Ebene als auch auf der Ebene einzelner Akteure des
gesellschaftlichen Systems gefithrt (vgl. Grothe & Rogall, 2013, S.40-41). Der Ur-
sprung der Nachhaltigkeit* wird im deutschsprachigen Raum in der Forstwirtschaft
verortet, verbunden mit der Problematik zunehmender Holzknappheit (v. Hauff,
2014, S.1).” So zihlt das Werk , Sylvicultura Oeconomica“ aus dem Jahr 1713, in dem
der Freiberger Oberberghauptmann Hans Carl von Carlowitz eine nachhaltige Nut-
zung des Waldes forderte, zu den wichtigsten Vorliufern des Nachhaltigkeitsgedan-
kens. Mit dem Grundsatz, nur so viel Holz zu schlagen, wie in einem bestimmten
Zeitraum nachwachsen kann, wurden durch von Carlowitz erste Ansitze einer res-
sourcenckonomischen Betrachtung initiiert, die als mafgeblich fiir die 6kologische
Nachhaltigkeit gelten (ebd., S. 3). Heute wird mit einer nachhaltigen Entwicklung die
Zielperspektive verbunden, die Bediirfnisse der gegenwirtigen Generationen zu be-
friedigen, ohne dabei die Befriedigung der Bediirfnisse zukiinftiger Generationen zu
gefihrden (Hauff, 1987, S.46; World Commission on Environment and Development
[WCED], 1987, S.43).

Fragen einer nachhaltigen Entwicklung stehen in Verbindung mit einigen poli-
tischen Meilensteinen, die den Diskurs im Verlauf der 1970er-Jahre auf internationa-
ler Ebene geprigt haben. Angestofen bzw. wiederbelebt wurde die Diskussion mit
der Veroffentlichung des Berichts The Limits to Growth des Club of Rome (Meadows,
Meadows, Zahn & Milling, 1972), der nachdriicklich darauf hinwies, dass eine Fort-
schreibung der hinsichtlich des Bevolkerungswachstums und der Inanspruchnahme

24 Die Begriffe der Nachhaltigkeit und der nachhaltigen Entwicklung werden oftmals synonym verwendet. Streng genom-
men bilden sie jedoch unterschiedliche Perspektiven ab. So bezieht sich eine nachhaltige Entwicklung auf einen Pro-
zess der gesellschaftlichen Veranderung, wihrend die Nachhaltigkeit das Ende eines solchen Prozesses und damit ei-
nen (Ziel-)Zustand darstellt (Grunwald & Kopfmiiller, 2012, S.11).

25 In dieser Arbeit werden der nationale und der internationale Diskurs um die Entstehung des Leitbilds und seine Um-
setzung lediglich skizziert. Ausfiihrliche Darstellungen bieten die entsprechenden Kapitel bei Grunwald und Kopfmiiller
(2012, S.18-30), von Hauff (2014, S.1-17) und Rogall (2012, S.29-42).
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nicht regenerierbarer Ressourcen zu verzeichnenden Trends mit gravierenden 6kolo-
gischen und 6konomischen Folgen verbunden sein werde. Die Botschaft 16ste eine
scharfe Debatte iiber den Zusammenhang von Produktions- und Lebensstilen, 6ko-
nomischem Wachstum und der Knappheit von Ressourcen aus (Grunwald & Kopf-
miiller, 2012, S.20-21; v. Hauff, 2014, S.6). Auf politischer Ebene fand das zuneh-
mende Bewusstsein fiir Umwelt- und Entwicklungsfragen Ausdruck in den Konfe-
renzen der Vereinten Nationen (fiir einen Uberblick vgl. v. Hauff, 2014, S.1). Zu den
wichtigsten Meilensteinen zdhlt die Arbeit der Brundtland-Kommission, die 1987 in
die Versftentlichung des Berichts Our common Future (WCED, 1987) miindete. Die
intra- und die intergenerationelle Gerechtigkeit gelten seither als konstitutive Merk-
male einer nachhaltigen Entwicklung.?® Der Zuspruch des Berichts wird jedoch pri-
mir auf seinen geringen Konkretisierungsgrad zuriickgefiihrt, der weite Interpreta-
tionsspielrdume erdfinete (v. Hauff, 2014, S. 8-10). Auch im Zuge des Weltgipfels fiir
Umwelt und Entwicklung, durch den das Leitbild internationale Popularitit gewann
(ebd., S.10-11), verblieb der Nachhaltigkeitsbegrift vage. Zugleich begiinstigte die
Abstraktheit des Leitbilds die Erzielung eines globalen Konsenses (Rogall, 2012,
S.43). So erlaubte der Interpretationsspielraum den Akteuren das Erteilen von Zu-
stimmung, ohne eine Verpflichtung zu konkretem Handeln einzugehen (Weiland,
2007, S.27).

Die aktuellen politischen Bestrebungen zur Forderung des Leitbilds manifestie-
ren sich in den 17 Zielen fiir nachhaltige Entwicklung (SDG), die 2015 auf dem Welt-
gipfel fiir nachhaltige Entwicklung in New York im Rahmen der Agenda 30 verkiindet
wurden, und in dem Pariser Abkommen, mit dem sich Industrie- und Entwick-
lungsstaaten dazu verpflichteten, einen Beitrag zur Stirkung des Klimaschutzes zu
leisten, um eine Senkung der Erderwirmung unter zwei Grad Celsius zu erzielen
(BMU, 2017, o.S.). In Deutschland hat das Leitbild 1994 Einzug in die Verfassung
gehalten (Rogall, 2012, S. 53). Die deutsche Nachhaltigkeitsstrategie, die 2016 neuauf-
gelegt wurde, legt als ,Rahmen fiir die nationale Umsetzung der Agenda 30“ (Bun-
desregierung, 2017, S.24) Maflnahmen (z.B. Stirkung der Leistungen zur Friih-
erkennung von Krankheiten) und Indikatoren (z. B. vorzeitige Sterblichkeit) fiir die
Realisierung der in New York verabschiedeten Ziele fest.

Als Ergebnis eines politischen Diskurses, der eine Zustimmung auf globaler
Ebene zu erreichen intendiert(e), unterliegt das Leitbild einem Verstindnis, das in
seinem Abstraktionsgrad auf der normativen Ebene der Zukunftsverantwortung und
der Gerechtigkeit verbleibt (Burschel, Losen & Wiendl, 2004, S.15; vgl. auch v. Hauff,
2014, S.10). Wihrend sich auf einer programmatischen Ebene folglich ein Konsens
von einer nachhaltigen Entwicklung als ,regulative Idee“ abzeichnet (Grunwald &
Kopfmiiller, 2012, S.53; v. Hauff, 2014, S.12), unterliegt der Versuch einer begrift-
lichen Ausschirfung des Leitbilds einer kontroversen Diskussion. So treffen hin-
sichtlich der Frage der Konkretisierung der Idee einer nachhaltigen Entwicklung un-

26 Die intragenerationelle Gerechtigkeit hebt auf einen gerechten Interessenausgleich zwischen den Menschen in Indus-
trie- und Entwicklungsldndern ab. Die intergenerationelle Gerechtigkeit bezieht sich auf die Forderung, die Bediirfnis-
befriedigung zukiinftig lebender Generationen nicht durch die Lebensweise der gegenwirtigen Generation zu beein-
trichtigen (v. Hauff, 2014, S.9; S.13).
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terschiedliche Positionen mit z.T. divergenten Interpretationen und Wertungen
aufeinander (Grunwald & Kopfmiiller, 2012, S.53). Einigkeit besteht zunichst darin,
dass sich eine nachhaltige Entwicklung mindestens auf die Zieldimensionen Okono-
mie, Okologie und Soziales bezieht (Dyckhoff & Souren, 2008, S.48-49; v. Hauff,
2014, S.32; Rogall, 2012, S.44). Diese konnen analog zu den Kapitalarten in 6ko-
nomisches, 6kologisches und soziales Kapital ausdifferenziert werden: Die 6kono-
mische Nachhaltigkeit zielt auf die Stirkung der Wirtschaftskraft (z.B. durch die
Férderung von Innovationen und Anlageinvestitionen) ab, um dauerhaft eine ausrei-
chende Lebensqualitit zu sichern. Die 6kologische Nachhaltigkeit ist auf den Erhalt
des Gkologischen Systems und damit auf die Wahrung des Bestands an Ressourcen,
Land und okologischen Faktoren wie Nahrungskreisliufe gerichtet. Die soziale
Nachhaltigkeit bezieht sich auf die Stirkung der Solidaritit in Organisationen und
auf die Sicherung des gesellschaftlichen Zusammenhalts im Hinblick auf die
Grundwerte Humanitit, Freiheit und Gerechtigkeit (v. Hauff, 2014, S. 31-36).

Die Frage der Gewichtung der Nachhaltigkeitsdimensionen gewinnt durch das
Auftreten von Konflikten zwischen den Anspriichen verschiedener (Personen-)Grup-
pen an Brisanz. Sie unterliegt unterschiedlichen Auffassungen, die von Ansitzen
reichen, die eine Dominanz einzelner Dimensionen postulieren, iiber Sichtweisen,
die eine gleichwertige Beriicksichtigung der Dimensionen betonen, bis hin zu inte-
grativen Konzeptionen, die einer dimensioneniibergreifenden Betrachtung folgen
(Grunwald & Kopfmiiller, 2012, S.54-65; v. Hauff, 2014, S.12-13). Im Gegensatz zu
okologisch akzentuierten Nachhaltigkeitskonzepten, die davon ausgehen, dass ein
funktionierendes ckologisches System die Grundvoraussetzung fiir die Bediirfnisbe-
friedigung darstellt, postulieren mehrdimensionale Modelle eine gleichrangige bzw.
ausgewogene Beriicksichtigung 6konomischer, 6kologischer und sozialer Ziele (z. B.
Enquete-Kommission, 1998, S.17-18; Grunwald & Kopfmiiller, 2012, S.57; v. Hauff,
2014, S.12-13). Wenngleich an diesen Ansitzen ebenfalls Kritik getibt wird (z.B. in
Bezug auf das Fehlen von Kriterien fiir den Umgang mit Zielkonflikten; Grunwald &
Kopfmiiller, 2012, S.59-60), ist das Drei-Sdulen-Modell ,als konzeptioneller Aus-
gangspunkt einer [n]achhaltigen Entwicklung” (Kleine, 2009, S.6) in der Politik und
in Unternehmenskontexten verbreitet (v. Hauff, 2014, S.161). Durchgesetzt hat sich
hierbei eine Sichtweise, die die Dimensionen nicht isoliert voneinander betrachtet,
sondern den Wechselwirkungen zwischen 6konomischen, 6kologischen und sozia-
len Zielen Rechnung trigt. Diese Perspektive manifestiert sich am ehesten in dem
Nachhaltigkeitsdreieck (Muller-Christ, 2014, S.40; zu Weiterentwicklungen vgl.
v. Hauff, 2014, S.165-180; Kleine, 2009, S.77-95).” Die Frage der Priorisierung der
Nachhaltigkeitsdimensionen hingt jedoch auch von der Perspektive auf die Substitu-
ierbarkeit von Naturkapital (etwa Luft und Boden) und Sachkapital (etwa Maschinen

27 In Bezug auf die grafische Abbildung des Drei-Siulen-Modells liegen unterschiedliche Ansitze vor. Diese unterschei-
den sich in ihrer Auffassung von den Beziehungen zwischen den Dimensionen (v. Hauff, 2014, 5.163; Kleine, 2009,
S.73). Genau genommen handelt es sich jedoch mit Ausnahme des klassischen Drei-Sdulen-Modells nicht um Saulen
im engen Sinn, d.h. in Form von drei isoliert nebeneinanderstehenden Saulen unter dem Dach der nachhaltigen Ent-
wicklung (vgl. Abbildung 6-1 bei v. Hauff, 2014, 5.163; S.12-13). Detaillierte Erlauterungen zu den Ansitzen bieten die
Kapitel bei Kleine (2009, S.73-76) und von Hauff (2014, S.163-165).
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und Gebiduden) ab.”® Breite Zustimmung erfihrt hier die Position einer kritischen
okologischen Nachhaltigkeit, die eine Substituierbarkeit der Kapitalarten in dem
Mafle zulisst, wie ein kritischer Naturkapitalbestand nicht unterschritten wird (Kan-
ning, 2013, S. 33). Nach von Hauff (2014, 12-13) wird ,[die] Ubereinkunft zu nachhal-
tiger Entwicklung [...] heute international so interpretiert, dass die drei Dimensionen
Okologie, Okonomie und Soziales in einer offenen Aushandlung unter Beteiligung
aller Anspruchsgruppen zu beriicksichtigen sind und [idealerweise] zu einem
Gleichgewicht zusammengefiihrt werden sollen“. In Ubereinstimmung mit dem
Sachverstindigenrat fir Umweltfragen (SRU, 1994, S.46) ist der entscheidende Er-
kenntnisgewinn der Nachhaltigkeitsidee somit darin zu sehen, dass 6konomische,
okologische und soziale Ziele nicht isoliert voneinander erfasst oder gegeneinander
ausgespielt werden diirfen. Stattdessen sind sie ,als eine immer neu herzustellende
notwendige Einheit zu betrachten“ (ebd.). Da das Verhiltnis der Bereiche zueinan-
der durch ein hohes Konfliktpotenzial gekennzeichnet ist, schlief3t dies zugleich ein
Bewusstsein fiir Widerspriiche und Dilemmata ein (ebd.).

Der abstrakte, normative Charakter des Leitbilds, verbunden mit der Unschirfe
und Mehrdeutigkeit, die den Nachhaltigkeitsbegriff prigen (Mertineit, Nickolaus &
Schnurpel, 2001, S.19-20), steht einer Uberfithrung in verbindliches berufliches
Handeln entgegen und gilt als ein Erklirungsansatz fiir die noch unzureichende
Verankerung von Nachhaltigkeit in der beruflichen Bildung (Fischer etal., 2009, S.7;
Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S.148). Eine allein an dem politischen Leitbild ausge-
richtete Orientierung erscheint daher kaum zielfithrend (Nickolaus, 2006, S.355).
Dariiber hinaus sind auch konkrete Ankniipfungspunkte fiir die Einbindung 6kono-
mischer, 6kologischer und sozialer Perspektiven im beruflichen Handeln aufzuzei-
gen (Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S. 146). BBnE ist einerseits ein ,abstraktes und nor-
mativ begriindetes Bildungsziel“; andererseits ist sie an spezifische Aufgaben und
Kompetenzen gekniipft (Hembkes, 2014, S.226).

3.1.2 Konzeptuelle Fragen der Umsetzung eines Nachhaltigkeits-
managements

Angenommen wird, dass die Umsetzung einer nachhaltigen Entwicklung eine kom-
binierte Verfolgung von Effizienz-, Suffizienz- und Konsistenzstrategien erfordert
(Linz, 2002, S.10). Erstere zielen auf die Steigerung der Ressourcenproduktivitit ab.
Uber eine wachsende Nachfrage kénnen jedoch Rebound-Effekte entstehen, die zu
einer hoheren Ressourcennutzung fithren. Erginzend hierzu streben Suffizienzstra-
tegien nach einer gentigsameren Gestaltung der Lebensweisen. Konsistenzstrategien
beziehen sich auf die Umgestaltung der Stoff- und Energiestrome mit dem Ziel ei-

28 Vertretende einer starken Nachhaltigkeit fordern die Nichtsubstituierbarkeit des Naturkapitals durch andere Kapitalar-
ten (Grunwald & Kopfmiiller, 2012, S. 65-66). Indem sie dem Erhalt des Naturkapitals die héchste Prioritdt beimessen,
lehnen sie eine Reprisentation der Nachhaltigkeit in Form von drei gleichrangigen Sdulen eher ab (vgl. v. Hauff, 2014,
161-162). Vertretende einer schwachen Nachhaltigkeit folgen der Annahme, dass Naturkapital durch Sachkapital substi-
tuierbar ist, sofern der Gesamtkapitalbestand fiir zukiinftige Generationen bestehen bleibt (Grunwald & Kopfmiiller,
2012, S.65-66; v. Hauff, 2014, S.56). Indem das Individuum und seine Bediirfnisbefriedigung durch einen optimalen
Konsum im Zentrum stehen, folgt die neoklassische Okonomie dem Ansatz der schwachen Nachhaltigkeit. Das Kon-
zept der starken Nachhaltigkeit ist in der Okologischen Okonomie verbreitet (vgl. v. Hauff, 2014, S. 44-56).
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ner Riickfithrung in die natiirlichen Kreisliufe (Kanning, 2013, S.34-35). Gefordert
wird somit eine Anpassung bestehender Konsummouster, aber auch die Entwicklung
und Umsetzung von (technologischen) Innovationen, die das Aufbrechen etablierter
Produktionsverfahren erlauben (vgl. Kanning, 2013, S.35; Schaltegger & Petersen,
2002, S.4-5).

Indem Unternehmen als wirtschaftliche Akteure an der Entwicklung des Mark-
tes mitwirken, {iber Verbande und Lobbyarbeit Einfluss auf politische Entscheidun-
gen iiben und das Verhalten von Konsumenten mitbestimmen, verfiigen sie {iber
zahlreiche Moglichkeiten, den Prozess einer nachhaltigen Entwicklung mitzugestal-
ten (Kanning, 2013, S.41; Schaltegger, 2013, S.285). Um Fragen der Nachhaltigkeit
systematisch in die Aktivititen eines Unternehmens einzubinden, bedarf es der Im-
plementierung eines betrieblichen Nachhaltigkeitsmanagements (Bieker & Dyllick,
2006, S.93; Hahn, 2013, S.46; Schaltegger, 2013, S.285). Dies impliziert eine ,inte-
grierte Beriicksichtigung 6kologischer, sozialer und dkonomischer Aspekte im tig-
lichen Geschiftsablauf* (Schaltegger, Herzig, Kleiber, Klinke & Miiller, 2007, S.12).
Nach Schaltegger et al. (2007, S. 10) besteht die Funktion des Nachhaltigkeitsmanage-
ments darin, die 6kologischen, ckonomischen und sozialen Wirkungen der Unter-
nehmensaktivititen so zu steuern, dass sie die nachhaltige Entwicklung der Organi-
sation selbst, aber auch jene der Wirtschaft und Gesellschaft positiv beeinflussen.
Damit ist der Anspruch verbunden, ,to manage a company in such a way that it
exists in a long term and contributes positively to the sustainable development of so-
ciety and the natural conditions of the environment” (Seeber et al., 2019, S. 149; basie-
rend auf Seeber etal., 2016, S.61). Schaltegger etal. (2007, S.11-13; siehe auch Pufé,
2017, S.182-191) nennen vier Herausforderungen, die auf dem Weg hin zu einer er-
folgreichen Umsetzung eines Nachhaltigkeitsmanagements zu bewiltigen sind: die
Steigerung der Skologischen Effektivitit, d.h. die Verringerung der absoluten Um-
weltbelastung eines Unternehmens einschliefllich der externen Effekte, die Steige-
rung der Sozio-Effektivitit, d. h. die Forderung positiver sozialer Wirkungen bzw. die
Verringerung sozial unerwiinschter Wirkungen einer Organisation auf die Gesell-
schaft, die Steigerung der Sozio- und der Oko-Effizienz, d.h. die Optimierung des
Verhiltnisses von Wertschopfung und okologischer bzw. sozialer Schadschépfung
inklusive externer Effekte sowie die Integration des Sozial- und Umweltmanage-
ments in das bisherige traditionelle Management.

Die Frage der sozialen und ckologischen unternehmerischen Verantwortung ist
eng verbunden mit dem Konzept der Corporate Social Responsibility (CSR), das , die
Verantwortung von Unternehmen fiir ihre Auswirkungen auf die Gesellschaft“ be-
schreibt (Europiische Kommission, 2011, S.7).” Dem Dialog mit den Stakeholdern,
d.h. mit den Personengruppen, die die Zielerreichung einer Unternehmung direkt
oder indirekt beeinflussen und zugleich von dieser betroffen sind (Freeman, Wicks
& Harrison, 2007, S. 6-8), kommt in diesem Zusammenhang eine wichtige Funktion

29 Zu dem angelsichsischen Ursprung des CSR-Begriffs, der die soziale Verantwortung eines Unternehmens in den Vor-
dergrund riickt, und zu verbreiteten Definitionsansitzen siehe z. B. Bassen, Jastram und Meyer (2005) oder Loew und
Rohde (2013, S.5-10). In dieser Arbeit wird unter dem CSR-Konzept sowohl die soziale als auch die ékologische unter-
nehmerische Verantwortung gefasst (vgl. ebd., S.6-10).
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zu (BMU, 2011, S.13; Loew & Rohde, 2013, S.7). Aus einer systemtheoretischen Per-
spektive agieren Unternehmen in einem Raum mit verschiedenen Systemelemen-
ten, die sich in einer dynamischen Beziehung zueinander befinden (Rilegg-Stiirm,
2009, S.65). Sie sind in ein Sozialgefiige von Personengruppen eingebunden (u.a.
Kunden und Lieferanten, aber auch politische Akteure), die Einfluss auf das unter-
nehmerische Handeln tiben (Schaltegger & Petersen, 2002, S.8; Wohe & Doring,
2013, S. 50-51). In Bezug auf die Nachhaltigkeit impliziert dies, dass Stakeholder mit
verschiedenen Interessen an ein Unternehmen herantreten und dartiber Einfluss
auf die Gestaltung und die Gewichtung der CSR-Elemente nehmen (Bassen, Jastram
& Meyer, 2005, S. 232-233). Im Gegensatz zu einer shareholderorientierten Perspek-
tive, die auf die Optimierung der Einkommens- und Vermdgenssituation der Eigen-
kapitalgeber abhebt, beabsichtigt der Stakeholder-Ansatz, alle Anspruchsgruppen in
geeigneter Weise an dem Handeln und dem Erfolg eines Unternehmens partizipie-
ren zu lassen (Wohe & Déring, 2013, S. 50-51; S. 66-67). Indem der Ansatz auch jene
Stakeholder einbezieht, die iiber die klassischen Markt- und Vertragspartner hinaus-
gehen, lisst er eine erweiterte Perspektive zu, die nicht auf 6konomische Ziele be-
schrinkt bleibt (Burschel et al., 2004, S.230).

Die erfolgreiche Implementierung eines Nachhaltigkeitsmanagements erfordert
die Integration von Nachhaltigkeitszielen in die Unternehmens- und Geschiftsfeld-
strategie und die Konkretisierung dieser zu Maflnahmen (Herzig & Schaltegger,
2009, S.5). Eine zentrale Herausforderung besteht hierbei darin, dass der Prozess
der Aushandlung gemeinsamer Ziele und Handlungen nicht selten durch das Aufei-
nandertreffen konfligierender Interessen geprigt ist (z.B. Wohe & Doéring, 2013,
S.50-52; S.67), die ein Abwigen der Anliegen erfordern: Wihrend das Hauptinte-
resse der Eigenkapitalgeber in der Maximierung des Unternehmenswerts (Sharehol-
der-Value) liegt, richtet sich die Perspektive der Mitarbeitenden eines Unternehmens
stirker auf soziale Ziele wie die Sicherung ihres Arbeitsplatzes. Akteure der Offent-
lichkeit treten mit wiederum anderen, etwa 6kologischen Anspriichen wie die Re-
duktion der Umweltbelastung an die Unternehmen heran (Schaltegger & Petersen,
2002, S.7-10; Wohe & Doring, 2013, S. 67; vgl. Tabelle 4).
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Tabelle 4: Nachhaltigkeitsbezogene Interessen ausgewihlter Stakeholder (eigene Darstellung nach
Schaltegger & Petersen, 2002, S.7-10; Wohe & Déring, 2013, S. 51; S. 67)

Stakeholder Kerninteressen

Eigenkapitalgeber (Shareholder) « Langfristige Gewinnmaximierung
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Umwelt- und sozialvertrigliches unternehmerisches Handeln
Bekdmpfung von nachhaltigkeitsbezogenen Skandalen

Medien

(Offentliche) Aufmerksamkeit
« Politische Aufklarung

Die Diskussion um die Beriicksichtigung der Nachhaltigkeitsinteressen der Stake-
holder steht in enger Verbindung mit der Frage, wie und in welchem Umfang ckolo-
gische und soziale Ziele im Vergleich zu 6konomischen Aspekten in unternehme-
rischen Zielbildungs- und Entscheidungsprozessen einbezogen werden. ,An der Art
und Weise, wie konkreten Anliegen der Stakeholder [...] in konkreten Entscheidun-
gen und Handlungen begegnet wird [...], lisst sich von Dritten ablesen, was [...] das
tatsichliche Nachhaltigkeitsverstindnis einer Organisation ausmacht“ (Rilegg-Stiirm
& Grand, 2017, S.183). Durchgesetzt hat sich fiir das Nachhaltigkeitsmanagement
eine Unterteilung in die drei Zieldimensionen Okonomie, Okologie und Soziales
(Seeber, Hartig, Dierkes & Schumann, 2016, S.61). In seiner traditionellen Form
sieht der als Triple Bottom Line bezeichnete Ansatz (vgl. Elkington, 1999, S.70-74)
eine gleichwertige Beriicksichtigung von ckologischen, 6konomischen und sozialen
Zielen vor (Weber etal., 2012, S.16-17).

Die Mehrheit der Unternehmen wird jedoch zu 6konomischen Zwecken ge-
grindet und gefiihrt, sodass das 6kologische und das soziale Engagement stets vor
der Herausforderung des sog. ,Business Case for Sustainability“ stehen (Schaltegger
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etal., 2007, S.12; S.16). ,Dabei geht es darum, den Unternehmenswert (Shareholder
Value) zu steigern, einen Beitrag zur Rentabilitit zu leisten oder zumindest mog-
lichst kostengiinstig zu agieren® (Schaltegger etal., 2007, S. 16). Der Zusammenhang
zwischen Gkologischen und sozialen Zielen und dem 6konomischen Erfolg wird da-
bei nicht einheitlich bewertet. Auf der einen Seite besteht die Auffassung, dass MaR-
nahmen zur Férderung der sozialen und 6kologischen Nachhaltigkeit, die tiber die
gesetzlichen Bestimmungen hinausgehen, mit hohen Kosten verbunden sind und
dem ckonomischen Erfolg entgegenstehen. Andererseits wird die Position vertreten,
dass betriebliche Umwelt- und Sozialaktivititen den ckonomischen Erfolg bis zu
einem gewissen Grad positiv beeinflussen (ebd., S.9).

In der Unternehmenspraxis dominiert weitgehend eine Konzeptualisierung von
Nachhaltigkeit, die entsprechend einer 6konomischen Triple Bottom Line mit der
Priorisierung 6konomischer Ziele einhergeht. Empirische Evidenz hierfiir zeigen
z.B. die Befunde von Weber etal. (2012), die auf eine unverinderte, 6konomisch ge-
prigte Zielhierarchie in deutschen Groffunternehmen deuten. So werden soziale
und okologische Aspekte in den befragten Unternehmen primir insofern bertick-
sichtigt, als sie einen positiven Beitrag fiir die Erreichung der 6konomischen Ziele
leisten. Im Vergleich zu der traditionellen Betonung des Stakeholder-Values erlaube
es die Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit jedoch, finanziell rentablere Sozial-
und Umweltmaftnahmen zu erkennen (ebd., S.17-18). Eine Befragung kaufminni-
scher Beschiftigter unterschiedlicher Branchenzugehorigkeit lisst ebenfalls eine
Dominanz 6konomischer Ziele im unternehmerischen Handeln erkennen. Mehr als
die Hilfte der Befragten gab jedoch an, dass soziale und ckologische Aspekte in
ihrem Unternehmen teilweise berticksichtigt werden (Brotz et al., 2014, S.50). Nach
Wiihle (2019, S.63) ist eine Ursache fiir die Dominanz 6konomischer Ziele in dem
noch stark verankerten klassischen betriebswirtschaftlichen Denken zu sehen.

Miller-Christ (2014, S.28-36; S.132), der das ,Wesen der Nachhaltigkeit” in der
Sicherung des Ressourcenzuflusses sieht, merkt an, dass ein Ausgleich der Nachhal-
tigkeitsdimensionen im Sinne des klassischen Triple-Bottom-Line-Ansatzes in einer
erwerbswirtschaftlichen Wirtschaftsform nicht anstrebbar ist. Ihmzufolge sind die
Wirtschaft, die Natur und die Gesellschaft als Ressourcenquellen mit eigenen Ge-
setzlichkeiten aufzufassen, die ,sich nicht gleichzeitig verfolgen oder beriicksichti-
gen [lassen]“ (ebd., S.133). Stattdessen erfordert die Umsetzung eines Nachhaltig-
keitsmanagements ein Ausbalancieren verschiedener Handlungsprimissen, die ,um
ihre Bedeutung fiir die tiglichen Entscheidungen [des Managements rangeln]“ (ebd.,
S.35). Miiller-Christ hebt in diesem Kontext die Notwendigkeit der Legitimation sog.
,Irade-Offs“ (zu Deutsch ,Kompromiss“ oder , Austausch“) hervor.

Mit Blick auf den in Abschnitt 3.1.1 skizzierten Nachhaltigkeitsdiskurs ist kri-
tisch zu hinterfragen, in welchem Verhiltnis 6konomische, kologische und soziale
Aspekte tatsichlich zueinander stehen miissen, um eine nachhaltige Entwicklung in
dem politisch-normativen Sinn zu erreichen (Michaelis, 2017, S.98). Nicht abschlie-
Rend geklirt ist vor allem die Frage, wie die 6konomische Nachhaltigkeit interpre-
tiert wird und welchen Beitrag ein Unternehmen hierzu leisten kann (Loew, Ankele,
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Braun & Clausen, 2004, S. 68). Die Annahme einer konstanten Gewichtung tiber alle
betrieblichen Entscheidungssituationen hinweg erscheint unter der Perspektive realer
Wettbewerbsbedingungen jedoch nur bedingt zielfithrend (Seeber etal., 2019, S.149).

In dieser Arbeit wird einer Auffassung von einem Nachhaltigkeitsmanagement
gefolgt, die eine systematische Ausrichtung der Unternehmensaktivititen auf die
drei Zieldimensionen Okonomie, Okologie und Soziales anstrebt. Da sich Unterneh-
men in wechselseitiger Beziehung zu ihrer Umwelt und den darin agierenden Sta-
keholdern befinden, die das unternehmerische Handeln beeinflussen, sind nachhal-
tigkeitsbezogene Entscheidungen stets unter Beriicksichtigung ihrer Auswirkungen
auf das Unternehmen selbst und auf seine Umwelt zu treffen und zu begrinden
(vgl. Seeber etal., 2019). Aufgrund von konkurrierenden Stakeholderinteressen sind
Konflikte zwischen 6konomischen, ckologischen und sozialen Zielen, die in unter-
nehmerischen Entscheidungssituationen abzuwigen sind, als wahrscheinlich zu er-
achten. Von einem idealistischen Nachhaltigkeitshandeln jenseits der 6konomischen
Interessen eines Unternehmens wird unter der Annahme realer Marktmechanis-
men Abstand genommen (vgl. auch Michaelis, 2017, S. 98).

3.1.3 Nachhaltigkeitsbezogene Anforderungen in kaufmannischen
Handlungskontexten

Die Anforderung, die 6konomischen, ckologischen und sozialen Wirkungen unter-
nehmerischen Handelns zu beriicksichtigen, ist mit dem Anspruch einer integrati-
ven Sichtweise eines Unternehmens und seiner Umwelt verbunden. Wenngleich
kaufminnische Auszubildende zumeist nicht unmittelbar in nachhaltigkeitsrele-
vante Entscheidungen involviert sind, sind sie gefordert, ein System- und Prozess-
verstindnis unter Nachhaltigkeitsperspektiven zu entwickeln. So bilden Titigkeiten
der Sachbearbeitung, die gewodhnlich das faktische Handlungsfeld (vgl. Tramm,
2009, S.71) von kaufminnischen Auszubildenden darstellen, lediglich eine Dimen-
sion kaufminnischen Handelns ab; sie dienen der Anbahnung, Begleitung, Doku-
mentation und Auswertung der Geld- und Giiterstrome, die ihrerseits das Erreichen
der Sachziele und dariiber die Realisierung der Formalziele erméglichen (ebd., 2003,
S.18-19; 2014, S.101-102).%°

Eine isolierte Betrachtung der operativen Handlungsebene liuft zudem Gefahr,
»den strategischen und normativen Horizont kaufminnischer Titigkeit“ zu verken-
nen (ebd., 2003, S.19). Operative Titigkeiten sind in ein hierarchisches Gefiige von
Handlungsmaximen und Kontrollprozessen eingebunden, {iber die Zielvorgaben,
Budgets und Handlungsregeln formuliert und mit angrenzenden Prozessen abge-
stimmt werden. Fiir das Handeln auf der Ebene der Sachbearbeitung impliziert dies
ein flexibles Agieren innerhalb eines vorgegebenen Handlungsrahmens unter Be-
riicksichtigung des unternehmerischen Ziel- und Strategiehorizonts. Dies erfordert
ein Verstindnis der operativen, strategischen und normativen Entscheidungen des

30 Formalziele bilden die Grundlage unternehmerischen Handelns; sie legen zumeist die 6konomischen Ziele eines Un-
ternehmens fest. Sachziele dienen der Erreichung der Formalziele. Wéhe und Déring (2013, S. 69) nennen etwa die Ver-
kiirzung von Maschinendurchlaufzeiten und die Optimierung der Produktqualitit. Jung (2010, S.29) zihlt ebenso 6ko-
logische und soziale Bestrebungen zu den Sachzielen.
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Managements (ebd., 2003, S.20). Prozessorientierung erschopft sich damit nicht in
der Kenntnis isolierter Arbeitsprozesse. Auszubildende sind vielmehr auch dazu zu
befihigen, den Sinn und die Auswirkungen ihres Handelns und die Folgen von (Ma-
nagement-)Entscheidungen zu hinterfragen und kritisch zu reflektieren (vgl. ebd.,
2014, S.104-105). Diese Betrachtungsweise ist nicht nur mit den in Abschnitt 3.1.2
aufgezeigten Perspektiven eines Nachhaltigkeitsmanagements konform; sie schlieft
die Beriicksichtigung von Fragen der Nachhaltigkeit im kaufminnischen Handeln
unweigerlich ein (Greiwe & Seeber, 2018, S. 156). Auf diese Weise kann die kaufmén-
nische Ausbildung zur Entwicklung einer systemischen Vorstellung des eigenen
Handelns im Unternehmen und des unternehmerischen Handelns im gesellschaft-
lichen Umfeld beitragen (Tramm, 2014, S.107-108) und einer auf den Prinzipien
egoistischer Zweckrationalitit beruhenden ckonomischen Bildung (Tafner, 2018,
S.2; S.5-11) entgegnen.

Seeber etal. (2014, S.6) haben, ausgehend von den von Miiller-Christ (vgl. 2014,
S.28-36) aufgezeigten Handlungsprimissen fiir die Umsetzung eines Nachhaltig-
keitsmanagements, drei Maximen formuliert, die fiir das kaufminnische Nachhal-
tigkeitshandeln leitend sind: die 6konomische Effizienz, die Erhaltung der Ressour-
cenbasis und die ethisch-soziale Verantwortung. Die Identifikation konkreter
nachhaltigkeitsrelevanter Anforderungen erfordert sodann eine prizise Erfassung
des zukiinftigen beruflichen Handlungsbereichs kaufminnischer Auszubildender.
Das Ableiten kontextiibergreifender Prinzipien aus der regulativen Idee der Nachhal-
tigkeit und das Formulieren umfassender Kompetenzkataloge wird indessen als we-
nig zielfithrend erachtet (Seeber etal., 2014, S.7). Das von de Haan (2002) vorge-
schlagene Konzept der Gestaltungskompetenz, das doméineniibergreifend angelegt
ist und auf normativen Handlungsvorstellungen basiert (Michaelis, 2017, S.110-111),
erscheint daher lediglich begrenzt geeignet, um spezifische Anforderungen an kauf-
minnischen Arbeitsplitzen aufzudecken (Seeber etal., 2014, S.7).*' Gleiches kann
fur die von Hahne und Kutt (2003, S.176) formulierten allgemeinberuflichen nach-
haltigkeitsrelevanten Kernkompetenzen konstatiert werden, die ebenfalls auf einer
domineniibergreifenden und ,bildungstheoretisch-ideellen Ebene“ (Kastrup etal.,
2012, S.120) zu verorten sind.*

Fiir die kaufmannische Ausbildung haben Seeber etal. (2014, S.7) im Rahmen einer
Domainenanalyse ausgewihlter Ausbildungsberufe (u.a. Kaufmann/Kauffrau im
Einzelhandel, Verkiufer/-in sowie Kaufmann/Kauffrau fiir Spedition und Logistik-

31 De Haan (2002, S.14-15) formuliert den Erwerb von Gestaltungskompetenz als zentrales Ziel einer BnE. Gestaltungs-
kompetenz beschreibt , die Fahigkeit [...], Wissen liber nachhaltige Entwicklung anwenden und Probleme nicht nachhal-
tiger Entwicklung erkennen zu kénnen. Das heift, aus Gegenwartsanalysen und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen
tiber ékologische, 6konomische und soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhingigkeit ziehen und darauf ba-
sierende Entscheidungen treffen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich und politisch umsetzen zu kénnen, mit
denen sich nachhaltige Entwicklungsprozesse verwirklichen lassen“ (Programm Transfer-21, 2007, S.12). Sie wird in
zehn Teilkompetenzen ausdifferenziert, u. a. in die Kompetenzen, weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen
aufzubauen und vorausschauend zu denken und zu handeln (vgl. ebd., S.12-21).

32 Zu den allgemeinberuflichen nachhaltigkeitsrelevanten Kernkompetenzen zihlen u.a. das systemische, vernetzte Den-
ken, die Fahigkeit zum Umgang mit Komplexitat, das Verstehen kreislaufwirtschaftlicher Strukturen und Lebenszyklen
sowie die Fihigkeit zum Umgang mit Konflikten (Hahne & Kutt, 2003, S.176).
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dienstleistung; Michaelis, 2017, S.131; Seeber etal., 2014, S.8) vier Anforderungsbe-
reiche mit Beziigen zur Nachhaltigkeit identifiziert:
1. die Reduktion von Umweltbelastungen,
2. die rationale und umweltvertrigliche Warenbeschaffung, -verwendung und -ent-
sorgung,
3. die rationale und umweltvertrigliche Organisation von Transportprozessen sowie
4. die Ubernahme gesamtgesellschaftlicher unternehmerischer Verantwortung.

Mit diesen Bereichen gehen u.a. die Anforderungen einher, unternehmensbezoge-
nen Umweltbelastungen entgegenzuwirken, Nachhaltigkeitsaspekte in Beschaffungs-
prozesse einzubeziehen und Mdoglichkeiten des Recyclings zu kennen und anzuwen-
den (Seeber etal., 2014, S.7). In einer differenzierten curricularen Analyse zum
nachhaltigen Wirtschaften fiir den Ausbildungsberuf Kaufmann/Kauffrau fiir Spedi-
tion und Logistikdienstleistung konnte Michaelis (2017, S.132-138) zudem berufs-
spezifische Nachhaltigkeitsbeziige identifizieren. Zu den aus dem Rahmenlehrplan
hervorgehenden Anforderungen mit einem expliziten Nachhaltigkeitsbezug zihlen
demnach die Beratung von Kunden bei der Auswahl von Verkehrstrigern vor dem
Hintergrund ,verkehrspolitische[r], 6kologischel[r], geographische[r] sowie wirtschaft-
liche[r] Aspekte“ (KMK, 2004a, S.12), die Beurteilung von Beschaffungsprinzipien
yunter den Kategorien Kosten, Produktionssicherheit und Umweltschutz“ (ebd.,
S.20) und die Recherche von , Informationen tiber politische, wirtschaftliche, soziale
und ckologische Entwicklungen und Entscheidungen auf nationaler, europiischer
und globaler Ebene* (ebd., S. 23; fiir eine ausfiithrlichere Ergebnisdarstellung vgl. Mi-
chaelis, 2017, S.134-138). Insgesamt zeigt die Analyse eine Dominanz Skologischer
Aspekte, die Michaelis (2017, S.133) auf die Bemiithungen der beruflichen Umwelt-
bildung und den, bezogen auf den eingeschrinkten Handlungsraum der Logistik-
branche, stirker ckologisch geprigten Verantwortungsbereich zuriickfiihrt.

Im Rahmen einer Dominenanalyse zum nachhaltigen Wirtschaften in dem
Projekt InnoLA wurde zusitzlich der Beruf Industriekaufmann/-kauffrau analysiert.
Die berufsbezogenen Vorbemerkungen des Rahmenlehrplans weisen bereits einen
expliziten Nachhaltigkeitsbezug auf und verdeutlichen zugleich die Relevanz der
Entwicklung eines komplexen systemischen Verstindnisses. So wird ,[d]ie Orientie-
rung an Geschiftsprozessen [...] erginzt durch die Berticksichtigung der vielfiltigen
Systemverflechtungen zwischen Mirkten, Gesamtwirtschaft und Gesellschaft. Die
Zielformulierungen sind im Sinne des Grundsatzes der Nachhaltigkeit ckologischer,
sozialer und 6konomischer Entwicklung zu interpretieren” (KMK, 2002, S.6-7).
Explizit formulierte Anforderungen, die aus den Lernfeldbeschreibungen hervorge-
hen, beziehen sich auf die Ableitung von Nachhaltigkeitszielen aus Unternehmens-
leitbildern (Lernfeld 2), den ressourcenschonenden Material- und Energieeinsatz
(Lernfeld 5) und die Bearbeitung von Bedarfsanforderungen unter Nachhaltigkeits-
perspektiven (Lernfeld 6) (ebd., S.10; S.13-14). Unter Hinzuziehung der Ausbil-
dungsordnungen und ausgewihlter Lehrbiicher sowie qualitativer Interviews, die
mit Auszubildenden zu der Thematik gefiithrt wurden, lieRen sich konkretere nach-
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haltigkeitsrelevante Anforderungen identifizieren. Berufsiibergreifend relevante Ti-
tigkeiten mit Nachhaltigkeitsbezug bilden demnach die nachhaltigkeitsorientierte
Auswahl von Lieferanten, der Einsatz umweltvertriglicher Verpackungen, die Aus-
wahl okologisch vertriglicher Verkehrstriger, die Unterstiitzung eines positiven
Arbeitsklimas und das Mitwirken an ressourcenschonenden Produktlésungen und
Prozessen (vgl. Nawracala, 2017, S. LXI).

Obgleich Themen der Nachhaltigkeit in kaufméinnischen Curricula noch als un-
terreprisentiert gelten (z. B. Bérner & Brotz, 2015, S. 251; Seeber etal., 2014, S.9; vgl.
Abschnitt 1.1), ldsst der Uberblick erste Ankniipfungspunkte fiir die Beriicksich-
tigung von Nachhaltigkeit im kaufminnischen Handeln erkennen. Berufsiiber-
greifend relevante Beziige ergeben sich in der Beschaffung und im Absatz, in den
Bereichen von Transport und (Lager-)Logistik und in der Unternehmensorganisa-
tion, die zugleich zu den Kernbereichen kaufminnischer Titigkeiten zihlen (Brotz
etal., 2014, S.13-42; Brétz & Kaiser, 2015, S.73). Da das Agieren kaufminnischer
Angestellter mehr oder minder eng definierten Handlungsvorgaben und Kontroll-
prozessen unterliegt (Tramm, 2003, S.20; vgl. Abschnitt 3.1.3), diirfte ihr (Nachhal-
tigkeits-)Handeln neben einschligigem dominenspezifischen Wissen und Kénnen
jedoch in nicht unerheblichem Mafle auch von den unternehmensinternen Hand-
lungsspielriumen und den (wahrgenommenen) juristisch-normativ, staatlich und
marktseitig geprigten Rahmenbedingungen bestimmt sein (Michaelis, 2017, S.29-
30; Seeber etal., 2014, S.7; zu den Rahmenbedingungen siehe Brétz & Kaiser, 2015,
S.86). Unter Beriicksichtigung der Konkurrenz von Stakeholderperspektiven (vgl.
Abschnitt 3.1.2) ist anzunehmen, dass die Bewiltigung der Anforderungen den Um-
gang mit Trade-Off-Situationen erfordert, die ein Abwigen von Handlungsalternati-
ven und die Legitimation von Entscheidungen erfordern (Miiller-Christ, 2014, S. 35;
ihm folgend Seeber etal., 2014, S.7). Ein Lernangebot zum nachhaltigen Wirtschaf-
ten fiir kaufminnische Lehrkrifte, das perspektivisch auch in der kaufminnischen
Ausbildung eingesetzt werden soll, muss daher zum einen nachhaltigkeitsbezogene
Problem- bzw. Trade-Off-Situationen in den aufgezeigten Handlungsfeldern erfahr-
bar machen, die dazu auffordern, verschiedene (Stakeholder-)Perspektiven zu identi-
fizieren und bei der Entscheidungsfindung zu beriicksichtigen. Zum anderen sind,
z.B. uiber eine zielgerichtete Variation des Ausgangsszenarios, die Auswirkungen
konkreter Rahmenbedingungen auf das Handeln kaufminnischer Akteure erlebbar
zu machen.
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3.2 Konzeptualisierung der fachbezogenen Kompetenzen
im Nachhaltigkeitsmanagement von (angehenden)
kaufminnischen Lehrkriften

3.21 Ansitze zur Beschreibung der Nachhaltigkeitskompetenzen
von Lehrkriften

Die Kompetenzentwicklung bei Lehrenden sowie Multiplikatorinnen und Multiplika-
toren zihlt zu den funf priorisierten Handlungsfeldern des Weltaktionsprogramms
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® (DUK, 2014, S.15; vgl. Abschnitt 1.1).** Empi-
risch erprobte Ansitze zur Ausdifferenzierung der nachhaltigkeitsbezogenen Kom-
petenzen kaufminnischer Lehrkrifte sind nach eigenen Recherchen nicht bekannt.
Bisherige Arbeiten, die die Beschreibung und Messung der Nachhaltigkeitskompe-
tenzen von Lehrenden zum Gegenstand haben, stammen primir aus dem Bereich
der Allgemeinbildung und sind entweder ficher- und/oder zielgruppeniibergreifend
angelegt oder beziehen sich auf bestimmte Fachgebiete wie die Geografie oder die
Biologie (z.B. Bertschy etal., 2013; Hellberg-Rode & Schriifer, 2016; Sleurs, 2008;
UNECE, 2013; Reinke, 2017; Reinke & Hemmer, 2017; Richter-Beuschel etal., 2018;
Riefd etal., 2015; vgl. Abschnitt 1.1).

Einen oftmals angefiihrten ficheriibergreifenden Ansatz bildet das Curriculum,
Sustainable Development, Competences, Teacher Training (CSCT)-Modell (Sleurs, 2008,
26-29), auf dessen Grundlage ein umfangreicher Katalog von BnE-relevanten Kom-
petenzen abgeleitet wurde. In dem Modell werden fiinf Kompetenzbereiche (Wissen;
Systemdenken; Handeln; Emotionen; Werte und Ethik) unterschieden, die auf drei
ubergeordnete Kompetenzdimensionen (Lehren/Kommunikation; Reflexion/Visio-
nierung; Vernetzung) und Verantwortungsebenen (Lehrperson als Individuum; als
Vertretende einer Institution; als Mitglied der Gesellschaft) bezogen werden. In Be-
zug auf das Wissen wird die Notwendigkeit von Fakten- und Konzeptwissen, aber
auch von handlungsbezogenem Wissen betont (ebd., S.42). Inhaltlich werden, aus-
gehend von Shulman (1986), die Bereiche Fachwissen, fachdidaktisches und pidago-
gisches Wissen unterschieden, wobei lediglich die fachbezogenen Kompetenzbereiche
eine Konkretisierung erfahren (u.a. Wissen iiber Schliisselkonzepte der Nachhaltig-
keit und die Fihigkeit, Ziele vor dem Hintergrund des Vorwissens der Lernenden
auszuwihlen; Sleurs, 2008, S.45-48). Indem der Ansatz ,beyond the idea of the
teacher as an instructor” geht (ebd., S.27), ,verpflichtet [er] [...] die Lehrperson in ih-
rer ganzen Personlichkeit und nicht nur in der Rolle als professionelles Selbst fiir
das Anliegen einer [nachhaltigen] Entwicklung® (Lehmann, Kiinzli & Bertschy, 2013,
S.66—67). Nach Bertschy et al. (2013, S.5069-5070; Lehmann etal., 2013, S.67-68)

33 Das Programm kniipft an die Ergebnisse der Weltdekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 2005-2014“ an mit dem
Ziel, MaRRnahmen zur Férderung einer nachhaltigen Entwicklung zu initiieren bzw. auszubauen und zu verstetigen
(DUK, 2014, S.9; S.14). Die Dekade wurde von den Vereinten Nationen im Rahmen des Weltgipfels in Johannesburg
ausgerufen, um die Prinzipien einer nachhaltigen Entwicklung in die nationalen Bildungssysteme zu integrieren (Diett-
rich, Hahne & Winzier, 2007, S.7; Mohori&, 2014b, S.7). Fiir detaillierte Ausfithrungen zu dem Diskurs um die (B)BnE
sei an dieser Stelle auf Diettrich etal. (2007), Fischer etal. (2009), Hahne (2007), Kutt (2006), Michaelis (2017) und
Michelsen (2006) verwiesen.
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kann das Modell daher nur bedingt als Ausgangspunkt fiir die Konzeption von Aus-
und Fortbildungsangeboten fiir Lehrkrifte dienen. IThnen zufolge bilden die Verin-
derung persénlicher Verhaltensweisen und Lebensstile sowie die Unterstiitzung des
offentlichen Engagements fiir eine nachhaltige Entwicklung keine integralen Be-
standteile der professionellen Entwicklung von Lehrenden. Letztere sei

»consistently designed for and targeted at individuals only. Thus, even though the CSTC
[sic] model offers comprehensively defined competencies, there remains a considerable
need for clarification when it comes to the core competencies for planning and imple-
menting concrete educational offers in the context of ESD taught by an individual
teacher” (Bertschy et al. 2013, S. 5070).%*

Bertschy et al. (2013, S. 5074-5076; vgl. auch Lehmann etal., 2013, S. 69-71) haben vor
diesem Hintergrund einen Vorschlag zur Beschreibung der BnE-bezogenen Hand-
lungskompetenz von Lehrkriften fiir den Elementar- und Primarbereich entwickelt,
der als Grundlage fiir die Konzeption von Fort- und Weiterbildungsangeboten die-
nen soll. Der Ansatz definiert jene Komponenten, die fiir die Planung, Umsetzung
und Bewertung von Unterricht als Kernaufgaben von Lehrpersonen relevant sind.
Ausgehend von dem Modell der professionellen Handlungskompetenz (Baumert &
Kunter, 2006; 2011a; vgl. Abschnitt 2.1.2) differenzieren sie die Kompetenzaspekte
(a) Motivation und Volition sowie (b) Wissen und Kénnen. Dem fachbezogenen Wis-
sen und Kénnen messen sie im Kontext der BnE besondere Relevanz bei; hierzu
zihlen sie u. a. folgende Kompetenzfacetten:

« die Fihigkeit, mogliche Unterrichtsinhalte auszuwihlen und ihre Eignung fur
die BnE hinsichtlich ihrer 6konomischen, 6kologischen, sozialen und kulturel-
len Gestaltung sowie ihrer Relevanz fiir die Nachhaltigkeit zu bewerten (fach-
didaktisches Wissen)

- die Fihigkeit, 6konomische, 6kologische, soziale und kulturelle Perspektiven in-
nerhalb eines gewihlten Themas mithilfe von Fragen sowie Problem- und Auf-
gabenstellungen fiir die Lernenden greifbar und zuginglich zu machen (fach-
didaktisches Wissen)

- die Fihigkeit, Ziel- und Interessenkonflikte zwischen Akteuren in einem BnE-
relevanten Bereich zu erkennen und konstruktiv mit ihnen umzugehen (Fach-
wissen)

« die Fihigkeit, Lernende mit entsprechenden Ziel- und Interessenkonflikten zu
konfrontieren und Versuche eines konstruktiven Umgangs mit ihnen anzure-
gen (fachdidaktisches Wissen)

34 Einen weiteren, in der Literatur oftmals angefiihrten ficheriibergreifenden Kompetenzansatz bildet das Competences in
Education for Sustainable Development (ECE)-Modell, aus dem ein umfassendes Kompetenzset (hier: fiir pidagogisches
Personal im Allgemeinen) abgeleitet wurde (vgl. UNECE, 2013, S.13-17). Unterschieden werden die Bereiche , Learning
to know*, , Learning to do*, , Learning to live together* und , Learning to be”. Auch zu diesem Ansatz merken Bertschy
etal. (2013, S.5072) an, dass er ,explicitly exceeds what would qualify an individual educator to align his or her teaching
to the objective of ESD”.
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« Wissen tiber partizipative Prozesse und Prozessschritte (Fachwissen)

« die Fihigkeit, effiziente Lernangebote bereitzustellen, um Schiilerinnen und
Schiiler zur Beteiligung an diesen anzuregen (fachdidaktisches Wissen) (Bert-
schy etal., 2013, S.5076; iibersetzt d. Verf.)

Indem der Ansatz eine Differenzierung der Kompetenzbereiche unter Betonung des
fachbezogenen Wissens und Kénnens von Lehrkriften vorschligt und die Kernauf-
gabe des Unterrichtens in den Blick nimmt, kann dieser als Ausgangspunkt fiir die
Identifikation der in einem Aus- und Fortbildungsangebot fir (angehende) kauf-
minnische Lehrkrifte zu férdernden Kompetenzen dienen. Aufgrund des fehlenden
Dominenbezugs lassen die Komponenten jedoch keine genaueren Aussagen tiber
die Inhalte zu, die ein Lernangebot zum nachhaltigen Wirtschaften umfassen
misste. Ferner erlaubt der empirisch ebenfalls nicht iiberpriifte Ansatz keine Spezi-
fikationen hinsichtlich der kognitiven Struktur des Konstrukts, die jedoch erforder-
lich sind, um passgenaue Lern- und Assessmentaufgaben zu konzipieren.

Weitere Ansitze stammen aus den Bereichen der Biologie und Geografie, die
uberwiegend ebenfalls ficheriibergreifend angelegt sind. Beispielhaft sei eine Studie
von Hellberg-Rode und Schriifer (2016) angefiihrt, in der BnE-Expertinnen und -Ex-
perten (u.a. aus der Geografie, der Biologie und der Politik) zu nachhaltigkeitsrele-
vanten Kompetenzen von Lehrkriften befragt wurden. Zu den mehrheitlich als ,un-
bedingt erforderlich“ eingestuften Kenntnissen und kognitiven Fihigkeiten zihlen
demnach die Fihigkeit zum Perspektivenwechsel, die Kenntnis des Konzepts der
nachhaltigen Entwicklung mit seinen Kerndimensionen und -prinzipien sowie das
Verstindnis globaler Prozesse, ihrer Dynamik und Interdependenzen (ebd., S.14).%°
In einer explorativen Faktorenanalyse auf Basis der als am wichtigsten eingeschitz-
ten Kompetenzen liefen sich vier Dimensionen herausstellen:

« spezifische kognitive Kompetenzen im Kontext nachhaltiger Entwicklung
« professionelle Kompetenzen im Kontext von BnE

« BnE-spezifische methodisch-konzeptuelle Kompetenzen

. grundlegende reflexiv-analytische Kompetenzen (ebd., S.19-24)

Erstere umfassen primir Facetten des Fachwissens (u.a. die Kenntnis des Konzepts
der nachhaltigen Entwicklung und von gesellschaftlich diskutierten Problemls-
sungsansitzen und -strategien im Kontext des globalen Wandels). Den professionel-
len Kompetenzen wurden ausschliefllich pidagogische Facetten zugeordnet (u.a. die
Fihigkeit zur Partizipation und Mitgestaltung) und die BnE-spezifischen metho-
disch-konzeptuellen Kompetenzen adressieren primir das fachdidaktische Wissen
(u.a. das Nachhaltigkeitsdreieck als Strukturierungsprinzip; BnE-spezifisches Me-
thodenrepertoire wie z.B. Simulationsmodelle) (ebd.). Mit der Ausdifferenzierung
der Facetten erlaubt der Ansatz weitere inhaltliche Spezifikationen der nachhaltig-

35 Die Kenntnis des Konzepts der nachhaltigen Entwicklung und das Verstindnis globaler Prozesse, ihrer Dynamik und
Interdependenzen wurden von ca. 90 % bzw. 80 % der Befragten dem Fachwissen zugeordnet. Die Fahigkeit zum Per-
spektivenwechsel klassifizierten etwa 59 % der Befragten als pidagogisches Wissen und etwa 29 % als fachdidaktisches
Wissen (Hellberg-Rode & Schriifer, 2016, S.16-18).
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keitsrelevanten Kompetenzbereiche von Lehrkriften. Die Klassifikation der Bereiche
ist jedoch auch kritisch zu hinterfragen. So werden kognitive von professionellen
Kompetenzen unterschieden, wobei Letztere ausschliefllich das pidagogische Wis-
sen adressieren. Einigkeit besteht aber darin, dass professionelle Kompetenzen ko-
gnitive Dispositionen und im Speziellen auch Fachwissen einschlieflen (vgl. Ab-
schnitt 2.1.2). Die methodisch-konzeptuellen Kompetenzen stellen inhaltlich zudem
eher auf fachdidaktische als auf methodische Kompetenzen ab. Es ist demzufolge
fraglich, inwieweit das Modell respektive die Diktion des Modells anschlussfihig an
den Professionalititsdiskurs ist.

In einem Projekt zu den professionellen Handlungskompetenzen von BnE-Ak-
teuren (Reinke, 2017; Reinke & Hemmer, 2017), deren Konzeptualisierung ebenfalls
auf dem Kompetenzmodell der COACTIV-Studie basiert, wurden das nachhaltig-
keitsbezogene Fachwissen, das fachdidaktische und das pidagogische Wissen von
Geografielehrkriften und auflerschulischen BnE-Akteuren erfasst. Im Vordergrund
stehen Fragen des Klimawandels als ein interdisziplinirer Themenbereich, der fur
verschiedene Bildungsinstitutionen von Bedeutung ist. Das Fachwissen wird in all-
gemeines Wissen eines Erwachsenen, Forschungswissen und Wissen iiber Konzepte und
Strukturen der Nachhaltigkeit ausdifferenziert. Das Fachdidaktikwissen umfasst u.a.
die Facetten Erkldren, Reprisentieren, Skizzieren (Vermittlung des Inhalts), Handlungs-
orientierung der Lernenden, Schulung der Meinungskompetenz (Vermittlung von Hand-
lungskompetenz, Bewertungskompetenz), Lernendenkognition und -fehler sowie Auf-
gaben, multiples Losungspotenzial (Fihigkeit, Aufgaben zur Durchdringung eines
Inhalts zu stellen) (Reinke, 2017, S.247-251). Empirische Befunde zu den Struktur-
zusammenhingen wurden noch nicht veroffentlicht. Allerdings lisst die zweite Fa-
cette durchaus Zweifel an der Operationalisierbarkeit aufkommen.

Die aufgezeigten Ansitze liefern insofern relevante Hinweise fiir die vorlie-
gende Arbeit, als sie das Erfordernis fachbezogenen Wissens und Kénnens, u.a. des
Wissens iiber zentrale Konzepte der Nachhaltigkeit und den Umgang mit Interes-
senkonflikten sowie tiber Mdglichkeiten, diese fiir Schiilerinnen und Schiiler zu-
ginglich zu machen, bestitigen. Die Mehrheit der Ansitze weist jedoch ein hohes
Abstraktionsniveau auf und lisst keine Aussagen hinsichtlich der kognitiven Struk-
tur stirker dominenspezifischer Nachhaltigkeitskompetenzen von Lehrenden zu,
aus denen sich geeignete Strategien zur Forderung von Kompetenzen im Nachhal-
tigkeitsmanagement ableiten liefen. Zuletzt sei daher das Freiburger Kompetenz-
strukturmodell zum systemischen Denken in tkologischen Kontexten angefiihrt,
das in dem Projekt SysThema (,Systems Thinking in Ecological and Multidimensio-
nal Areas“) entwickelt wurde und vier kognitive Kompetenzdimensionen differen-
ziert: deklaratives/konzeptuelles systemisches Wissen, die Fihigkeit zur Systemmo-
dellierung, die Fihigkeit zur Nutzung von Systemmodellen zur Lésung komplexer
Probleme und die Fihigkeit zur Bewertung von Systemmodellen und Ergebnissen
der Modellanwendung (Rief? etal., 2015, S.18-19). Die Heuristik diente als Grund-
lage fur die Entwicklung eines Erhebungsinstruments zur Erfassung systemischen
Denkens bei Lehramtsstudierenden in den Bereichen Geografie und Biologie (Fanta,
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Briutigam, Greiftf & Rief3, 2017, S. 241). Ausgangspunkt war die Annahme, dass Leh-
rende selbst systemisch denken kénnen miissen, wenn sie entsprechendes Denken
bei Lernenden férdern wollen (ebd.). Indem die Fihigkeit zur Lésung komplexer
Probleme als eine separate Kompetenzdimension modelliert wird, greift der Ansatz
den Gedanken auf, dass die Fachkompetenzen von Lehrenden im Bereich der Nach-
haltigkeit tiber deklaratives Wissen hinausgehen und ihre Forderung letztlich auch
verschiedene Instruktionsstrategien erfordert (zu Letzterem vgl. Gruber etal., 2000,
S.152). Fur das fachdidaktische Wissen wurden drei Facetten angenommen: Wissen
uber Zielkriterien und Kompetenzen zum Erwerb systemischen Denkens, Wissen
tber Instruktions- und Vermittlungsstrategien zur Forderung systemischen Den-
kens und Wissen iiber Kognitionen von Schiilerinnen und Schiilern wihrend des
Lernprozesses zum systemischen Denken (Rosenkrinzer, Stahl, Hérsch, Schuler &
Rief, 2016, S.113). Damit kntipft der Ansatz an die Facetten Shulmans (1986) an und
erweitert sie um das Wissen iber Zielkriterien und Kompetenzen zur Férderung
systemischen Denkens (Rosenkrinzer et al., 2016, S.112-113).

Fir die Zielgruppe kaufminnischen Lehrpersonals kénnen in Anlehnung an
Seeber und Minnameier (2010, S.130) auch jene Studien Ankniipfungspunkte lie-
fern, die im Kontext der kaufminnischen Ausbildung zu verorten sind. Diese beto-
nen zum einen ebenfalls die Bedeutung kognitiver Dispositionen fiir die Bewalti-
gung nachhaltigkeitsbezogener Anforderungen. So zeigen die Befunde empirischer
Studien (hier: fiir den Beruf Kaufmann/Kauffrau fir Spedition und Logistikdienst-
leistung; Michaelis, 2017; Seeber & Michaelis, 2014), dass das Wissen tiber Nachhal-
tigkeit die Intention, nachhaltig zu wirtschaften, mageblich bestimmt.*® Den Kern
der zugrunde liegenden Kompetenzmodelle bilden das deklarative Wissen {iber
nachhaltiges Wirtschaften und die Fahigkeit, nachhaltigkeitsbezogene Anforderun-
gen in variierenden betrieblichen Problemsituationen zu bewiltigen. Die Unter-
scheidung zwischen dem Wissen und der Fihigkeit, dieses Wissen anzuwenden,
geht auf empirische Befunde zur beruflichen Fachkompetenz von Auszubildenden
zuriick, die eine zweidimensionale Struktur des Konstrukts erkennen lassen (vgl.
hierzu den Studientiberblick bei Nickolaus & Seeber, 2013, S.177). Mit Seeber und
Minnameier (2010, S.130-131) kénnen die Befunde als Ausgangspunkt fiir Uber-
legungen zur Modellierung wirtschaftlichen Fachwissens von Lehrkriften dienen.
Neben der Relevanz von kognitiven Dispositionen liefern die Studien zum anderen
Evidenz fiir die Bedeutung affektiv-motivationaler Dispositionen (primir von Ein-
stellungen im Sinne der Verantwortungszuschreibung fiir ein nachhaltiges Wirt-
schaften durch Unternehmen; Michaelis, 2017, S.119-120), die sich ebenso als erkli-
rungsrelevant erwiesen haben (ebd., S.244-245; Seeber & Michaelis, 2014, S.5).

Ohne an dieser Stelle ausfiihrlicher auf einzelne Kompetenzansitze einzuge-
hen, kann festgehalten werden, dass Lehrkrifte {iber spezifisches fachbezogenes

36 Mit dem Begriff der Handlungsintention wird auf die Theorie des geplanten Verhaltens (Ajzen, 1985; vgl. Abschnitt
2.3.4) Bezug genommen, die der Annahme folgt, dass die Intention als Pridiktor fiir die Ausiibung eines Verhaltens
gilt. Analog hierzu wurden Handlungsentscheidungen in betrieblichen Anforderungssituationen als Handlungsintentio-
nen einschliefRlich des Begriindungswissens (als Basis fiir die Beurteilung der Intentionen) erfasst (Michaelis, 2017,
S.145-146).
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Wissen und Konnen verfiigen miissen, um Fragen der Nachhaltigkeit lernwirksam
in den Unterricht zu integrieren (Bertschy etal., 2013, S.5068), und dass die Forde-
rung dieser Kompetenzen bereits Gegenstand der universitiren Lehramtsausbildung
sein sollte (Hellberg-Rode & Schriifer, 2016, S. 8; vgl. Abschnitt 1.1). Anzunehmen ist
hierbei, dass die Bewiltigung nachhaltigkeitsspezifischer Anforderungssituationen
nicht lediglich deklaratives Wissen erfordert, sondern auch die Fihigkeit, das Wissen
anzuwenden, indem Losungsstrategien identifiziert und begriindet ausgewihlt wer-
den (vgl. neben den bisherigen Ausfithrungen z. B. Richter-Beuschel et al., 2018, S. 2;
Seeber etal., 2019, S.150).

3.2.2 Ausdifferenzierung der fachbezogenen Kompetenzen
im Nachhaltigkeitsmanagement

Die bisherigen Ausfithrungen lassen auf eine mehrdimensionale Struktur der nach-
haltigkeitsbezogenen Fachkompetenzen von kaufminnischen Lehrkriften schlie-
Ren. In dieser Arbeit wird zur Spezifikation der fachinhaltlichen Kompetenzen auf
ein Modell rekurriert, das im Kontext der Hochschulbildung entwickelt und bei Stu-
dierenden der Domine Wirtschaftswissenschaften empirisch gepriift wurde.”” Dem-
zufolge beschreiben Kompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement

,the complex ability to identify and consider the stakeholders’ somewhat aligned/some-
what conflicting economic, environmental and social goals in the target system of a com-
pany. This means, in particular, to take into account the short-, medium- and long-term
interactions of the stakeholders’ different goals and the consequences for the company
as well as for the company’s surrounding area.” (Seeber etal., 2019, S.149)

Dem Ansatz liegt ein Verstindnis von einem Nachhaltigkeitsmanagement zugrunde,
das unter Anerkennung der 6konomischen Wettbewerbsbedingungen, unter denen
Unternehmen agieren, an den Anspriichen verschiedener Stakeholder (von Kunden
und Lieferanten, aber auch des Staates) ausgerichtet ist, die unterschiedliche Nach-
haltigkeitsanforderungen an die Unternehmen herantragen (vgl. Abschnitt 3.1.2; Ta-
belle 4). Aufgrund des Auftretens von Widerspriichen in unternehmerischen Ent-
scheidungssituationen, bedingt durch konfligierende Zielperspektiven (Effizienz vs.
Substanzerhaltung; Miiller-Christ, 2014), erfihrt die Herausforderung des Umgangs
mit Trade-Off-Situationen besondere Aufmerksamkeit (Seeber et al., 2019, S. 149).
Inhaltlich greift der Ansatz die in Abschnitt 3.1 aufgezeigten Ebenen der Ver-
ortung von Nachhaltigkeit auf. ,[From] a content perspective, this construct is located
between sustainability from a more general societal perspective and the fundamental
aspects of business administration” (ebd.). Erforderlich sind daher zum einen grund-
legendes Wissen iiber den gesellschaftlichen Diskurs einer nachhaltigen Entwick-
lung und zum anderen spezifische Kenntnisse itber Moglichkeiten der Umsetzung
von Nachhaltigkeit in Unternehmen. Analog hierzu wird zwischen Fragen der Nach-
haltigkeit aus gesamtgesellschaftlicher Sicht, allgemeinen betriebswirtschaftlichen

37 Das Modell wurde in dem Projekt ,Simulationsbasierte Messung und Validierung eines Kompetenzmodells fiir das
Nachhaltigkeitsmanagement“ (Ko-NaMa; Férderkennzeichen 01PK15010) entwickelt.
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Fragen und Fragen des Nachhaltigkeitsmanagements unterschieden (Seeber etal.,
2019, S.150). Ausgehend von den in Abschnitt 3.2.1 angefithrten Befunden, die zei-
gen, dass sich berufsfachliche Kompetenzen mindestens in zwei Dimensionen
ausdifferenzieren lassen (deklaratives Wissen und die Fihigkeit, das Wissen in vari-
ierenden Problemsituationen anzuwenden), werden mehrere Wissensarten unter-
stellt. Wihrend das dominenspezifische Wissen iiber Theorien und Konzepte dekla-
ratives Wissen reprisentiert, wird angenommen, dass die Anwendung des Wissens
in Entscheidungssituationen die Integration deklarativen, prozeduralen, schemati-
schen und strategischen Wissens erfordert (vgl. Shavelson etal., 2005, S.415; Ab-
schnitt 2.1.2). Analog hierzu wird dem Modell eine mehrdimensionale kognitive
Kompetenzstruktur zugrunde gelegt:
1. deklaratives Wissen tiber Nachhaltigkeit aus gesamtgesellschaftlicher Sicht,
2. deklaratives betriebswirtschaftliches Wissen,
3. deklaratives Wissen tiber Nachhaltigkeitsmanagement und -controlling sowie
4. die Fihigkeit, Losungsstrategien und Begriindungen fiir Entscheidungen im
Sinne des nachhaltigen Wirtschaftens zu entwickeln (Seeber etal., 2019,
S.150-151; vgl. Abbildung 1).

Fachkompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement

Fachinhaltliches Affektiv-motivationale
Wissen und Kénnen Merkmale
Deklaratives Wissen liber Nachhaltigkeit aus Uberzeugun‘gen. zur
gesamtgesellschaftlicher Perspektive Nachhaltigkeit

Einstellungen, Werte

Deklaratives betriebswirtschaftliches Wissen und wahrgenommene
Normen zur
Nachhaltigkeit
Deklaratives Wissen Uber Nachhaltig-
keitsmanagement und -controlling Selbstwirksamkeit
in Bezug auf
Nachhaltigkeit
Wissensanwendung in unternehmerischen
Entscheidungssituationen Motivation und
(deklaratives, prozedurales, schematisches Interesse in Bezug auf
und strategisches Wissen) Nachhaltigkeit

Abbildung 1: Strukturmodell der Fachkompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement (eigene Darstellung
nach Seeber et al., 2019, S.150)

Die vierdimensionale Kompetenzstruktur lie sich empirisch bestitigen. Hierbei
zeigten sich signifikante positive Korrelationen zwischen den Dimensionen, wobei
das Wissen tiber Nachhaltigkeit aus gesamtgesellschaftlicher Sicht einen stirkeren
Einfluss auf die Fihigkeit ausiibte, Strategien fiir die Bewiltigung unternehme-
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rischer Entscheidungssituationen zu generieren und unter Nachhaltigkeitsperspekti-
ven zu begriinden, als das betriebswirtschaftliche Wissen. Die Forschungsgruppe re-
siimiert, dass die Forderung allgemeinen Nachhaltigkeitswissens von zentraler
Bedeutung fiir die Bewiltigung nachhaltigkeitsbezogener unternehmerischer Ent-
scheidungssituationen ist und insofern verstirkt Einzug in die universitire Lehre im
Bereich des Nachhaltigkeitsmanagements halten sollte (Seeber etal., 2019, S.154-
156). In Analysen von Michaelis etal. (2020, S. 342-343) konnten die Befunde repli-
ziert werden; das Wissen tiber Nachhaltigkeit aus gesamtgesellschaftlicher Perspek-
tive erwies sich (erneut) als relevantester Pridiktor fiir die Fihigkeit, nachhaltigkeits-
bezogene Entscheidungssituationen zu bewiltigen.

Mit Blick auf Befunde, die einen Einfluss affektiv-motivationaler Dispositionen
auf die Intention, nachhaltig zu handeln, bei kaufminnischen Auszubildenden be-
stitigen (vgl. Abschnitt 3.2.1), integriert das Modell ferner nicht kognitive Kom-
ponenten wie Einstellungen, Motivation und Interesse in Bezug auf Nachhaltigkeit
(Seeber et al., 2016, S. 62). Fiir die Domine des Nachhaltigkeitsmanagements bestiti-
gen die Befunde von Michaelis et al. (2020, S. 343-344), dass neben kognitiven Merk-
malen auch affektiv-motivationale Aspekte Einfluss auf die Bewiltigung nachhaltig-
keitsbezogener Anforderungssituationen ausiiben. Im Speziellen die Aversion gegen
Nachhaltigkeit als eine von zwei Einstellungsskalen wirkte sich auf die Performanz
in nachhaltigkeitsbezogenen Entscheidungssituationen aus. Fiir diese Arbeit impli-
ziert dies, affektiv-motivationale Merkmale in Bezug auf Nachhaltigkeit mitzuerfas-
sen und ihren Einfluss auf den Lernerfolg im Rahmen des Interventionsprogramms
zu uberpriifen. Eine Verdnderung von Einstellungen wird aufgrund ihres vergleichs-
weise stabilen Charakters bzw. der Limitationen, die mit der fiir Einstellungsinde-
rungen recht kurzen Dauer der Intervention verbunden sind (vgl. Abschnitt 2.3.3),
aber nicht erwartet und steht auch nicht im Zentrum der Arbeit.

Wenngleich eine Modellierung des fachdidaktischen Wissens in Bezug auf
nachhaltiges Wirtschaften nicht Gegenstand dieser Arbeit ist, lassen sich aus den
bisherigen Ausfithrungen erste Annahmen hierzu ableiten. Mit Blick auf die existie-
renden Modellierungsansitze fiir das fachdidaktische Wissen erscheint es nahelie-
gend, die Facetten von Shulman (1986), die sich auf die Kognitionen der Lernenden
und auf Strategien zur Erklirung dominenspezifischer Inhalte beziehen (vgl. Ab-
schnitt 2.1.2, 2.1.3 & 3.2.1), zu berticksichtigen. So sind die Vorstellungen von einer
nachhaltigen Entwicklung nicht selten mit einem einseitigen ckologischen Verstind-
nis verkniipft, was das Erfordernis erhirtet, entsprechende Fehlkonzepte zu antizi-
pieren und auszuriumen. Der normative Charakter des Leitbilds, der einen direkten
Zugang zu der Thematik erschwert (vgl. Abschnitt 3.1.1), macht es ferner erforder-
lich, geeignete Erklarungs- und Vermittlungsstrategien zu kennen und anzuwenden
(zu moglichen Zugingen vgl. Abschnitt 3.3.1). Ausgehend von Rosenkrinzer etal.
(2016, S.113) ist eine weitere Anforderung darin zu sehen, Unterricht zu Themen
der kaufminnischen Nachhaltigkeit zielorientiert zu planen und durchzufiihren,
was u.a. Wissen Uber geeignete Zielkategorien und zu férdernde Kompetenzen vo-
raussetzt.
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3.3 Didaktisch-methodische Gestaltung von Aus- und
Fortbildungsangeboten zur Férderung fachbezogener
Kompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement

3.3.1 Leitlinien zur Gestaltung von Lernumgebungen im Bereich
der Nachhaltigkeit

Die bisherige Abhandlung macht deutlich, dass der Aufbau von Nachhaltigkeitskom-
petenzen bei Lehrkriften als eine disziplin- bzw. doméineniibergreifende Aufgabe zu
betrachten ist, die sowohl in das fachbezogene als auch das bildungswissenschaft-
liche Veranstaltungsangebot der Lehrerbildung integriert werden muss (Hellberg-
Rode & Schriifer, 2016, S.25; Rieckmann & Holz, 2017, S.7). Wenngleich die Rele-
vanz der Forderung von Nachhaltigkeitskompetenzen bei Lehrkriften erkannt wird
(vgl. Abschnitt 1.1 & 3.2.1), zeigt ein Blick in die BBnE-spezifische Fachliteratur, dass
Fragen der didaktisch-methodischen Gestaltung von Aus- und Fortbildungsangebo-
ten fur die Zielgruppe (angehender) kaufminnischer Lehrender bislang nicht (diffe-
renziert) bearbeitet wurden. Erste Ankniipfungspunkte fir die didaktische Umset-
zung entsprechender Angebote konnen die didaktischen Leitlinien der Forschungs-
gruppe um Kastrup etal. (2012) liefern, die im Rahmen der wissenschaftlichen
Begleitung des Modellversuchsforderschwerpunkts ,BBnE 2010-2013“ formuliert
wurden. Fragen der Entwicklung von Kompetenzen im Bereich beruflicher Nachhal-
tigkeit werden hier zwar primér fiir die Zielgruppe von Auszubildenden diskutiert;
da in der vorliegenden Arbeit die Entwicklung fachinhaltlicher Kompetenzen von
Lehrkriften im Vordergrund steht, an die inhaltlich dhnliche Anforderungen zu
richten sind wie an die Fachkompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern (Risch
etal., 2017, S.12), kann jedoch an die Diskussion angekniipft werden.

Kastrup (2013, S.4) zufolge ist es bislang ,nur selten gelungen [...], aus dem abs-
trakten Leitbild der nachhaltigen Entwicklung konkrete Konzepte fiir didaktisches
Handeln in Berufsbildungsprozessen zu entwickeln“. Demnach handelt es sich bei
den meisten konzeptuellen Ansitzen um allgemeine inhaltliche Zielkategorien an-
stelle von konkreten didaktischen Prinzipien, die eine Uberfithrung nachhaltigkeits-
relevanter Inhalte bzw. betrieblicher Handlungsfelder in Lernsituationen erlauben
wiirden.*®* Auf der anderen Seite existieren konkrete Praxisbeispiele in Form von
Projekten (nach eigenen Recherchen z.B. Lungershausen, 2006) oder Lernsituatio-
nen (z. B. Erbsen & Piitz, 2006; Hochfeld, 2006), die Impulse fiir die Umsetzung von
BBnE geben (Kastrup etal., 2012, S.120; Kastrup, 2013, S.4-5). Einen Mangel sehen
Kastrup etal. (2012, S.120) in ,didaktischen Handlungsempfehlungen zur Planung,
Umsetzung und Uberpriifung von Lernsituationen, die dem Ansatz einer BBnE
entsprechen“. Die Leitlinien zur Gestaltung nachhaltigkeitsorientierter Lehr-Lern-
Arrangements (Kastrup et al., 2012; Kastrup, 2013; Kastrup & Kuhlmeier, 2013; Kuhl-

38 Zu den bisher entwickelten konzeptuellen Ansitzen zihlen die nachhaltigkeitsrelevanten Kernkompetenzen (Hahne &
Kutt, 2003; vgl. FuRnote 32), die Kernkompetenzen des Lernbereichs Globale Entwicklung (Kutt, Meyer & Toepfer, 2007)
und die Kategorien zur ErschlieBung des Nachhaltigkeitsdiskurses (Fischer etal., 2009). Einen Uberblick tber die An-
sitze (auch tber die in der BnE zu verortenden Ansitze) bietet der Beitrag von Kastrup et al. (2012, S.118-119).
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meier & Vollmer, 2018; Vollmer & Kuhlmeier, 2014) sollen einen Beitrag zur Schlie-
Rung dieser Liicke leisten.*® Angenommen wird dabei, dass die Umsetzung einer
BBnE keine neue didaktische Orientierung erfordert, sondern an den in der beruf-
lichen Bildung etablierten didaktischen Grundsitzen und curricularen Prinzipien
ankniipfen kann (Kastrup etal., 2012, S.123; Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S.147; fur
die BnE vgl. Kiinzli & Bertschy, 2008, S.28). So sollten realititsnahe berufliche
Handlungssituationen als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Nachhaltigkeits-
kompetenzen gewihlt und vollstindige Handlungsmodellierungen erméglicht wer-
den. Zu den Grundsitzen zihlen zudem die Forderung unterschiedlicher Kompe-
tenzdimensionen, das Einbinden sozialer Interaktionen und die Unterstiitzung
aktiven, selbstgesteuerten Lernens (Kastrup etal., 2012, S.123; Kuhlmeier & Vollmer,
2018, S.147; zur didaktisch-methodischen Gestaltung von Lernsituationen in der
kaufminnischen Domine vgl. z. B. Embacher & Gravert, 2000, S.211-212). Von dem
Vorgehen, die globalen 6kologischen und sozialen Probleme als Ausgangspunkt zu
wihlen, rit die Forschungsgruppe insofern ab, als dies ,wegen deren Ubermichtig-
keit zu Widerstand und Frustration bei den Lernenden und Lehrenden fithren kann“
(Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S.147; auch Kastrup, 2013, S.8; Kastrup etal., 2012,
S.122).0 Stattdessen ermégliche es die Anbindung an konkrete berufliche Aufgaben-
stellungen, Schiilerinnen und Schiilern eine positive Zukunftsvision zu vermitteln
(Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S. 147).

Bei der Entwicklung nachhaltigkeitsbezogener Lehr-Lern-Arrangements sind
sodann die spezifischen Perspektiven der Nachhaltigkeit zu beriicksichtigen. Mit
Blick auf die Primissen der Inter- und der Intragenerationengerechtigkeit (vgl. Ab-
schnitt 3.1.1) zdhlt hierzu zum einen, die Auswirkungen des beruflichen und priva-
ten Handelns auf zukiinftige und derzeitig lebende Generationen und damit ,iiber
den lokalen Wahrnehmungsraum hinaus bis hin zu langfristigen globalen Folgen zu
betrachten (Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S.146). Zum anderen wird eine relevante
Lernchance darin gesehen, Konflikte zwischen 6kologischen, ckonomischen und so-
zialen Zielen herauszuarbeiten (Kastrup etal., 2012, S.122). Nach Fischer, Hahn und
Hantke (2017, S. 5-6) sind insbesondere die Widerspriiche zu thematisieren, die zwi-
schen den betrieblichen Handlungsroutinen und dem normativen Leitbild der nach-
haltigen Entwicklung bestehen (kénnen). Kiinzli und Bertschy (2008, S.47) fiihren
aus, dass die Auseinandersetzung mit lokalen und globalen, gegenwirtigen und zu-
kiinftigen 6konomischen, Gkologischen und sozialen Auswirkungen in Entschei-
dungsprozessen die Moglichkeit bietet, Folge- und Nebeneffekte von Entscheidun-
gen zu beriicksichtigen und Alternativen abzuwigen. Um die Zusammenhinge
zuginglich zu machen, seien die Inhalte im Unterricht aus verschiedenen Akteurs-
und Fachperspektiven zu beleuchten, sodass sich die Lernenden neben der eigenen

39 Da die Beitrige in Bezug auf die Leitlinien weitgehend deckungsgleich sind, wird nachfolgend aus dem ersten (Kastrup
etal,, 2012) und einem aktuelleren Beitrag (Kuhlmeier & Vollmer, 2018) zitiert. An geeigneten Stellen werden die Aus-
fiihrungen um Hinweise von Kiinzli und Bertschy (2008, S.37-55) ergénzt, die sich mit der didaktischen Gestaltung
von BnE befasst und kongruente Anforderungen definiert haben.

40 Kiinzli und Bertschy (2008, S.45-46) diskutieren dies unter dem didaktischen Prinzip der Visionsorientierung. Dem-
nach soll den Lernenden ein aussichtsreicher und optimistischer Zugang zu den aktuellen gesellschaftlichen Entwick-
lungen erméglicht werden.
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Sicht auch mit den Sichtweisen anderer auseinandersetzten. Das Aufzeigen simt-
licher Nachhaltigkeitsmerkmale ist nach Kastrup etal. (2012, S.123) jedoch nicht in
jeder Lernsituation erstrebenswert, zumal Aspekte der Nachhaltigkeit in der beruf-
lichen Bildung eher integrativ eingebunden und weniger als eigenstindiges Thema
behandelt werden. Fiir die kaufminnische Domine leuchtet dies insofern ein, als
einzelne betriebliche Handlungsfelder per se stirker mit sozialen (z.B. Personalma-
nagement), andere eher mit 6kologischen Fragestellungen (z.B. Transportwesen)
und ihren Wechselwirkungen mit ckonomischen Aspekten assoziiert sind. Dennoch
definieren die Leitlinien als Ziel eines jeden Bildungsgangs eine vollstindige Aus-
einandersetzung mit den Nachhaltigkeitsdimensionen einschliellich ihrer Konflikte
und Wechselwirkungen (ebd., S.123-124).

Die Prinzipien liefern relevante Orientierungspunkte fiir die didaktische Gestal-
tung nachhaltigkeitsbezogener Lehr-Lern-Arrangements, die grundsitzlich anschluss-
fihig fiir die Forderung von Fachkompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement bei
(angehenden) kaufminnischen Lehrkriften sind. Zugleich ist zu beriicksichtigen,
dass sie auf der Grundlage von Modellversuchen generiert wurden, die ebenso wie
die Begleitforschung selbst in erster Linie eine Weiterentwicklung respektive Verbes-
serung der beruflichen Bildungspraxis anstreben (Euler, 2003, S.201; Nickolaus,
2003, S.222). Fraglich ist, ob alle Modellversuche dem Anspruch einer grundlegen-
den Theoriebildung (Schlémer, 2011, S.134-135) oder den Anforderungen an eine
kritisch-distanzierte (Eckert & Tramm, 2004, S.68) evidenzbasierte Evaluation genii-
gen. Nickolaus (2003, S.224-226) stellt in diesem Kontext einen Mangel an an-
spruchsvollen empirisch-quantitativen Zugingen fest, die eine adiquate Erfassung
von Effekten erlauben. Obgleich in der Modellversuchsarbeit auch Gegenbeispiele
existieren (z.B. Berding etal., 2018), lisst dies den Schluss zu, dass die Leitlinien
keine empirisch abgesicherten Aussagen tiber die didaktisch-methodische Umset-
zung wirksamer Interventionsprogramme erlauben, sondern als richtungsweisend
aufzufassen sind.

3.3.2 Synopse ausgewibhlter Aus- und Fortbildungsangebote zur Férderung
von Nachhaltigkeitskompetenzen bei (angehenden) Lehrkriften

Studien, die auf die Erprobung und Evaluation von Mafinahmen zur Férderung von
Nachhaltigkeitskompetenzen bei (angehenden) kaufminnischen Lehrkriften abzie-
len und Aussagen iiber eine wirksame Umsetzung zulassen, stellen ein Desiderat
dar. Erste Hinweise auf die Gestaltung entsprechender Angebote lassen sich aus den
Modellversuchen des Forderschwerpunkts ,BBnE 2015-2019“ gewinnen, die neben
Konzepten fiir den Kompetenzerwerb bei Auszubildenden auch Qualifizierungsan-
sitze fiir das kaufminnische Bildungspersonal entwickelt haben (z. B. Fischer etal.,

41 Nach Kiinzli und Bertschy (2008, S.51-54) sind die Gegenstinde so auszuwihlen, dass sie eine Auseinandersetzung
mit den globalen Auswirkungen von Entscheidungen und ihren Folgen fiir zukiinftige Generationen, mit den ékonomi-
schen, skologischen und sozialen Interessen verschiedener Akteure und mit etwaigen Zielkonflikten und -harmonien,
auch mit Blick auf gesamtwirtschaftliche Interessen, erlauben. AuRerdem sollten die Haupt- und Nebeneffekte des
Handelns erfahrbar gemacht werden, zudem sollten die Gegenstinde einen Bezug zur gegenwirtigen und zukiinftigen
Lebenswelt der Lernenden aufweisen.
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2018b; 2018c; Massa etal., 2018; Schlomer etal., 2017; Tiemeyer, 2019). Die meisten
dieser Projekte adressieren jedoch die Zielgruppe betrieblicher Ausbilderinnen und
Ausbilder (vgl. Abschnitt 1.1). Daneben existieren Fortbildungskonzepte fiir beruf-
liche Lehrkrifte, die nicht auf die kaufminnische Domine bezogen sind (z.B.
Schiitt-Sayed, 2016a). Mit Ausnahme der Untersuchung von Schiitt-Sayed (2016a)
bleibt weitgehend vage, ob und wie die Evaluation der Fortbildungskonzepte erfolgt
ist. Lediglich fiir den Bereich der Allgemeinbildung liegen einzelne empirische Stu-
dien vor, die Aus- und Fortbildungsangebote erprobt und in einem Pre-Post-Design
empirisch evaluiert haben (z.B. Alvarez-Suéirez, Vega-Marcote & Mira, 2014; Fanta
etal.,, 2019; Hemmer et al., 2020; vgl. Abschnitt 1.1).

Zunichst sei auf einen Workshop im Rahmen der Hochschultage Berufliche
Bildung hingewiesen, in dem auf einer theoretisch-konzeptuellen Ebene zur Diskus-
sion gestellt wurde, welche Inhalte in einer nachhaltigkeitsbezogenen Fortbildung
fiir berufliches Bildungspersonal zu thematisieren sind und wie eine entsprechende
Veranstaltung didaktisch-methodisch umzusetzen ist (Kuhlmeier et al., 2017, S.10-14).
Demnach zeigt sich Einigkeit darin, dass einerseits die Relevanz und die Ziele einer
nachhaltigen Entwicklung und andererseits konkrete Ankniipfungspunkte fiir die
Beriicksichtigung von Nachhaltigkeit in der beruflichen Praxis aufgezeigt werden
sollten. Als leitende didaktische Prinzipien werden das forschende bzw. entdeckende
Lernen und die Moglichkeit selbstgesteuerten Lernens genannt. Dilemmata-Dis-
kussionen koénnten dazu dienen, verschiedene Perspektiven auf die Nachhaltigkeit
sichtbar zu machen. Ebenso sollte an die kognitiven und nicht kognitiven Voraus-
setzungen der Teilnehmenden angekniipft werden. Letzteres zihlt, ebenso wie das
Initiieren kognitiver Konflikte, zwar ohnehin zu den Bestimmungsfaktoren der Fort-
bildungswirksamkeit (vgl. Abschnitt 2.3.2), kann mit Blick auf das heterogene Vor-
wissen im Bereich der Nachhaltigkeit jedoch als besonders bedeutsam betrachtet
werden. Fiir einen Einblick in bisherige Umsetzungsbeispiele sind in Tabelle 5 die
Ziele, die Inhalte und die didaktische Gestaltung ausgewihlter Aus- und Fortbil-
dungsansitze synoptisch dargestellt.*?

42 Eine ausfiihrliche Ubersicht, die auch die auf betriebliche Ausbilderinnen und Ausbilder ausgerichteten Qualifizierungs-
ansitze der Modellversuche des BIBB einbezieht, befindet sich in Anhang B.
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Tabelle 5: Synopse ausgewihlter Aus- und Fortbildungsangebote zur Férderung von Nachhaltigkeitskompe-
tenzen bei (angehenden) Lehrkriften (eigene Darstellung)

Projekt
und Zielsetzung

Ziele, Inhalte und Aufbau
des Angebots

Didaktisch-methodische
Umsetzung des Angebots

Kaufminnisch-verwaltender Bereich

FOENAKO

Entwicklung und
Erprobung von Quali-
fizierungsmafinahmen
fiir betriebliche Ausbil-
der/-innen und Lehr-
krifte zur Férderung
von Nachhaltigkeits-
kompetenzen in der
Ausbildung im Einzel-
handel (Tiemeyer,
2019, S. 5)

Modulares Fortbildungskonzept:

« Qualifikationsmodule zur Férde-
rung fachdidaktischer und piadagogi-
scher Kompetenzen (u. a. Identifika-
tion der Herausforderungen fiir den
Ausbildungsberuf und den Betrieb
in Bezug auf Nachhaltigkeit, Integra-
tion von Nachhaltigkeitsthemen in
schulische Curricula und betrieb-
liche Ausbildungspline, Planung
und Dokumentation von Lernsitua-
tionen einschlieflich Lern- und Ar-
beitsaufgaben zu Fragen der Nach-
haltigkeit)

Optionale Fachmodule zu spezifi-
schen Fragen der Nachhaltigkeit
unter Beachtung der Branchenspe-
zifika (u. a. zu Fragen des Nachhal-
tigkeitsmanagements und -control-
lings und zu Fragen nachhaltiger
Beschaffung) (vgl. Tiemeyer, 2019,
S.29-88)

Integration von Online- und Prisenz-
elementen in einer Blended-Learning-
Umgebung:

« Virtueller Kick-off oder lokaler Ein-
stieg in eine Fallsituation
Selbstgesteuerte computer-
basierte Aufgaben- und Fallbear-
beitung mithilfe einer digitalen
Lernplattform, auf der Materialen
zur Verfiigung stehen
Bearbeitung von Teilaufgaben zur
Fallsituation in Prisenz
Entwicklung von Lésungen und
Evaluation von Handlungspro-
dukten online und in Prasenz
(Eigen- und Fremdevaluation an-
hand bestimmter Kriterien)

(vgl. Tiemeyer, 2019, S. 91-96)

Berufliche Bildung ohne Bezug zur kaufménnischen Domine

Befihigung von Berufs-
schullehrkriften zur
Umsetzung einer ,Be-
rufsbildung fiir nach-
haltige Entwicklung*
unter Beriicksichtigung
ihrer berufsbezogenen
Uberzeugungen (Diss.)

Entwicklung und Er-
probung einer BBnE-
Fortbildungsreihe fiir
Lehrkrafte an berufsbil-
denden Schulen in
Hamburg (Schiitt-
Sayed, 20164, S.207)

Erwerb von Wissen und Kénnen zur
Férderung einer ganzheitlichen nach-
haltigkeitsorientierten Gestaltungs-
kompetenz im Berufsschulunterricht

Modularisiertes Fortbildungskonzept:

1. ,Konkret neuen Herausforderungen
begegnen“: Bedeutung einer nach-
haltigen Entwicklung fur die beruf-
liche Bildung, didaktisch-methodi-
sche Umsetzung nachhaltiger
Entwicklung (Leitlinien; Kastrup
etal., 2012)

2. ,Lernsituation zukunftsfihig gestal-
ten“: Erwerb von Fachwissen (u. a.
zu nachhaltigkeitsbezogenen Ar-
beits- und Geschiftsprozessen und
Produkten sowie zu Nachhaltig-
keitsstrategien) und Erwerb von
fachdidaktischem Wissen (Anpas-
sung vorhandener Lernsituationen,
Entwicklung nachhaltigkeitsbezoge-
ner Dilemmata-Situationen)

3. ,Umsetzung auswerten und reflek-
tieren“: Austausch von Erfahrungen
bei der Umsetzung der Fortbil-

dungsinhalte im Unterricht, Integra-

tion in schulische Curricula (Schiitt-
Sayed, 20164, S. 215)

Kombination von didaktisch-metho-
dischen Elementen:

Planspiel in Anlehnung an das
sog. ,Fischereikonfliktspiel“ in
Kombination mit einer Diskus-
sion zur Sensibilisierung fir das
Thema und Reflexion von Lé-
sungsansitzen, wie Berufsarbeit
zur Férderung einer nachhaltigen
Entwicklung beitragen kann (Idee:
Methode unmittelbar im Unter-
richt einsetzbar)

Konfrontation mit den eigenen
Werten, Einstellungen und Uber-
zeugungen zur Umsetzung des
Bildungsauftrags der Berufs-
schule und Austausch dieser mit
den Vorstellungen der anderen
Teilnehmenden

Impulsvortrige

Praktische Ubungs- und Entwick-
lungsphasen

Dilemma-Methode
Riickmeldung zu erstellten/ange-
passten Lernsituationen (vgl.
Schiitt-Sayed, 2016a, S. 217-220)
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(Fortsetzung Tabelle 5)

Projekt
und Zielsetzung

Ziele, Inhalte und Aufbau
des Angebots

Didaktisch-methodische
Umsetzung des Angebots

Allgemeinbildung

FOLE-BNE

Entwicklung eines
Kompetenzmodells fiir
BnE-Multiplikatoren/
-innen und Konzeption,
Erprobung und Evalua-
tion zweier Fortbil-
dungsmodule fiir Do-
zierende an
Hochschulen und Se-
minaren mit dem Ziel
der Verankerung von
BnE in der Lehramts-
ausbildung (Hemmer
etal, 2020, S.204)

Férderung von Fachwissen und fach-
didaktisch-pidagogischem Wissen und
affektiv-motivationalen Merkmalen

Basismodul:

Zentrale Konzepte einer nachhaltigen
Entwicklung und Prinzipien einer BnE,
Ziele und Kompetenzmodelle einer
BnE, Methoden zur Férderung von
BnE, Reflexion hinsichtlich der eigenen
Lehre

Aufbaumodul:

Reflexion des aktuellen Stands der Ver-
ankerung von BnE in der Hochschul-
lehre, (weitere) Methoden zur Forde-
rung von BnE, Erprobung der
methodischen Grofform Zukunfts-
werkstatt (Hemmer et al., 2020, S. 206~
207; Koch, Dépke, Hemmer & Limmer,
2019, S.60)

Prisenzmodule mit optionalem
Coaching-Angebot:

Prisenz: Darbietung eines Filmaus-
schnitts zur Erzeugung von Betrof-
fenheit, Zeichnen und Austausch der
Nachhaltigkeitskonzepte der Teilneh-
menden; Erprobung von Methoden
und Reflexion dieser fuir die eigene
Lehre (Hemmer et al., 2020, S. 206)

Coaching: Diskussion férderlicher
und hemmender Faktoren bei der
Verankerung von Nachhaltigkeit in
der eigenen Lehre und dem eigenen
Fach, Erarbeitung von Lésungsansit-
zen (Koch etal., 2019, S. 60)

SysThema

Férderung der systemi-
schen Kompetenz in
nachhaltigkeitsrelevan-
ten Kontexten von
Lehramtsstudierenden
in den Bereichen Biolo-
gie und Geografie so-
wie der Fihigkeit, Lern-
prozesse zum Erwerb
systemischer Kompe-
tenz in der Sekundar-
stufe | zu unterstiitzen
(Fanta etal., 2019, S.1;
PH Ludwigsburg, o.].;
RieR et al., 2015, S.18)

Férderung des systemischen Denkens
(CK) und fachdidaktischen Wissens zur
Unterstiitzung systemischen Denkens
bei Lernenden (PCK):

1. Fachwissenschaftliche Ausrichtung:
Erprobung systemischen Denkens
in verschiedenen Kontexten aus sys-
temwissenschaftlicher Perspektive;
Bildung, Analyse und Bewertung
von Systemmodellen beim Umgang
mit komplexen dynamischen Pro-
blemen

2. Fachdidaktische Ausrichtung: Vo-
raussetzungen und Methoden zur
Initiierung und Reflexion effektiver
Lernprozesse zur Férderung syste-
mischen Denkens bei Lernenden
variierender Klassenstufen; u. a.
Zielkriterien und Unterrichtsmetho-
den zur Férderung systemischen
Denkens, typische (Fehl-)Konzepte
von Lernenden, Planung Unter-
richtseinheit

3. Kombination beider Schwerpunkte
(vgl. Rief et al., 2015, S.18-28)

Modell problemorientierten Lehrens
und Lernens:

« Kombination direkter Instruktion
und authentischer
(Problemlése-)Aktivititen: Ver-
mittlung deklarativen Wissens
und Demonstration von Problem-
|6sestrategien unter Erlduterung
der Denk- und Handlungsschritte
zur Férderung prozeduralen, stra-
tegischen und situationalen Wis-
sens; anschlieRend selbststin-
dige Problembearbeitung unter
abnehmender Unterstiitzungs-
leistung)

Kern: motivierende naturwissen-
schaftliche bzw. nachhaltigkeitsre-
levante Probleme

Lernen als aktiver, selbstgesteuer-
ter Prozess unter Einbindung ei-
nes sozialen Austauschs (vgl.
RieR et al., 2015, S.19-20; RieRR &
Mischo, 2017, S.11-15)

Hieran wird ersichtlich, dass mit Ausnahme des Seminarangebots, das in dem Pro-
jekt SysThema (u.a. Fanta etal., 2019; Rief etal., 2015; Rosenkrinzer, Horsch, Schu-
ler & Rief3, 2017) entwickelt und erprobt wurde und auf den Erwerb fachinhaltlicher
und fachdidaktischer Kompetenzen zur Foérderung systemischen Denkens abzielt
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(vgl. Abschnitt 3.2.1), die Entwicklung fachdidaktischer und pidagogischer Kompe-
tenzfacetten im Vordergrund steht. Zwar umfassen auch die anderen Ansitze fach-
wissenschaftliche Inhalte (z.B. zentrale Konzepte einer nachhaltigen Entwicklung
bei Hemmer etal., 2020, S.206; Fragen des Nachhaltigkeitsmanagements und -con-
trollings bei Tiemeyer, 2019, S.85-86; Strategien der Effizienz, Suffizienz und Kon-
sistenz bei Schiitt-Sayed, 2016a, S.216); ihr Anteil ist zugunsten von Fragen des Ein-
bindens von Nachhaltigkeit in den (Berufsschul-)Unterricht bzw. in die Lehre jedoch
geringer. In dem Projekt ,Férderung von Nachhaltigkeitskompetenz fir Auszubil-
dende und das Bildungspersonal im Einzelhandel“ (FOENAKO) sind die Fachmo-
dule sogar nur Teil eines erweiterten Wahlangebots (vgl. Tiemeyer, 2019, S.84-88),
sodass unklar bleibt, in welchem Mafe diese tatsichlich genutzt werden.

Die Umsetzung der beispielhaft aufgezeigten Angebote erfolgt tiber eine Kom-
bination verschiedener didaktisch-methodischer Elemente (u.a. themenbezogene
Vortrige, aktive Ubungs- und Erprobungsphasen und Phasen des Feedbacks und der
Reflexion). Das Fortbildungsangebot von Tiemeyer (2019) basiert auf einem Blended-
Learning-Ansatz unter Verwendung einer computergestiitzten Lernplattform, auf
der Materialien, Aufgaben und Handlungsprodukte bereitgestellt bzw. ausgetauscht
werden. In drei von vier Konzepten erfolgt der Kompetenzerwerb in Anlehnung an
die Idee des ,pidagogischen Doppeldeckers“ (Geissler, 1985; Wahl, 2002), indem die
Teilnehmenden Ansitze, die sie fiir den Kompetenzerwerb bei Schiilerinnen und
Schiilern nutzen koénnen, zunichst selbst durchlaufen (z.B. die Dilemma-Diskus-
sion bei Schiitt-Sayed, 2016a, S.219; die Erstellung eines Wirkungsgraphen als Sys-
temmodell bei RieR etal., 2015, S.20-21). Das in dem Projekt SysThema entwi-
ckelte Seminarangebot basiert auf dem Modell problemorientierten Lehrens und Lernens
(zur Herleitung des Modells vgl. Rief & Mischo, 2017), wobei in einem der ersten
Schritte das fiir die Probleml6sung erforderliche Konzeptwissen vermittelt wird
(Rief etal., 2015, S.20). Mit Ausnahme des Ansatzes von Tiemeyer (2019), zu dem
keine niheren Angaben beziiglich des Evaluationsdesigns vorliegen, wurden alle
Konzepte auf ihre Wirksambkeit hin untersucht: Schiitt-Sayed (2016a, S.220) hat Ein-
schitzungen u.a. hinsichtlich des Kompetenzerwerbs und der Zufriedenheit mit
dem Angebot erfasst. Diese zeichnen ein positives Gesamtbild, der Erwerb von
Kenntnissen iiber BBnE-Inhalte im Curriculum weist jedoch eine hohere Varianz
auf. In den skizzierten Ansitzen der allgemeinen Lehrerbildung erfolgte die Evalua-
tion in einem quasi-experimentellen Pre-Post-Design. In dem Projekt SysThema
konnte in allen Interventionsgruppen (fachinhaltlicher vs. fachdidaktischer Schwer-
punkt vs. Kombination; vgl. Tabelle 5) ein signifikanter Zuwachs im Fachwissen er-
zielt werden (Fanta et al., 2019, S.12-14). Indessen erfuhr das fachdidaktische Wissen

43 Nach Wahl (2002, S.234; Hervorh. im Original) ist mit dem durch Geissler (1985) geprigten Konzept des pidagogi-
schen Doppeldeckers ,,gemeint, dass die Lernenden genau mit jenen Methoden unterrichtet werden, die sie spiter als
Lehrende einsetzen sollen. [...] Der ,pddagogische Doppeldecker‘ hat die Funktion, die [subjektiven] Theorien zum di-
daktisch-methodischen Handeln bewusst zu machen. [...] Ursache ist der stindige ,Switch‘ zwischen zwei Rollen. In
der ersten Rolle (ich als lernende Person) wird der Lernprozess ,hier und jetzt aktuell erlebt. Die lernende Person er-
fahrt ganz praktisch, wie sich die Lernumgebung ,anfiihlt'. [...] In der zweiten Rolle (ich als lehrende Person) wird darii-
ber nachgedacht, welche Aspekte des didaktisch-methodischen Arrangements in das eigene Lehren iibernommen wer-
den kénnten*.



88  Konzeptueller Rahmen fiir die Férderung fachbezogener Kompetenzen

in dem fachdidaktisch ausgerichteten und dem kombinierten Kursangebot die stirk-
ste Verinderung (Rosenkrinzer etal., 2017, S.1944-1948).

3.3.3 Zwischenfazit: Anforderungen an ein Aus- und Fortbildungsangebot fiir

(angehende) Lehrkrifte zu Fragen der kaufmannischen Nachhaltigkeit
Aus den bisherigen Ausfithrungen lassen sich erste Anforderungen an ein Aus- und
Fortbildungsangebot zur Forderung fachbezogener Kompetenzen im Nachhaltig-
keitsmanagement bei (angehenden) kaufminnischen Lehrkriften ableiten. Inhalt-
lich muss ein Lernangebot, das auf eine dominenspezifische Auseinandersetzung
mit Fragen der Nachhaltigkeit abzielt, an den Spezifika nachhaltigen Wirtschaftens
in kaufminnischen Handlungsfeldern ankniipfen. Diese sind mit Blick auf den kon-
turierten Referenzrahmen auf kaufminnische Titigkeiten und Entscheidungen u. a.
in der Unternehmensorganisation und in der Beschaffung zu beziehen. Dabei sind
nachhaltigkeitsbezogene Problemsituationen erfahrbar zu machen und Strategien
zu ihrer Bewiltigung zu entwickeln, wobei die 6konomischen, dkologischen und so-
zialen Wirkungen von Entscheidungen und etwaige Interessenkonflikte, aber auch
betriebliche Normen und Handlungsrahmen zu beriicksichtigen sind (vgl. Abschnitt
3.1.2 & 3.1.3). Um dem Systemcharakter eines Unternehmens im Sinne eines in In-
teraktion mit seiner Umwelt stehenden Akteurs gerecht zu werden, ist es erforder-
lich, eine Riickbindung an den normativen Diskurs um eine nachhaltige Entwick-
lung zu erméglichen (vgl. Abschnitt. 3.1.1 & 3.3.1). Nur so erscheint es moglich, eine
system- und prozessorientierte Perspektive auf Fragen des nachhaltigen Wirtschaf-
tens zu entwickeln und betriebsspezifische mit gesellschaftlichen Sichtweisen zu
verzahnen. Die Auseinandersetzung mit den Konzepten einer nachhaltigen Entwick-
lung, die in zahlreichen Kompetenzmodellen gefordert wird (vgl. Abschnitt 3.2.1), ist
dabei u. a. insofern von Bedeutung, als sich das Nachhaltigkeitswissen als zentral fiir
die Bewiltigung unternehmerischer Entscheidungssituationen unter Nachhaltig-
keitsperspektiven erwiesen hat (vgl. Abschnitt 3.2.2).

Hinsichtlich der didaktisch-methodischen Umsetzung lassen die Ausfiihrungen
vermuten, dass die Forderung fachbezogener Kompetenzen im Nachhaltigkeitsma-
nagement bei (angehenden) Lehrkriften in Anlehnung an Ansitze des situierten
Lernens gelingen kann. So zihlt das aktive, selbstgesteuerte Lernen anhand von rea-
lititsnahen Problemstellungen, das nicht nur Gegenstand der didaktischen Leit-
linien zur Férderung einer BBnE ist (vgl. Abschnitt 3.3.1), sondern sich auch, in
Kombination mit gezielten Unterstiitzungsleistungen, in Seminaren fiir Lehramts-
studierende bewihrt hat (vgl. Abschnitt 3.3.2), zu den Kernmerkmalen der einschli-
gigen Instruktionsansitze (Mandl, Gruber & Renkl, 1994, S.235). Indem das in dem
InnoLA-Projekt entwickelte digitale Lernmodul auf die Bearbeitung realititsnaher
betrieblicher Problemstellungen entlang von kaufménnischen Handlungsfeldern ab-
hebt, vermag dieses einen geeigneten Zugang fiir die Foérderung entsprechender
Kompetenzen zu liefern (vgl. Greiwe & Seeber, 2018). Im Folgenden werden die Kon-
struktionsprinzipien des Ansatzes lernpsychologisch und fachdidaktisch erértert.
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41 Potenziale des situierten Lernens fiir die Férderung
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Nachhaltigkeitsmanagement

411 Vermeidung trigen Wissens als Zielkategorie des situierten Lernens

Seit den spiten Achtzigerjahren wurden in der Pidagogischen Psychologie verschie-
dene Instruktionsmodelle* entwickelt, die ausgehend von dem Phinomen des tri-
gen Wissens auf die Forderung transferfihigen Wissens abzielen (Mandl, Gruber &
Renkl, 1995, S.170; Renkl, 1996, S.87). Als trige wird hierbei jenes Wissen bezeich-
net, das in Instruktionskontexten erworben wurde, in verwandten (Problem-)Situa-
tionen jedoch nicht abgerufen werden kann (Mandl etal., 1994, S.233; Renkl, 1996,
S.78-79). Renkl (1996, S.78) unterteilt die in der Literatur existierenden Erklirungs-
ansitze des Phinomens in drei Bereiche: Wihrend Metaprozesserklirungen davon
ausgehen, dass das erforderliche Wissen existent ist, aufgrund von Defiziten in den
ablaufenden Metaprozessen jedoch nicht abgerufen wird, nehmen Strukturdefiziter-
klarungen an, dass das Wissen nicht in einer Form vorliegt, die eine Anwendung zu-
lasst. Situiertheitserklirungen stellen demgegentiber den traditionellen Transfer-
und Wissensbegriff der Kognitionspsychologie infrage, indem sie eine situative
Anbindung des Wissens fordern.

Ansitze der situierten Kognition bilden keine einheitliche theoretische Position
ab (Mandl etal., 1995, S.168). Aus einer radikalen Perspektive heraus fuflen sie auf
der Annahme, ,dafl es tiberhaupt kein Wissen als abgespeicherte, abstrakt-dekontex-
tualisierte Reprasentationen gibt, die in einem Kontext erworben und in einem ande-
ren Kontext angewandt werden kénnten“ (Renkl, 1996, S.85). So wird davon ausge-
gangen, dass sich ,Wissen [...] immer in der Koordination zwischen einer Person, in
dessen neuronalen System bestimmte Erfahrungen Spuren hinterlassen haben, und

44 Zu den bekanntesten Instruktionsmodellen zdhlen neben dem Anchored-Instruction-Ansatz, auf dessen Gestaltungs-
prinzipien weite Teile des computergestiitzten Lernmoduls basieren und der Gegenstand des folgenden Abschnitts ist,
der Cognitive-Apprenticeship-Ansatz (Collins, Brown & Newman, 1989) und die Cognitive Flexibility Theory (Spiro, Fel-
tovich, Jacobson & Coulson, 1992). Fiir ausfithrlichere Darstellungen der Ansitze sei an dieser Stelle erginzend auf
Gerstenmaier und Mandl (1995, S. 874-879), Grisel (1997, S.35-43) sowie Mandl, Gruber und Renkl (2002, S.144-145)
verwiesen.
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einer Situation, die bestimmte Handlungsangebote und -beschrinkungen beinhal-
tet“, konstituiert (ebd.). Radikale Vertretende der situierten Kognition richten sich
demzufolge gegen die Auffassung, Wissen als eine Art Substanz zu begreifen, die
aus kontextfreien Begriffen besteht und von einer Person auf eine andere {ibertragen
werden kann (Mandl etal., 1995, S.168). Vielmehr wird davon ausgegangen, dass der
Wissenserwerb auf einem aktiven Konstruktionsprozess basiert, bei dem ,Wissen
aus unterschiedlichen Bereichen auf eine aktuelle Aufgabenstellung bezogen und si-
tuationsspezifisch zueinander in Beziehung gesetzt [wird]“ (Grisel, 1997, S. 33). Tra-
ditionelle Unterrichtsformen, die der Anwendung des Gelernten nur bedingt Rech-
nung tragen, stehen daher in der Kritik der meisten Stréomungen der situierten
Kognition. Indessen wird ein zentraler Erfolgsfaktor fiir das Gelingen des Wissens-
transfers in der Nihe von Instruktions- und Anwendungskontext gesehen (Mandl
etal., 1995, 168-169). Die Idee der situierten Kognition ist somit im Konstruktivis-
mus zu verorten, wobei zu beriicksichtigen ist, dass neben radikalen auch gemi-
Rigte Sichtweisen existieren (ebd., S.168; vgl. hierzu auch Gerstenmaier & Mandl,
1995). Mit dem Ansatz wurden erste Impulse fiir ein neues Paradigma des Lernens
und der Kognition hervorgebracht, deren Beitrag primir darin gesehen wird, dass
sie Unzulinglichkeiten kognitivistischer Annahmen in Bezug auf die (Nicht-)Be-
riicksichtigung situativer und sozialer Prozesse aufdecken (Grisel & Parchmann,
2004, S.172; Renkl, 1996, S.84; S.86). Grisel und Parchmann (2004, S.172) zufolge
verfolgt die Mehrheit der Befiirwortenden des situierten Lernens jedoch nicht den
Anspruch eines Paradigmenwechsels, sondern richtet ihr Hauptaugenmerk auf die
Gestaltung von Lernumgebungen, die den Erwerb anwendbaren Wissens fordern.

Den Ausgangspunkt der in diesem Kontext entwickelten Instruktionsansitze
bildet das eingangs angefiihrte Phinomen des trigen Wissens, das nach Grisel
(1997, S.33) uiber die Differenz zwischen Lern- und Anwendungssituation expliziert
werden kann: ,Wird Wissen im Kontext von kiinstlichen Aufgabenstellungen erwor-
ben, kann es kaum in realen, komplexen Situationen genutzt werden“. Die Ansitze
beruhen in ihren Grundziigen auf Annahmen der situierten Kognition, ohne jedoch
direkt aus diesen abgeleitet worden zu sein (Renkl, 1996, S.87). Am deutlichsten
lasst sich der Bezug tiber die Instruktionsprinzipien konkretisieren. So gelten das
Lernen an realititsnahen Problemen und die selbststindige Aktivitit der Lernenden
als zentrale Maximen (Mandl etal., 1994, S.235; 1995, S.170). Mit Reusser (2005,
S.161) kann das situierte Lernen daher als ,wichtige Fazette [sic] der Tiefenstruktur
problemorientierten Lernens“ bezeichnet werden. Durch die aktive Bearbeitung
realititsnaher, intrinsisch motivierender Probleme wird das Wissen ,gleich in einem
Anwendungskontext erworben und nicht in systematisch geordneter, jedoch anwen-
dungsunspezifisch-abstrakter Weise wie im typischen traditionellen Unterricht”
(Renkl, 1996, S.88). Zu den zentralen Bezugspunkten zihlen daher die Situations-
und Kontextgebundenheit sowie die Aktivitit und Konstruktivitit des Lernprozesses
(Grisel, 1997, S.32-35).

Im Kontext der Nachhaltigkeit ldsst sich das Problem des trigen Wissens u.a.
an der Diskussion um die Diskrepanz zwischen umwelt- bzw. nachhaltigkeitsbezo-
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genem Bewusstsein und Handeln erértern (vgl. z. B. Grisel, 1999; Riess, 2003). Gri-
sel (1999) hebt am Beispiel des Umweltwissens die Bedeutung eines integrierten
Wissens fiir die Realisierung 6kologischen Handelns hervor, das Kenntnisse iiber
handlungsrelevante ¢kologische Zusammenhinge, tiber verschiedene Handlungs-
moglichkeiten und ihre Folgen sowie ein soziales Wissen umfasst. Fiir das Aufbre-
chen von Alltagsroutinen und die Umsetzung von Handlungsintentionen sei ferner
der Erwerb prozeduralen Handlungswissens notwendig. Auch der Ansatz von See-
ber etal. (2019; vgl. Abschnitt 3.2.2) basiert auf der Annahme, dass die Bewiltigung
nachhaltigkeitsbezogener Anforderungssituationen eine Kombination unterschied-
licher Wissensarten und damit nicht nur deklaratives Wissen erfordert. Nach Grisel
(1999, S.208) besteht ein zentrales Ziel darin, ,dieses Wissen aus verschiedenen Be-
reichen flexibel fiir die Losung von Problemstellungen [anzuwenden]. Der Wissens-
erwerb ist so anzubahnen, dass das Wissen in variierenden Situationen eingesetzt
und aufeinander bezogen werden kann (ebd.). In Riickbindung an den Kompetenz-
ansatz von Seeber etal. (2019) impliziert dies, dass ein Aus- und Fortbildungsange-
bot neben dem Erwerb von zentralen Begriffen und Konzepten der Nachhaltigkeit
und des Nachhaltigkeitsmanagements auch die Entwicklung und Anwendung von
Handlungsregeln, mentalen Modellen und doméinenspezifischen Heuristiken er-
moglichen sollte.

Die einschligigen Instruktionsmodelle kniipfen hieran an, indem sie Situatio-
nen als Ausgangspunkt wihlen, in denen das Wissen spiter anzuwenden ist (Grisel,
1999, S.209). Mit Blick auf den Kompetenzerwerb von Lehrkriften entspricht dies
ublicherweise der Darbietung realititsnaher Lernumgebungen, die das Entwickeln,
Diskutieren und Reflektieren typischer unterrichtsbezogener Problemlésungen er-
moglichen und dazu beitragen, die fiir erfolgreiches Unterrichten erforderlichen
Handlungsmuster zu férdern (Félling-Albers, Hartinger & Mortl-Hafizovic, 2004,
S.729-730). Indessen zielt das zu erprobende Lernangebot primir auf die Férderung
von Fachkompetenzen ab, weshalb ein Zugang erforderlich ist, der den Erwerb
transferfihigen nachhaltigkeitsbezogenen Fachwissens erlaubt. In dem Projekt In-
noLA erfolgte die Gestaltung des digitalen Lernmoduls in Anlehnung an den Ancho-
red-Instruction-Ansatz, dessen potenzielle Eignung fiir den Einsatz bei (angehen-
den) kaufminnischen Lehrpersonen nachfolgend begriindet wird.

4.1.2 Auswahl und Begriindung des Anchored-Instruction-Ansatzes

,The major goal of anchored instruction is to overcome the inert knowledge pro-
blem” (Cognition and Technology Group at Vanderbilt [CTGV], 1990, S. 3). Uber das
Setzen eines narrativen Ankers in Form von realititsnahen Problemstellungen, die
in eine zusammenhingende Geschichte eingebettet sind, werden die Lernenden
dazu angeregt, Probleme zu entdecken und begriindet Vorschlige zu ihrer Losung
zu erarbeiten (Mandl et al., 1995, S.172). Den Ausgangspunkt der Lernsequenzen bil-
det analog zu den Abenteuergeschichten des Jasper Woodbury (vgl. CTGV, 1992a;
1992b) iiblicherweise ein Video, das ein komplexes und motivierendes Problem dar-
bietet, welches durch die Lernenden zu spezifizieren und durchdringen ist. Durch
die Verankerung von losungsrelevanten (und -irrelevanten) Informationen und die
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systematische Riickbindung an die Ankergeschichte sowie die im Eingangsvideo
platzierten Daten werden die Lernenden bei der Festlegung von Teilzielen und
Handlungsschritten unterstiitzt (Mandl etal., 1994, S.236; 1995, S.172). Uber die
Einbindung verwandter Geschichten erméglicht der Ansatz es zudem, die Thematik
in verschiedene Kontexte einzubetten und auf diese Weise den Transfer des Gelern-
ten anzubahnen (Grisel, 1997, S. 36; Mandl et al., 1995, S.173). Zu den Designprinzi-
pien des Ansatzes zdhlen (1) ein videogestiitztes Prisentationsformat, (2) ein narrati-
ves sowie (3) generatives (Lern-)Format, (4) die Einbettung von 16sungsrelevanten
(und -irrelevanten) Daten bzw. Informationen, (5) Problemkomplexitit, (6) Paare ver-
wandter Situationen, um die Bearbeitung dhnlich gelagerter Probleme zu erleich-
tern, und (7) die Integration von Fichern bzw. die Verbindung zu anderen curricula-
ren Inhalten (CTGYV, 19924, S. 69; Mandl et al., 1994, S. 236; 1995, S. 173; Scharnhorst,
2001, S.479). Die Wirksambkeit des Ansatzes wurde bisher primir fiir die Zielgruppe
von Schiilerinnen und Schiilern untersucht. Eine Metaanalyse von Blumschein
(2004, S.174) zeigte eine mittlere Effektstirke auf den Lernerfolg.

Fir die Entwicklung eines Interventionsprogramms, das auf die Forderung
fachbezogener respektive fachinhaltlicher Kompetenzen im Nachhaltigkeitsmanage-
ment abzielt, erscheint eine Orientierung an dem Anchored-Instruction-Ansatz aus
verschiedenen Griinden zielfithrend (vgl. Greiwe & Seeber, 2018, S.158-159): Zum
einen bietet er die Moglichkeit, nachhaltigkeitsbezogene betriebliche Entscheidungs-
situationen in Anlehnung an handlungstheoretische Annahmen der Betriebswirt-
schaftslehre abzubilden, die das Definieren einer Problemstellung, das Festlegen
von Zielen und das Abwigen von Handlungsoptionen beinhalten (vgl. Seeber etal.,
2016, S.61). Die Modellierung einer umfassenden Problemstellung lisst zudem
die Einbindung verschiedener Entscheidungsdeterminanten zu, die ein nachhaltiges
Handeln in der unternehmerischen Praxis beeinflussen kdnnen (vgl. Abschnitte
3.1.2 & 3.1.3). Die Moglichkeit, eine Problemstellung aus multiplen Perspektiven zu
betrachten, erlaubt dabei die Integration der Interessen unterschiedlicher Stakehol-
der, die Einfluss auf das Handeln in unternehmerischen Entscheidungssituationen
nehmen. Zum anderen bietet der Ansatz mit der besonderen Betonung des Einsat-
zes multimedialer Elemente (Mandl etal., 1995, S.173-174) die Gelegenheit, kom-
plexe realititsnahe Situationsmodellierungen vorzunehmen und iiber die Einbin-
dung simulationsgestiitzter Elemente die Auswirkungen von Entscheidungen unter
Nachhaltigkeitsperspektiven erfahrbar zu machen (Anke & Schumann, 2018, S. 3—4).
Dariiber hinaus kann die Integration multimedialer Elemente das Interesse der Teil-
nehmenden an Themen der Nachhaltigkeit und die (intrinsische) Motivation, sich
mit den Inhalten zu befassen, férdern und iiber die Ansprache verschiedener Sin-
nesorgane gedichtniswirksamere Lernprozesse initiieren (Mandl etal., 1995, S.174).
Bereits Barth (2006, S. 69) hat das Potenzial digitaler Lernriume im Kontext der BnE
hervorgehoben. Thm zufolge kénnen sie neben der Forderung selbstbestimmten, ex-
plorativen Lernens dazu beitragen, ,die Aufarbeitung eines Sachverhaltes nicht als
monokausales, lineares Ereignis wahrzunehmen, sondern als komplexes, vielschich-
tiges und fachiibergreifendes Phinomen zu begreifen“ (ebd.).
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Fir die Zielgruppe von Auszubildenden leuchtet die Argumentation unmittelbar
ein. So lassen sich mit dem Ansatz jene didaktischen Prinzipien integrieren, die in
der Diskussion um die Einbindung von Nachhaltigkeit in Lehr-Lern-Arrangements
auf breite Zustimmung stoflen (u.a. die Einbindung von Nachhaltigkeit in konkrete
Handlungssituationen, die Thematisierung von Zielkonflikten und die Beriicksichti-
gung kurz- und langfristiger Auswirkungen von Entscheidungen; vgl. Abschnitt
3.3.1). Zugleich ist der Ansatz anschlussfihig an die Férderung beruflicher Hand-
lungskompetenz als Zielkategorie der beruflichen Ausbildung (KMK, 2018, S.11).

Da, wie bereits mehrfach angefithrt wurde, an die nachhaltigkeitsbezogenen

Fachkompetenzen von Lehrkriften prinzipiell dhnliche Anforderungen zu richten
sind wie an jene von Schiilerinnen und Schiilern (Risch etal., 2017, S.12), kann der
Ansatz auch einen geeigneten Zugang fur die Entwicklung jener Kompetenzen bei
Lehrenden bieten. Dies erhirtet sich insofern, als Lehrkrifte im kaufminnisch-ver-
waltenden Bereich auch dazu befihigt werden sollen, betriebliche Strukturen und
Prozesse zu analysieren, Handlungsoptionen auf verschiedenen Ebenen des Ma-
nagements zu entwickeln und zu beurteilen und bei der Gestaltung von Unterricht
Beziige zur betrieblichen Praxis herzustellen (KMK, 2019a, S.75). Es durfte daher
ebenso zielfithrend sein, nachhaltigkeitsbezogene betriebliche Entscheidungssituati-
onen fiir Lehrpersonen erfahrbar zu machen. Dies erhirtet sich unter der Annahme,
dass ein profundes betriebliches (Erfahrungs-)Wissen im Hinblick auf Aspekte des
Nachhaltigkeitsmanagements nicht vorausgesetzt werden kann.
Indem (angehende) Lehrkrifte ein Lernmodul durchlaufen, das an die Designprinzi-
pien des Anchored-Instruction-Ansatzes angelehnt ist, werden sie zudem an einen
lernpsychologischen Zugang zur Einbindung von Nachhaltigkeit in den Unterricht
herangefiihrt (Greiwe & Seeber, 2018, S.159). So liefert das Lernmodul tiber die Dar-
bietung realititsnaher nachhaltigkeitsbezogener Handlungssituationen und Lernma-
terialien in variierenden kaufminnischen Handlungsfeldern zugleich Impulse fiir
die Entwicklung von Lernsequenzen unter Nachhaltigkeitsperspektiven.

4.1.3 Einbindung von Phasen eines systematischen Wissenserwerbs

Trotz der zunehmenden Hinwendung zu Ansitzen des situierten Lernens besteht
Einigkeit darin, dass sich konstruktivistische und kognitivistische Lehr-Lern-Kon-
zepte nicht gegenseitig ausschliefen. Vielmehr wird angenommen, dass sich die
Wirksambkeit einer Lernumgebung in der bewussten Integration beider Perspektiven
entfaltet (Grisel & Parchmann, 2004, S.178-179; Reinmann & Mandl, 2006, S.638;
Weinert, 1996, S.5). Dies steht in enger Verbindung mit der Frage der Bedeutung ei-
nes strukturierten (Vor-)Wissenssystems fiir den Lernprozess. So belegen Befunde
aus der Expertiseforschung und der psychologischen Lehr-Lern-Forschung die Rele-
vanz dominenspezifischen Vorwissens fur die Entwicklung von Lern- und Problem-
loseleistungen (Klauer & Leutner, 2012, S.16; Renkl, 2008, S.133-134; Rief &
Mischo, 2017, S.4; S.7). Vor allem bei Lernenden, die nicht tiber das erforderliche
Wissen verfiigen, konnen Lernangebote, die auf ein selbststindiges Problemlésen
abzielen, zu Uberforderung fithren (Gruber, Mandl & Renkl, 2000, S.152-153). RieR
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und Mischo (2017, S.9) leiten aus dem Stand der Umsetzung und Erforschung ko-
gnitivistisch und konstruktivistisch orientierter Verfahren ab, dass Personen, die we-
nig Vorerfahrung mit der Lésung von (komplexen) Problemen aufweisen, stirker
von direktiv-instruktiven Lehr-Lern-Formen profitieren, wihrend analoge Verfahren
fuir Expertinnen und Experten sogar hinderlich sein kénnen. Da sich das deklarative
Wissen iiber Nachhaltigkeit als wichtiger Pradiktor fiir die Bewiltigung nachhaltig-
keitsbezogener Anforderungssituationen erwiesen hat, sollte eine Lernumgebung zu
Themen der Nachhaltigkeit und des Nachhaltigkeitsmanagements ebenfalls nicht
nur Raum fiir eigenstindiges Lernen in komplexen Situationen bieten, sondern
durch instruktionale Unterstiitzung gewihrleisten, dass das fur die Bearbeitung
entsprechender Problemstellungen bendtigte Wissen erworben wird (Reinmann &
Mandl, 2006, S. 641; siehe auch Gruber et al., 2000, S.152). Kasuistik, d. h. das Lernen
an typischen Fillen, die fiir das Losen von Problemen in beruflichen Situationen re-
levant sind, und Systematik, die eher an den Prinzipien der Vollstindigkeit, der Klas-
sifikation und der taxonomischen Ordnung ausgerichtet ist, sind somit sinnvoll mit-
einander zu verzahnen (Achtenhagen & Reetz, 2000, S.191-192). Fiir die Gruppe
(angehender) kaufminnischer Lehrpersonen erscheint dies nicht nur zielfithrend,
weil das Lernmodul spiter fiir den Einsatz bei Auszubildenden adaptiert werden
soll, sondern auch insofern, als ein fundiertes dominenspezifisches Vorwissen nicht
bei allen Teilnehmenden vorausgesetzt werden kann.

Indem Ansitze des situierten Lernens oftmals weniger einer radikalen denn ei-
ner gemifligt konstruktivistischen Auffassung folgen, lassen sie eine Kombination
von aktiver Wissenskonstruktion und instruktionaler Begleitung prinzipiell zu. For-
men der Instruktion unterstiitzen hierbei das selbstgesteuerte Lernen (Gerstenmaier
& Mandl, 2001, S.455-456). Wenngleich andere Modelle situierten Lernens (z. B. die
Theorie der kognitiven Lehre; Collins etal., 1989) diesem Anspruch noch eindring-
licher Rechnung tragen (vgl. Gruber etal., 2000, S.144; Rief} & Mischo, 2017, S.7),
verschliefRt sich auch der Anchored-Instruction-Ansatz nicht dem Erfordernis, die
fiir die Problemlosung relevanten Begriffe zu erarbeiten. So wird ein Ziel darin be-
schrieben, ,Lernende verstehen [zu; Erg. d. Verf] lassen, dass Kernbegriffe einer
Disziplin hilfreich sind, Probleme zu kliren und zu 16sen“ (Straka & Macke, 2002,
S.140). Informationen sind dabei so zu vermitteln, dass die Lernenden den Nutzen
des Wissens fiir die Problemlésung erkennen (ebd., S.139-140). Hinsichtlich der Art
der Instruktion sind verschiedene Ansitze wie Formen des Scaffoldings® und ein-
fithrende Informationsprisentationen denkbar. Fiir den Erwerb inhaltlichen Wis-
sens gelten Formen der direkten Instruktion als besonders zielfithrend (Gruber
etal., 2000, S.152-153). Zu ihren Merkmalen zihlen u.a. das Transparentmachen
der Lehr- und Lernziele zu Beginn der Lerneinheit und die kleinschrittige Einfiih-
rung von Inhalten mit ankniipfender Ubung (Renkl, 2008, S.122).

45 Nach Gibbons (2015, S.16) bezeichnet Scaffolding ,,a special kind of help that assists learners in moving toward new
skills, concepts, or levels of understanding. Scaffolding is [...] the temporary assistance by which a teacher helps a
learner know how to do something so that the learner will later be able to complete a similar task alone”. Wahrend
Makro-Scaffolding auf der Ebene der Unterrichtsplanung stattfindet, entfaltet sich Mikro-Scaffolding in der Unterrichts-
interaktion (vgl. Hammond & Gibbons, 2005, S.10-25).
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41.4 Verbindung fallbasierten und systematischen Lernens in einem
digitalen Lernmodul zur kaufmannischen Nachhaltigkeit

Das digitale Lernmodul vereint Phasen eines systematischen Wissenserwerbs mit
der Anwendung von Wissen in Problemsituationen, weshalb es fiir die Férderung
von Kompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement prinzipiell zielfiihrend erscheint.
Es umfasst acht Teilmodule, die sich von einer Einfithrung in die Nachhaltigkeit und
das Nachhaltigkeitsmanagement iiber die Bearbeitung nachhaltigkeitsbezogener
Problemstellungen in kaufminnischen Handlungskontexten bis hin zu einer kriti-
schen Reflexion hinsichtlich der Umsetzung von Nachhaltigkeit in der betrieblichen
Praxis erstrecken (vgl. Tabelle 6; zu den folgenden Ausfithrungen vgl. Greiwe etal.,
im Erscheinen; Greiwe & Seeber, 2018, S.160-161).

Die Teilmodule A und B zielen auf die Aneignung einer profunden Wissensba-
sis in Bezug auf das Leitbild und Ansitze der Verankerung von Nachhaltigkeit in
Unternehmen ab, indem Kernbegriffe und -konzepte der Nachhaltigkeit und des
nachhaltigen Wirtschaftens erarbeitet werden.

Tabelle 6: Inhaltliche Struktur des Lernmoduls (eigene Darstellung nach Greiwe & Seeber, 2018, S.161)

Teilmodul Bezeichnung

Modul A Nachhaltigkeit aus einer gesamtgesellschaftlichen Perspektive

Modul B Grundlagen des Nachhaltigkeitsmanagements

Modul C Allgemeine nachhaltigkeitsbezogene Handlungssituationen

Modul D Nachhaltigkeitsbezogene Handlungssituationen in der Beschaffung und im Absatz
Modul E Nachhaltigkeitsbezogene Handlungssituationen im Speditionswesen

Modul F Nachhaltigkeitsbezogene Handlungssituationen im Logistik- und Lagerbereich
Modul G Nachhaltigkeit im Controlling

Modul H Nachhaltigkeit in der betrieblichen Praxis — eine kritische Reflexion

Teilmodul A dient zunichst der Einfithrung in das normative Leitbild der nachhal-
tigen Entwicklung aus einer gesamtgesellschaftlichen Perspektive. Es beinhaltet In-
formationsmaterialien und Lernaufgaben zu dem Ursprung der Nachhaltigkeit, zu
den Griinden fiir die Entwicklung zur Nachhaltigkeit auf internationaler Ebene und
zu den Primissen, die einer nachhaltigen Entwicklung unterliegen. Die Erarbeitung
der Gegenstinde erfolgt anhand von aufgezeichneten Kurzvortrigen sowie Informa-
tionsvideos und anhand von (primir geschlossenen) Aufgaben, die sich unmittelbar
auf die dargebotenen Informationen beziehen (vgl. exemplarisch Abbildung 2). Im
Zentrum steht somit die systematische Aneignung zentraler dominenspezifischer
Begriffe und Konzepte.
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Nennen Sie wesentliche Grinde fur die Entwicklung zur Nachhaltigkeit auf internationaler Ebene!

I:' Globalisierung

D Ruckgang der Geburtenrate in den Entwicklungslandern
I:' Unterernahrung

D Ungleiche Verteilung von Ressourcen

D Naturkatastrophen

D Klimawandel

D Verandertes Kauf- und Konsumverhalten der Bevélkerung
D Ressourcenknappheit

D Technischer Fortschritt

D SchlieBung von Atomkraftwerken

D Diskriminierung von Randgruppen

D Bevélkerungswachstum
Auswerten

Abbildung 2: Beispielaufgabe zu dem Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung (ILIAS-Screenshot)

Im Vordergrund des Teilmoduls B steht die Frage der Umsetzung eines Nachhaltig-
keitsmanagements mit dem Ziel, die Unternehmensaktivititen unter Beriicksichti-
gung der Stakeholderinteressen auf die Dimensionen der Nachhaltigkeit auszurich-
ten. Am Beispiel der Nachhaltigkeitsberichte ausgewihlter Unternehmen erarbeiten
die Lernenden 6konomische, dkologische und soziale Unternehmensziele sowie
Kennzahlen zu ihrer Quantifizierung. Sie ordnen verschiedenen Anspruchsgruppen
(u.a. Eigentiimer, Kunden und Lieferanten) ihre nachhaltigkeitsbezogenen Kerninte-
ressen zu und setzen sich mit den Organen auseinander, die an der Implementie-
rung eines betrieblichen Nachhaltigkeitsmanagements beteiligt sind. Obschon die
Lernaufgaben bereits in ein narratives Format eingebunden sind, steht der Erwerb
von zentralen Begriffen und konzeptuellen Grundlagen in diesem Modul noch im
Zentrum. Dies wird primir an den Aufgabenformaten ersichtlich, die mehrheitlich
geschlossen formuliert sind und z. B. die Zuordnung von Aussagen zu bestimmten
Kategorien erfordern (vgl. exemplarisch Abbildung 3).

In den Teilmodulen C bis G ist die Aufgabenbearbeitung verstirkt in konkrete
nachhaltigkeitsbezogene Problemsituationen eingebunden, die das Aufzeigen von
Losungsansitzen und das Begriinden von Entscheidungen aus der Sicht eines bzw.
einer Mitarbeitenden oder aber die Unterstiitzung der Akteure bei der Problem-
16sung erfordern. Das zuvor und wihrenddessen erworbene deklarative Wissen soll
die Teilnehmenden dabei unterstiitzen, die Informationen in einen bedeutungsvol-
len Kontext einzubetten und die Problemstellungen zu l6sen, sodass sie den Wis-
senserwerb nicht ,als Selbstzweck, sondern als Mittel, bedeutungsvolle Zwecke zu
verfolgen®, erfahren (Straka & Macke, 2002, S.139).
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Ordnen Sie den Anspruchsgruppen Ihre jeweiligen Hauptinteressen zu:

Steuern « Eigentiimer v
Arbeitsplatze < Eigentiimer v
Investiertes Kapital vermehren « Eigentiimer v
Erhalt von Natur und Umwelt « Eigentiimer v
Sozialleistungen « Eigentiimer v
Sichere Kapitalanlage « Eigentiimer v
Zahlungsfahige, zuverldssige Abnehmer « Eigentiimer v
Qualitativ hochwertiges Produkt oder Dienstleistung «  Eigentimer M
Gewinn < Eigentiimer v
Sicherer Job « Eigentiimer v
Einhaltung fairer Grundsatze und Spielregeln « Eigentimer b
Fairer Preis « Eigentiimer ~
Angemessene Verzinsung «» Eigentiimer v
Macht und Einfluss « Eigentiimer v
Angemessenes Gehalt « Eigentiimer v

Auswerten
Abbildung 3: Beispielaufgabe zu den Hauptinteressen verschiedener Stakeholder (ILIAS-Screenshot)

Inhaltlich erschlieRen die Teilnehmenden in Teilmodul C, ausgehend von Uberle-
gungen und Berechnungen zur Investition in eine neue Beleuchtungsanlage eines
Modellunternehmens (hier: ein Unternehmen der Transport- und Logistikbranche),
Moglichkeiten fiir eine nachhaltige Ausrichtung funktionsiibergreifender betrieb-
licher Prozesse. Der Einstieg in die Lernsequenz erfolgt anhand von drei aufeinander-
folgenden Videosequenzen, die in die Problemstellung einfithren und die Teilneh-
menden mit den Handelnden des Teilmoduls vertraut machen (vgl. Abbildung 4).

Einstieg

Herr Franke, Facility Manager in der F. Mdller Transport und Logistik GmbH & Co. KG, hat eine alte Leuchtstoffréhre in einem Buro
ausgetauscht, die er nun Uber den Flur tragt. Dort begegnet er der Geschaftsfuhrerin Frau Muller. Diese beobachtet, wie ihm die
Rohre beinahe auf den Boden fallt.

P

Abbildung 4: Auszug aus dem videobasierten Einstieg in das Teilmodul C (ILIAS-Screenshot)

Die Teilnehmenden identifizieren Kriterien zum Vergleich von Leuchtmitteln unter
okologischen und sozialen Perspektiven, um Alternativen einer rein kostenbasierten
Losung aufzuzeigen. Sie fithren einen Angebotsvergleich durch und gelangen unter
Nutzung betriebswirtschaftlicher Verfahren (Nutzwertanalyse und Break-Even-Ana-
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lyse) zu einer Auswahl. Hierbei zeigt sich, dass die Investition in eine neue (nachhal-
tigere) Beleuchtungsanlage kurzfristig zwar mit hohen Kosten verbunden ist, sich
langfristig jedoch amortisiert. Wihrend der Modulbearbeitung werden Informations-
materialien und Aufgaben zur Verfiigung gestellt. Kurze Einfiithrungstexte verleihen
der Sequenz ein narratives Format und erleichtern die konsequente Riickbindung an
die Ankergeschichte.

Die Nutzwertanalyse wird auch in Teilmodul D fiir die Entscheidungsfindung
herangezogen, hier steht jedoch die Auswahl eines neuen Lieferanten aufgrund der
steigenden nachhaltigkeitsbezogenen Kundenanspriiche im Zentrum, die der ur-
spriingliche Lieferant nicht erfullt. Indem das Verfahren wiederholt unter einer sys-
tematischen Verinderung der Kriteriengewichtung eingesetzt wird, erkennen die
Teilnehmenden, wie sich Variationen in der Gewichtung der hinter den Kriterien
stehenden Stakeholderinteressen auf die Entscheidung auswirken und dass mehrere
Losungen denkbar sind. Die Teilnehmenden agieren in Teilmodul D primir aus der
Perspektive des Abteilungsleiters fiir die Beschaffung, indem sie Arbeitsauftrige des
Geschiftsfithrers elektronisch entgegennehmen und bearbeiten. Hierzu dienen
Lernaufgaben, die in E-Mails eingebunden sind (vgl. beispielhaft Abbildung 5). Uber
den fiktiven E-Mail-Verkehr wird das narrative Format entlang des Teilmoduls konse-
quent umgesetzt. Als Einstieg dient erneut eine kurze Videosequenz, die ein Ge-
sprich zwischen den Hauptakteuren zeigt und in die Problemstellung einleitet.

Re: Uberpriifung unseres Kakaolieferanten
Von olaf krueger@sweetfabrik.de

An martin.hauser@sweetfabrik.de
Datum  Heute 10:00

Lieber Martin,
nach Recherche der Infomaterialien denke ich, dass sich folgende ZielgréBen zur Uberpriifung unseres aktuellen Lieferanten
~KakaoFix" eignen:

Magliche ZielgréBen:

Auswerten

AuBerdem denke ich, dass wir unsere Belegschaft weiter dahingehend sensibilisieren sollten, welche Nachhaltigkeitsdimensionen
beachtet werden sollten. Ich wirde daher gerne eine Umfrage durchfiihren, welche der Kriterien welcher Nachhaltigkeitsdimension
zugeordnet werden konnen. Eventuell haben unsere Mitarbeiter auch weitere Kriterien, die wir berticksichtigen sollten.

Viele GruBe

Olaf

Abbildung 5: Beispielaufgabe zur Bestimmung von Lieferantenauswahlkriterien (ILIAS-Screenshot)

Die Teilmodule E und F zielen auf die nachhaltige Ausrichtung des Speditionswe-
sens und der (Lager-)Logistik ab. Teilmodul E beinhaltet u.a. Informationen und
Lernaufgaben zum kombinierten Verkehr und damit verbunden zu den Vor- und
Nachteilen verschiedener Verkehrstriger. Uber eine Variation des Ausgangsszena-
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rios erkennen die Teilnehmenden die Abhingigkeit betrieblicher Entscheidungen
von den Spezifika der jeweiligen Situation. So erfordert die Aktualisierung der An-
frage eines potenziellen Kunden die Beriicksichtigung bereits ausgeschlossener
Verkehrstriger (hier: Flugzeug), um den Auftrag erfiillen zu konnen. Neben Lernauf-
gaben, die das Treffen und Begriinden von Entscheidungen erfordern (vgl. Abbil-
dung 6), bearbeiten die Teilnehmenden Aufgaben, die auf den Erwerb des fiir die
jeweilige Entscheidungsfindung notwendigen deklarativen Wissens abzielen. In Teil-
modul F werden anschliefRend, ausgehend von den Beschwerden der Lagerarbeite-
rinnen und -arbeiter (u.a. tiber Riickenbeschwerden), Potenziale fiir eine nachhal-
tige Ausrichtung der Lagerlogistik identifiziert. Dies beinhaltet neben Uberlegungen
zur Steigerung der Energieeffizienz bei dem Betrieb und bei der Errichtung einer
Lagerstitte das Generieren von Lésungsansitzen zur Verbesserung des Arbeits-
schutzes. Hierbei sind auch Konflikte zwischen 6konomischen, 6kologischen und
sozialen Interessen zu identifizieren.

Nachdem Frau Neugebauer sich die Vor- und Nachteile der Verkehrstrager ins Gedachtnis gerufen hat, schlieBt sie ein
weiteres Verkehrsmittel vorlaufig fur den Hauptlauf aus.

Um welches handelt es sich und was kénnte Frau Neugebauer dazu bewegen, dieses vorldufig auszuschlieBen?

O LKW
O Bahn
O Flugzeug

Auswerten

Worin kénnte dies begriindet sein?

Auswerten
Abbildung 6: Beispielaufgabe zum Treffen einer Transportentscheidung (ILIAS-Screenshot)

In Teilmodul G erarbeiten die Teilnehmenden die Grundlagen des Nachhaltigkeits-
controllings. Hier setzen sie sich u.a. mit dem Vorgehen bei der Erstellung einer
Okobilanz auseinander. Dies beinhaltet auch eine kritische Beurteilung der Analyse
hinsichtlich ihrer Eignung fiir die Bewertung der Umweltvertraglichkeit von Pro-
dukten. In Teilmodul H werden die Inhalte zusammengefithrt und mit Blick auf die
Umsetzung in der betrieblichen Praxis kritisch reflektiert. Hierzu wird ein Video zur
Verfiigung gestellt, das eine aufgezeichnete Diskussion zwischen Nachhaltigkeitsex-
perten zeigt. Abschlieflend werden die Teilnehmenden somit nochmals bewusst
dazu angeregt, iiber Restriktionen und Zielkonflikte nachzudenken, die das kauf-
minnische Nachhaltigkeitshandeln in der Realitit beeinflussen. Dies ermdoglicht es
ihnen, tber tatsichliche Probleme der Unternehmenspraxis nachzudenken (vgl.
Straka & Macke, 2002, S.138).
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Insgesamt ist festzuhalten, dass das Lernmodul die Spezifika kaufmannischen
Nachhaltigkeitshandelns konsequent aufgreift und hierbei an konkreten Fillen bzw.
beruflichen Problemsituationen orientiertes Lernen mit Phasen eines systemati-
schen Wissenserwerbs vereint. Die Einfithrungsmodule zielen auf eine Auseinan-
dersetzung mit zentralen Begriffen und Konzepten ab, um den Kompetenzerwerb in
den folgenden Teilmodulen zu erleichtern. Obschon die Teilnehmenden iiber die be-
wusste Sequenzierung der Teilmodule in ihrem Lernprozess unterstiitzt werden, ist
anzunehmen, dass das Modul seine Wirksamkeit erst in einem Rahmen entfaltet,
der (weiteren) Raum fiir sozialen Austausch und Instruktionen bietet.

4.2 Unterstiitzung des Kompetenzerwerbs durch einen
Blended-Learning-Ansatz

421 Merkmale von Blended Learning

Trotz des Potenzials, das den digitalen Medien fiir ein aktives und problemorientier-
tes Lernen beigemessen wird, zeigte sich rasch Einigkeit darin, dass E-Learning-For-
mate analogen Varianten nicht per se iiberlegen sind (z.B. Kerres, 2002, S.2; Rein-
mann, 2011, S.7; Reusser, 2003, S.183; in Bezug auf BnE: Barth, 2006, S.78).
Hybride Lehr-Lern-Formen zielen vor diesem Hintergrund darauf ab, die Vorziige
beider Ansitze zu nutzen, um die Qualitit des Gesamtsettings zu optimieren (Ker-
res, 2002, S.1; S.3; Kerres & Jechle, 2002, S.279-280; Kraft, 2003, S.45; Reusser,
2003, S.183). Elemente der Informationsvermittlung, die ein primir rezeptives Ler-
nen fordern, werden hierbei mit Formen einer aktiven Wissenskonstruktion vereint
(Reinmann-Rothmeier, 2003, S.35). Graham (2006, S.5) spricht von einer Konver-
genz zweier archetypischer, lange Zeit weitgehend unverbundener Lehr-Lern-Umge-
bungen:

o[---] [T]raditional [Face-to-face] learning typically occurred in a teacher-directed environ-
ment with person-to-person interaction in a live synchronous, high fidelity environment.
On the other hand, distance learning systems emphasized self-paced learning and learn-
ing-materials interactions that typically occurred in an asynchronous, low fidelity (text
only) environment.”

In der Gestaltung von Blended-Learning-Angeboten spiegeln sich insofern auch ver-
schiedene lehr-lern-theoretische Auffassungen wider (Reinmann-Rothmeier, 2003,
S.35). Eine integrative Sichtweise sieht analog zu gemifigt konstruktivistischen An-
nahmen vor, Phasen der Instruktion und der Konstruktion in der Weise miteinander
zu kombinieren, ,dass es dem Gegenstandsbereich, dem Lehr-Lernziel, vor allem
aber den Lernenden dienlich ist“ (ebd., S.38-39). Dies findet Ausdruck in der Ver-
zahnung verschiedener didaktisch-methodischer (u.a. Phasen des aktiven selbstge-
steuerten Lernens sowie Phasen der Anleitung, Steuerung und Kontrolle durch die
Lehrkraft) und medialer Elemente (u.a. Lernplattformen mit Diskussionsforen und
Videos) (in Anlehnung an ebd., S. 39-41).
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Zu den typischen Elementen hybrider Lernarrangements zdhlt Kerres (2002,
S.3-6) Vortrige mit Diskussionen, Selbstlernaktivititen, kooperative Lernformen,
tutorielle Betreuungsangebote, soziale Lernprozesse, Beratungsangebote und Tests.
Das Arrangieren der Elemente hingt ihm zufolge priméir davon ab, welche Rolle in-
terpersonelle Austauschprozesse in dem Setting einnehmen: ,Gerade durch das me-
diengestiitzte Lernen [werden] die Bedeutung und Tragweite von personlicher Kom-
munikation [...] zum Teil noch eindringlicher erlebt als zuvor“ (ebd., S.11).
Prisenzveranstaltungen gewinnen vor diesem Hintergrund eine neue Bedeutung;
im Gegensatz zu traditionellen Seminaren, die primir der Vermittlung von Inhalten
dienen, steht nun der Kommunikationsprozess im Vordergrund: ,Das wesentliche
Ziel der Prisenzveranstaltung ist [...] die Ethéhung von Bindung der Teilnehmenden
an den Kurs [...] durch persénliche Kontakte zu den anderen Teilnehmenden und |[...]
eine thematische Hinfithrung, Orientierung und Einweisung, welche die weitere Be-
arbeitung fordert” (ebd., S.14; S.4). Dies umfasst das Transparentmachen der Ziele,
das gegenseitige Kennenlernen und das Heranfithren an die zu nutzenden Tools
(ebd., S.14). Die Teilnehmenden sollten jedoch nicht den Eindruck gewinnen, die
Prisenzsitzungen dienten ausschliefflich dem gegenseitigen Kennenlernen und
Austausch; vielmehr sind die Kommunikationsprozesse mit inhaltlichen Aspekten
zu kombinieren (ebd., S.5).

Phasen des E-Learnings®, die den ,Wissenserwerb durch selbst gesteuertes indi-
viduelles und kooperatives Lernen [fokussieren]“ (Mandl & Kopp, 2006, S.6) und ,die
Prisenzphasen von Input-trichtigen Lehreinheiten entlasten“ (Iberer, 2010, S. 20), be-
diirfen ebenfalls einer gezielten didaktischen Aufbereitung. Dies bezieht sich auf die
Gestaltung der Lerninhalte ebenso wie auf das Lernprozessdesign (Reusser, 2003,
S.184). Ersteres umfasst die Bereitstellung von Lernmaterialien und -aufgaben, die
auf die Ziele des Lernsettings und die Voraussetzungen der Lernenden abgestimmt
sind und diese zur mentalen Konstruktion anregen. Nach Reusser (2003, S.184) be-
misst sich die Qualitit der Lernaufgaben an der Zielklarheit und an der wahrgenom-
menen Authentizitit; zudem sind die fiir das Losen der Aufgabe relevanten Materia-
lien bereitzustellen. Im Idealfall sind Lernaufgaben so zu konzipieren, dass sie ,die
Lernenden [...] in gewiinschte Denkprozesse oder angestrebte Lernaktivititen verwickeln
und unmittelbar jene spezifischen mentalen [...] Prozesse ausldsen, deren Vollzug
fur den Lernerfolg zwingend ist bzw. trainiert werden soll“ (ebd., S.185; Hervorh. im
Original). Auch Kerres (2002, S.8-9) zihlt das Bereitstellen von Aufgaben, die zur
Ausfiihrung bestimmter Lernaktivititen fithren, zu den Basiselementen eines hybri-
den Lernarrangements. Um die Lernintensitit der Teilnehmenden {iber einen linge-
ren Zeitraum hinweg aufrechtzuerhalten, bedarf es sodann einer sozialen Organisa-
tion des virtuellen Lernraums. Dies beinhaltet u.a. Uberlegungen zu den Formen
und Instrumenten des interpersonellen Austauschs, zur Grofle und Zusammenset-

46 Nach Reusser (2003, S.182) lassen sich unter den Begriff des E-Learnings nicht nur ,offene und betreute Formen des
Online-Lernens, letztere auf der Basis einer Lernplattform, sondern [...] auch Offline-Formen wie das Lernen mit Lern-
programmen, z.B. auf CD-ROM oder DVD* (Hervorh. i.O.) subsumieren. Das computergestiitzte Lernmodul basiert
auf einer Open-Source-Plattform, die iiber nahezu jeden Webbrowser zuginglich ist, und ldsst sich insofern dem Be-
reich des Online-Lernens zuordnen. Auf Elemente des computergestiitzten Offline-Lernens wird daher nicht explizit
eingegangen.
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zung von Gruppen, zur Organisation von (a)synchronen Kommunikationsgelegen-
heiten”, zur Dauer von Arbeitsphasen und zur Sequenzierung von Lernmodulen
bzw. -aufgaben (Reusser, 2003, S.186). Als besonders relevant wird die personliche
Betreuung und Begleitung der Teilnehmenden erachtet, die neben der Beratung in
technischen, organisatorischen und administrativen Belangen , die méglichst indivi-
duelle fachliche, kooperations- und kommunikationsbezogene Unterstiitzung der
Lernenden® umfasst (ebd., S.187). Unter diese Art der Unterstiitzung fallen u. a. die
Steuerung von und die Teilnahme an Expertengesprichen und Gruppendiskussio-
nen, die Klirung fachbezogener Fragen und das Erteilen von Feedback (ebd.; vgl.
auch Kerres & Jechle, 2002, S. 277-279).

Nach Erpenbeck, Sauter & Sauter (2015, S.30) bildet den Ausgangspunkt eines
Blended-Learning-Angebots iiblicherweise eine zumeist eintigige Prisenzveranstal-
tung (Kick-off; zu Deutsch , AnstofR“ bzw. ,Auftakt“), gefolgt von einer computerge-
stiitzten Selbstlernphase und regelmifiigen (Prisenz-)Workshops. Sofern die Teil-
nehmenden zum Auftakt nicht an einem Ort zusammengefiihrt werden kénnen,
empfehlen die Autoren ein etwa dreistiindiges Webinar.”® Im Falle eines berufsbe-
gleitenden Trainingsangebots bietet sich ihnen zufolge fiir die ankniipfende Selbst-
lernphase ein Zeitrahmen von etwa vier bis sechs Wochen an, da zu kurze Zeitein-
heiten zu Uberforderung aufgrund einer mangelnden Vereinbarkeit mit dem alltig-
lichen Berufsleben fithren konnten. Bei einer zu langen Dauer der Onlinephase
besteht hingegen die Gefahr des Verlusts von Verbindlichkeit. Regelmifiige Treffen
in Form von (Prisenz-)Workshops kénnen vor allem dazu dienen, Fragen einzubrin-
gen, Ergebnisse von Gruppenarbeiten zu prasentieren und Erfahrungen, die wihrend
der Selbstlernphase gesammelt wurden, gemeinsam zu reflektieren (ebd., S. 30-32).

Petko, Uhlemann und Biieler (2009, S.189-190) differenzieren drei Stufen von
Blended Learning:

1. E-Learning-Angebote dienen der optionalen Ergidnzung oder Vertiefung der Pri-
senzlehre (z.B. durch den Download von Lektiire oder die Bearbeitung ergin-
zender Lernaufirige). Die Prisenzveranstaltungen beziehen sich hierbei nicht
zwingend auf die E-Learning-Aktivititen.

2. Phasen des E-Learnings dienen der Vor- und/oder Nachbereitung der Prisenz-
lehre, wobei Letztere einen Bezug zu den Online-Lernangeboten aufweist, in-
dem z. B. Arbeitsergebnisse prisentiert sowie diskutiert und/oder nachfolgende
Onlinephasen vorbereitet werden). Die Aktivititen wihrend der Onlinephase
werden hier stirker in die Prisenzlehre eingebunden.

3. E-Learning-Elemente werden mit dem Ziel einer kontinuierlichen Begleitung
aller Lernaktivititen eingesetzt (z.B. in Form von digitalen Lerntagebiichern
oder sozialen Netzwerken). Prisenz- sowie Onlinephasen dienen der Bearbei-
tung derselben tibergreifenden Aufgaben.

47 Wihrend synchrone Kommunikation auf dem zeitgleichen persénlichen Austausch zwischen Lernenden und Dozieren-
den basiert (z.B. in Chatraumen, Audio- oder Videokonferenzen), erfolgt die Interaktion bei der asynchronen Kommu-
nikation zeitlich versetzt (vgl. Kerres & Jechle, 2002, S.275-276).

48 Die von den Autoren empfohlenen Zeitrichtwerte beziehen sich auf eine Kick-off-Veranstaltung, in der Lerntandems
bzw. Lerngruppen fiir die sich anschlieRende Selbstlernphase gebildet wurden. Sie fiihren aus, dass dies im Falle eines
Webinars grundsitzlich auch bilateral im Anschluss an die Sitzung erfolgen kann (Erpenbeck et al., 2015, S. 31).
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Den Autoren zufolge existieren innerhalb und zwischen diesen Stufen zahlreiche
Realisierungsformen, sodass sie nicht als eindeutig abgrenzbare Abstufungen inter-
pretiert werden konnen (ebd.).

4.2.2 Empirische Befunde zum Blended Learning in der (kaufmannischen)
Lehrerbildung

Der Einsatz digitaler Medien gewinnt auch in der Aus- und Fortbildung von Lehr-
kriften an Bedeutung. Die Frage des Medieneinsatzes stellt sich zum einen im Zu-
sammenhang mit der Mediennutzung und der Lernerfahrung durch die (angehen-
den) Lehrkrifte selbst. Zum anderen ist der Erwerb von Medienkompetenzen fiir die
Lehrtitigkeit an der Schule von Interesse (Petko, Haab & Reusser, 2003, S.8). Digi-
tale Medien kénnen somit zum Zwecke des Lernens und des Lehrens zur Anwen-
dung kommen. Reinmann (2011, S.12) zufolge kann die Unterstiitzung von Lernak-
tivititen tber die Aufnahme von Informationen bzw. die Aneignung von Wissen
und tiber die Entwicklung von Artefakten erfolgen. Lehrbezogene Aktivititen zielen
auf die Entwicklung von Arbeitsmaterialien, auf die Planung von Abliufen und auf
den Austausch mit den bzw. auf die Unterstiitzung der Lernenden im Verlauf des
Lernprozesses ab.

Bislang liegen nur wenige Umsetzungsbeispiele vor, die Aufschluss iiber die Ef-
fektivitit von Blended-Learning-Konzepten in der kaufminnischen Lehrerbildung
liefern kénnen. Ein Ansatz, der auf die Férderung forschenden Lernens wirtschafts-
pidagogischer Studierender abzielt, wird an der Universitit Graz erprobt und evalu-
iert. Ausgehend von einer realititsnahen Problemsituation werden die Studierenden
in einer Unternehmenssimulation mit der Erforschung realer betrieblicher Ge-
schiftsprozesse vertraut gemacht (Stock & Slepcevic-Zach, 2018, S.9). Die multime-
diale Umsetzung erfolgt iiber die Lernplattform ILIAS (Integriertes Lern-, Informa-
tions- und Arbeitskooperationssystem; siehe hierzu Fufinote 49). Erste Befunde
einer Begleitstudie zeigen, dass die Studierenden die flexible Zeiteinteilung und die
Moglichkeit, den Lernprozess an das Vorwissen anzupassen, positiv bewerten. Als
herausfordernd erachten sie u.a. die lange Einarbeitungszeit fiir die Plattform und
das Erfordernis, die relevanten Informationen eigenstindig herauszufiltern. Im Ver-
gleich zu einer Vergleichsgruppe (N = 25), die an einer klassischen Prisenzveranstal-
tung desselben Inhalts teilnahm, hat die Blended-Learning-Gruppe (N = 25) im Wis-
senstest etwas schlechter abgeschnitten (ebd., S.16-17). Der Unterschied erwies sich
zwar nicht als signifikant, macht aber deutlich, dass nicht von einer prinzipiellen
Uberlegenheit des Blended Learnings auszugehen ist. Zu bedenken ist allerdings,
dass eine Aquivalenz der Gruppen trotz zufilliger Anmeldung nicht in allen Merk-
malen sichergestellt werden konnte (ebd., S.18).

Weitere Blended-Learning-Ansitze, die im Folgenden synoptisch dargestellt
werden, adressieren sowohl im nationalen als auch im internationalen Raum primir
das allgemeinbildende Lehramt. Viele Ansitze heben auf die Férderung medien-
didaktischer und medienpidagogischer Kompetenzen bei (angehenden) Lehrenden
mit dem Ziel eines adiquaten Medieneinsatzes im Unterricht ab (z.B. Bauer, 2011;
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Florian, 2008; Ganz & Reinmann, 2007). In diesen Konzepten finden digitale Tools
sowohl als Lernmedium als auch als zukiinftiges Lehrmedium Beriicksichtigung. In
der universitiren Ausbildung werden digitale Medien verstirkt als Lernmedium ein-
gebunden, etwa um den Erwerb fachbezogener Kenntnisse zu fordern (z.B. Yaman
& Graf, 2010) oder Studierende in Praxisphasen zu begleiten (z.B. Paulus, Gollub &
Veber, 2019). Oftmals wird der Kompetenzerwerb durch ein Lernmanagementsystem
unterstiitzt. Uber dieses werden Texte, (Unterrichts-)Videos, Aufgaben und Méglich-
keiten zur Kommunikation bereitgestellt. Fiir die Onlinephase erhalten die Teilneh-
menden zumeist einen Arbeitsauftrag, der die Erstellung konkreter Artefakte (z.B.
mediengestiitzte Unterrichtskonzepte; Ganz & Reinmann, 2007, S.172) vorsieht. Die
Funktion von Prisenzphasen besteht primir darin, in Themen einzufiihren, sich
kennenzulernen und einen Erfahrungs- und Ideenaustausch zu erméglichen.

Die Evaluation der Ansitze basiert zumeist auf den Selbstauskiinften der Teil-
nehmenden (z. B. Florian, 2008; Ganz & Reinmann, 2007; Ownston, Sinclair & Wide-
man, 2008; Paulus et al., 2019; Yaman & Graf, 2010). Ublicherweise wird um eine Be-
wertung einzelner didaktischer Elemente sowie des Gesamtkonzepts gebeten.
Obgleich eine Verallgemeinerung der Befunde mit Blick auf das Spektrum der er-
probten Settings nicht mdglich ist, zeichnet sich auf der Ebene der Reaktionen ins-
gesamt ein positives Bild ab. Wie die Begleitstudie von Stock und Slepcevic-Zach
(2018) bereits erkennen lief}, wird vor allem die Flexibilitit der Ansitze positiv be-
wertet (z.B. Bauer, 2011, S.302; Florian, 2008, S.230; Ganz & Reinmann, 2007,
S.178). Die Arbeit von Florian (2008, S.232) zeigt, dass das Gesamturteil besser aus-
fillt, wenn die eingesetzte Lernplattform auf Akzeptanz st6ft. Letztere wurde an-
hand der Benutzungsfreundlichkeit und der Qualitit der Inhalte erfasst. Studien zur
Technologieakzeptanz belegen zudem, dass die Intention, eine digitale Anwendung
zu nutzen, mafgeblich von ihrer eingeschitzten Niitzlichkeit bestimmt wird (z. B.
Davis, 1989; Davis, Bagozzi & Warshaw, 1989; Vogelsang, Hagerer, Hoppe & Liere-
Netheler, 2017).

Zugleich zeigen die Arbeiten zum Blended Learning, dass vor allem die Prisenz-
phasen eine hohe Wertschitzung erfahren (z.B. Imhof & Bachmann, 2007, S.372;
Ownston et al., 2008, S.1056; Yaman & Graf, 2010, S. 91-92). Die positiven Auskiinfte
zu dem eigenen Lernzuwachs (z.B. Florian, 2008, S.233; Ganz & Reinmann, 2007,
S.180-181; Ownston et al., 2008, 1045-1046; Paulus etal., 2019, S.194) unterstreichen
das Potenzial einer Kombination von Online- und Prisenzlernen zusitzlich. Da es
sich primir um subjektive Beurteilungen handelt, bedarf es jedoch weiterer empiri-
scher Evidenz zu ihrer Effektivitit. Auch ist zu bedenken, dass die Nutzung der digi-
talen Lernelemente mitunter erheblich variiert (z.B. Ownston etal., 2008, S.1045;
Paulus etal., 2019, S.195). Den Befunden von Imhof und Bachmann (2007, S.373)
zufolge muss dies jedoch nicht zwangslaufig zu schlechteren Testresultaten fiihren.
Indessen lassen die Befunde von Ganz und Reinmann (2007, S.184-185) einen Ein-
fluss der Affinitit und der Vorerfahrung mit E-Learning auf den Teilnahmeerfolg
(u.a. auf den subjektiven Lernerfolg und die Zufriedenheit) vermuten.
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4.2.3 Integration des Lernmoduls in ein Blended-Learning-Konzept

Die Umsetzung des Interventionsprogramms erfolgt analog zu dem im Projekt In-
noLA entwickelten Fortbildungskonzept (vgl. Greiwe etal., im Erscheinen; Greiwe &
Seeber, 2018; Abbildung7) im Rahmen eines Blended-Learning-Ansatzes, der unter-
schiedliche methodische und mediale Elemente vereint. Das Fortbildungskonzept
umfasst zwei Prisenztermine und eine Onlinephase. Bei den Studierenden erstreckt
sich die Priasenzphase tiber drei Seminarsitzungen. Dies ist dadurch bedingt, dass
das Lernangebot in der ersten Teilstudie in ein (Wahl-)Pflichtmodul im Masterstu-
diengang Wirtschaftspidagogik mit regelmifliigen, zeitlich begrenzten Sitzungen
eingebunden ist, wihrend das Training in dem Projekt InnoLA, d.h. in Teilstudie 2,
in Form von einer schulexternen Fortbildung angeboten wird.

Présenztermin (Kick-Off) Onlinephase Présenztermin

Selbststandige Bearbeitung des Lernmoduls

Austausch der
Erfahrungen der
Onlinephase, kritische

Vorstellung der Ziele N
und des Ablaufs, - Bearbeitung des Lernmoduls

Einfahrung in die - Ggf. Recherche en Informationen, die tber et
Nachhaltigkeit und das Lernmodul hinausgehen Lernmoduls (auch mit
das Nachhaltigkeits- - Dokumentation der Lernaktivitdten in einem Blick auf den Einsatz
management teilstrukturierten Protokoll bei Auszubildenden)

Posttest

Tutorielle Begleitung

Vorstellung der
technischen Voraus-
setzungen von ILIAS

Erstellung und
Modifikation von
Teilmodulen bei ILIAS

Unterstiitzung bei (technischen) Fragen

Abbildung 7: Rahmen fiir das Blended-Learning-Konzept des Interventionsprogramms (eigene Darstellung
nach Greiwe & Seeber, 2018, S.160)

Die eintigige Kick-off-Veranstaltung der Fortbildung beinhaltet eine Vorstellung der
Ziele und des Fortbildungskonzepts, eine inhaltliche Einfithrung in die Nachhaltig-
keit und das Nachhaltigkeitsmanagement und eine Einweisung in die technischen
Voraussetzungen des Lernmanagementsystems ILIAS.” Die thematische Hinfiih-
rung dient dazu, die Teilnehmenden an zentrale Aspekte der Nachhaltigkeit (u.a.
Ursprung der Nachhaltigkeit, Definition und Primissen einer nachhaltigen Entwick-
lung) und des Nachhaltigkeitsmanagements (u.a. Stakeholder-Ansatz und Triple-
Bottom-Line-Ansatz) heranzufithren und ihr Interesse an den Gegenstinden des
Lernmoduls zu wecken. Auflerdem bietet die Einfithrung die Mdglichkeit, inhalt-
liche Diskussionen iiber das Leitbild und dessen Férderung in bzw. durch Unterneh-
men anzuregen. Der soziale Austausch wird dariiber hinaus tiber eine gegenseitige

49 Die technische Umsetzung des Lernmoduls erfolgt tiber das von Kleinhans (2018) erweiterte System ILIAS. Die Anwen-
dung ist webbasiert implementiert, sodass ein Zugriff iiber nahezu jeden Computer, der liber einen gingigen Webbrow-
ser verfiigt, mdglich ist. Wie auch bei anderen Lernplattformen erfolgt der Zugang iiber einen passwortgeschiitzten
Log-in-Bereich, sodass die Funktionen (z. B. Lernmaterialien und Diskussionsforen) zielgerichtet bereitgestellt und per-
sonalisiert genutzt werden kénnen. Den Lernenden und Betreuenden stehen verschiedene Benutzeroberflichen mit un-
terschiedlichen Rechten zur Verfiigung. Die Erstellung von Modulen, die Verwaltung von Lern- und Assessmentaufga-
ben, die Ausgabe von Statistiken und das Einrichten von Foren erfolgen im Backend. Die Lernenden kénnen sich die
Module sodann im Frontend anzeigen lassen und diese bearbeiten (Anke, 2019, S.94-96; Petko, 2010, S.17).



106 Lernpsychologische und fachdidaktische Begriindung eines Interventionsprogramms

Vorstellungsrunde gefordert. Kaffeepausen und ein gemeinsamer Mittagsimbiss bie-
ten Raum fiir vertiefende Gespriche. Auf diese Weise trigt die Kick-off-Veranstal-
tung dem Erfordernis Rechnung, die thematische Hinfithrung mit einem interper-
sonalen Austausch zwischen Teilnehmenden und Dozierenden zu kombinieren und
dartiber die Bindung der (angehenden) Lehrkrifte an das Programm zu erhéhen
(vgl. Abschnitt 4.2.1). In der ersten Teilstudie erstrecken sich die Vorstellung des Ab-
laufs und die thematische Einfithrung tiber zwei Seminarsitzungen. Ein weiteres
Anliegen des Kick-off-Termins besteht in Teilstudie 1 darin, die Studierenden fiir die
Relevanz des Gegenstands mit Blick auf ihr zukinftiges Titigkeitsfeld zu sensibili-
sieren. Den Ausgangspunkt der Veranstaltung bildet eine fiktive Situation, die die
Studierenden an die Anforderung von Lehrkriften heranfiihrt, sich in ein neues
Themengebiet einzuarbeiten und dieses zielgruppenadiquat aufzubereiten. Die Re-
levanz dieser Anforderung wird am Beispiel der Verankerung von Nachhaltigkeit als
eine aktuelle Herausforderung von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen konkre-
tisiert, zu dessen Bewiltigung es einer fachwissenschaftlichen Qualifizierung bedarf.

Die Bearbeitung des digitalen Lernmoduls erfolgt in beiden Teilstudien selbst-
gesteuert wihrend einer dreiwdchigen Onlinephase, wobei die Teilnehmenden frei
in der Bestimmung von Ort und Zeitpunkt, Intensitit und Geschwindigkeit ihrer
Lerntitigkeit sind (vgl. Kerres, 2002, S.4). Dies erleichtert die Vereinbarkeit des An-
gebots mit anderen zu absolvierenden Lehrveranstaltungen (Teilstudie 1) bzw. mit
der beruflichen Titigkeit der Lehrkrifte (Teilstudie 2) und duirfte mit Blick auf die in
Abschnitt 4.2.2 aufgezeigten Befunde auf hohe Akzeptanz stofRen. In den Grundla-
genmodulen A und B werden die Gegenstinde der thematischen Einfiihrung ver-
tieft. Dies bietet den Teilnehmenden die Méglichkeit, sich intensiv mit der Thematik
auseinanderzusetzen, um ein tiefes konzeptuelles Verstindnis der Inhalte zu erlan-
gen. Auch kann so gewihrleistet werden, dass sich interessierte Lehrkrifte, die nicht
an der Kick-off-Veranstaltung teilnehmen konnten, mit den Grundlagen der Nach-
haltigkeit vertraut machen kénnen. Uber die Einbindung der Inhalte in den Vortrag
der Kick-off-Veranstaltung wird ferner der Gefahr entgegnet, den Eindruck zu ver-
mitteln, dass die Prisenzveranstaltung ausschliefflich dem gegenseitigen Kennen-
lernen dient (vgl. Abschnitt 4.2.1). Raum zur Kontrolle des Lernprozesses bietet ein
Protokoll, in dem die Teilnehmenden ihre Lernaktivititen dokumentieren. Dieses
enthilt auch eine Frage zu Herausforderungen, die ihnen wihrend der Modul-
bearbeitung begegnet sind (zu der Struktur und den Fragen des Protokolls vgl. Ab-
schnitt 5.4.4). Der soziale Austausch wird wihrend der Onlinephase zum einen {iber
ein Diskussionsforum erméglicht, iiber das die Teilnehmenden miteinander kom-
munizieren kénnen, wobei Impulse in den Teilmodulen in Form von gezielten Dis-
kussionsfragen platziert werden. Zum anderen besteht die Méglichkeit, Fragen oder
Anregungen tiber eine Kommentarfunktion oder per E-Mail an die Veranstaltungs-
leitung zu richten.

Die abschliefende Prisenzveranstaltung dient dazu, die Erfahrungen der On-
linephase auszutauschen und das Lernmodul, auch mit Blick auf den Einsatz bei
Auszubildenden, zu reflektieren. Gegenstand ist ferner ein Workshop zur Handha-
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bung der Lernplattform. Dabei werden die Teilnehmenden in die Lage versetzt, Auf-
gaben zu implementieren und Teilmodule fiir den spiteren Einsatz bei Auszubilden-
den zu modifizieren.*® In Teilstudie 1 erfolgt zudem eine gemeinsame Reflexion der
von den Studierenden entwickelten Kurzentwiirfe (vgl. hierzu Abschnitt 5.2.2). For-
men der Instruktion werden damit sowohl in den Prisenzphasen als auch in der On-
linephase eingesetzt. Wihrend die instruktionale Unterstiitzung wihrend des E-Le-
arnings in Form eines Makro-Scaffoldings umgesetzt wird, das primir tiber die
Strukturierung und Sequenzierung der Lernaufgaben und -materialien erfolgt (vgl.
Abschnitt 4.1.4), nimmt sie in den dozierendengesteuerten Phasen der Prisenzsit-
zungen die Gestalt eines Mikro-Scaffoldings an (Greiwe etal., eingereicht). Da das
Vorwissen der Teilnehmenden vor Beginn der Veranstaltung nicht eindeutig identi-
fiziert werden kann®', bietet das Mikro-Scaffolding eine geeignete Gelegenheit, um
das Nachhaltigkeitsverstindnis der (angehenden) Lehrkrifte zu erfragen und iiber
gezielte Impulse sowie die Einbindung der Teilnehmenden in die Diskussion an ih-
rem Vorwissen anzukniipfen. Mit dem gewihlten Konzept kann dem Erfordernis ei-
ner Kombination von Konstruktion und Instruktion somit noch dezidierter Rech-
nung getragen werden, als dies ein reines E-Learning-Angebot zu leisten vermag.
Ferner konnen verschiedene Perspektiven auf ein nachhaltiges Handeln in der direk-
ten Interaktion noch besser sichtbar gemacht werden. Die in Abschnitt 4.2.2 darge-
legten Befunde zur positiven Bewertung der Prisenzsitzungen bekriftigen die Wahl
eines Blended-Learning-Konzepts zusitzlich. Methodisch betrachtet erscheint der
Ansatz ebenfalls zielfithrend, da er eine Verzahnung von input- und selbstgesteuer-
ten Lernphasen, Ubungs- und Reflexionsphasen erlaubt (vgl. Abschnitt 2.3.2).

Aufgrund von zeitlichen Restriktionen, die der Veranstaltungsteilnahme in der
dritten Phase der Lehrerbildung entgegenstehen konnen (vgl. Abschnitt 2.2.2), wer-
den die Prisenzsitzungen in Teilstudie 2 auf die Dauer eines halben Tags begrenzt
(Greiwe & Seeber, eingereicht). So ist anzunehmen, dass ein Blended-Learning-An-
gebot, das Prisenzzeiten von mehreren Tagen umfasst (exklusive der Onlinephase),
mit einer geringen Teilnahmebereitschaft verbunden ist. Zumeist geht der Besuch
von Schulungen mit dem Erfordernis von Unterrichtsvertretungen und Arbeitsun-
terbrechungen einher, die zu den zentralen von Lehrkriften angefithrten Hemmfak-
toren der (Nicht-)Teilnahme an Fortbildungen zihlen (z.B. Krille, 2019; Richter,
2016; Richter et al., 2018).

50 In Teilstudie 1 wird der Workshop zur Implementierung von Aufgaben bei ILIAS zu einem spiteren Zeitpunkt umge-
setzt, nachdem auch die zweite Treatmentgruppe Zugang zu dem Lernmodul erhalten hat.

51 In Teilstudie 1 ist aufgrund von Modulwahloptionen im Rahmen der betriebswirtschaftlichen Vertiefung nicht eindeutig
bestimmbar, in welchem Umfang die Studierenden einschligige Veranstaltungen absolviert haben. In dem Pretest wer-
den daher die bisher besuchten universitiren Lehrveranstaltungen und die Vertrautheit mit Nachhaltigkeitsthemen mit-
erfasst. Dessen ungeachtet kann das Vorwissen nicht eindeutig identifiziert werden, da anzunehmen ist, dass die Stu-
dierenden auch informelle Lerngelegenheiten wahrnehmen, die nicht vollumfinglich im Pretest erhoben werden
kénnen. In Teilstudie 2 stellt dies eine noch gréRlere Herausforderung dar, da der Test kurz vor der thematischen Ein-
fiihrung durchgefiihrt wird.






5 Anlage der Studie

5.1 Zwischenfazit und forschungsleitende Hypothesen

Die bisherige Ausarbeitung zeigt, dass Fragen der wirksamen Forderung fachbezo-
gener Kompetenzen von (angehenden) Lehrkriften im Bereich der kaufminnischen
Nachhaltigkeit bislang allenfalls auf einer theoretisch-konzeptuellen Ebene bearbei-
tet wurden. Mit Ausnahme der Qualifizierungskonzepte der durch das BIBB gefor-
derten Modellversuche liegen keine inhaltlich begriindeten Ansitze vor, die auf den
Erwerb jener Kompetenzen abzielen. Insbesondere mangelt es an kontrollierten In-
terventionsstudien, die belastbare Aussagen dariiber zulassen, wie ein entsprechen-
des Aus- und Fortbildungskonzept zu gestalten ist und welche Faktoren den Kompe-
tenzerwerb erkliren konnen. Die Ansitze, die neben dem InnoLA-Projekt in den
Modellversuchen entwickelt wurden und in der kaufminnischen Domine verortet
werden kénnen, lassen eine fundierte empirische Evaluation weitgehend vermissen.

Ziel der bisherigen Ausfithrungen war es, das zu erprobende Qualifizierungs-
konzept theoretisch zu fundieren, um die erste Forschungsfrage, die die lernpsycho-
logische und fachdidaktische Begriindung der zugrunde liegenden Konstruktions-
prinzipien zum Gegenstand hat (vgl. Abschnitt 1.2), aus einer theoretisch-konzeptu-
ellen Perspektive zu beantworten. Eine zentrale Annahme, die sich hieraus ableiten
lieR}, besteht darin, dass die Férderung von Fachkompetenzen im Nachhaltigkeitsma-
nagement dann gelingen sollte, wenn neben einschligigem Fakten- und Konzept-
wissen auch die Fihigkeit zur Bewiltigung unternehmerischer Entscheidungssitua-
tionen unter Nachhaltigkeitsperspektiven geférdert wird. Das computerbasierte
Lernmodul, das den Erwerb deklarativen Wissens mit der Anwendung von Wissen
in nachhaltigkeitsbezogenen Handlungssituationen kombiniert, verspricht daher ein
geeigneter Ansatz zu sein, insbesondere, wenn es in eine Blended-Learning-Umge-
bung eingebettet ist, die Raum fiir Austausch- und instruktionale Unterstiitzungs-
prozesse bietet. Im Rahmen der nun folgenden empirischen Uberpriifung wird un-
tersucht, wie die Teilnehmenden die Qualitit des Seminar- bzw. Fortbildungsange-
bots bewerten (FF2), welche Effekte auf ihre fachbezogenen Kompetenzen erzielt
werden konnen (FF3) und welche Faktoren den Kompetenzerwerb erkliren kénnen
(FF4). Fur die Beantwortung der Fragen werden quantitative mit qualitativen Erhe-
bungsverfahren im Rahmen eines multimethodischen Zugangs kombiniert. Das
Ziel besteht hierbei nicht in einer Validierung der Befunde im Sinne des auf Denzin
(1970) zuriickgehenden Triangulationskonzepts (vgl. Kuckartz, 2014, S.44-50), son-
dern in der Entwicklung eines besseren Verstindnisses der Ergebnisse (Kuckartz,
2017, S.161). Wihrend die objektive Feststellung des Lernerfolgs und erster Erkli-
rungsfaktoren mit standardisierten Messinstrumenten gelingen kann, erméglicht
erst die Einbindung offener Erhebungsverfahren, die dem Forschungsgegenstand
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zugrunde liegende Sinnzuschreibung durch die Teilnehmenden zu ergriinden
(Baur, Kelle & Kuckartz, 2017, S. 9-10; Kuckartz, 2014, S. 28).

Mit der zweiten Forschungsfrage wird intendiert, die Qualitit des Angebots anhand
der Reaktionen der Teilnehmenden zu untersuchen. Damit wird die erste Ebene des
Evaluationsansatzes von Kirkpatrick (1998) bzw. Lipowsky (2010) adressiert, die in
nahezu allen Trainingsstudien mit Lehrkriften bedacht wird und wichtige Hinweise
auf Optimierungspotenziale liefern kann (vgl. Abschnitt 2.3.1 & 2.3.3). Da im Zen-
trum des Interventionsprogramms eine digitale Lernplattform steht, werden die
Reaktionen primir anhand der Akzeptanz des IT-gestiitzten Lernmoduls erfasst, die
mit Blick auf die skizzierte Befundlage zum Blended Learning (vgl. Abschnitt 4.2.2)
wiederum Einfluss auf das Gesamturteil ausiiben diirfte. In den Studien zeigte sich
zudem, dass den Prisenzphasen, die neben dem Kennenlernen und dem person-
lichen (Erfahrungs-)Austausch auch durch instruktionale Elemente wie thematische
Einfiihrungen gekennzeichnet sind, ein hoher Wert beigemessen wird. Die einge-
schitzte Qualitit der Instruktionen sollte sich daher ebenfalls positiv auf das Ge-
samturteil auswirken. Da Letzteres zudem durch die Vorerfahrung mit und die Ein-
stellung zu E-Learning bestimmt sein kann (vgl. Abschnitt 4.2.2), ist ihr Einfluss
ebenfalls zu priffen. Angenommen wird dabei, dass der Effekt der Technologie-
akzeptanz auch unter Einschluss der genannten Faktoren bestehen bleibt. Das Ge-
samturteil diirfte bei den Studierenden mit Modulzugang wiederum besser ausfallen
als bei jenen Personen, die keinen Zugang zu dem Lernmodul erhalten, aber
dennoch gefordert sind, eine Unterrichtsstunde zu dem Thema zu planen (vgl.
Abschnitt 5.2.2). Entsprechend dieser Argumentation werden folgende Hypothesen
gepriift:

Hla: Teilnehmende, die Zugang zu dem digitalen Lernmodul haben, weisen eine
héhere Zufriedenheit mit der Veranstaltung auf und schitzen den Nutzen
des Angebots hoher ein als Teilnehmende ohne Zugang zu dem digitalen
Lernmodul.

H1b: Die Akzeptanz des digitalen Lernmoduls wirkt sich positiv auf das Gesamtur-
teil aus. Der Effekt bleibt unter Beriicksichtigung der eingeschitzten Qualitit
der Instruktionen, der Erfahrungen mit und der Einstellungen gegeniiber
digitalen Lernplattformen bestehen.

Mit der dritten Forschungsfrage wird angestrebt, die Effekte des Interventionspro-
gramms auf die fachbezogenen Kompetenzen zu beleuchten. Zunichst werden die
Teilnehmenden auf der Ebene der Reaktionen gebeten, ihren Kompetenzzuwachs
selbst einzuschitzen. Da dies nicht als Indikator fiir einen tatsichlichen Lernerfolg
gedeutet werden kann (vgl. Abschnitt 2.3.3 & 2.3.4), wird das Hauptaugenmerk auf
die Erfassung des objektiven Lernerfolgs gerichtet. Vor dem Hintergrund der lern-
psychologischen und fachdidaktischen Begriindung des Veranstaltungskonzepts
(vgl. Kapitel 4) wird erwartet, dass Studierende, die das digitale Lernmodul durchlau-
fen, nach dem Seminar héhere Werte im deklarativen Wissen iiber Nachhaltigkeit
aus gesamtgesellschaftlicher Perspektive und in der Fihigkeit, nachhaltigkeitsbezo-
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gene unternehmerische Anforderungssituationen zu bewiltigen, aufweisen als Stu-
dierende ohne Zugang zu dem Lernmodul, wenn der jeweilige Eingangswert kon-
stant gehalten wird. Personen, die nur an der einstiindigen Einfithrung in die
Nachhaltigkeit teilnehmen, diirften allenfalls in Bezug auf das Wissen tiber Nachhal-
tigkeit von der Intervention profitieren, da die stirker instruktionsorientierte Einfiih-
rung aufgrund des als gering eingeschitzten Vorwissensstands auch fiir Personen
forderlich sein sollte, die keinen Zugang zu dem Lernmodul erhalten (vgl. Abschnitt
41.3).

Da iiber das Lernmodul anhand der Situationsbeispiele und Lernmaterialien,
die in modifizierter Form fiir den Einsatz bei kaufminnischen Auszubildenden die-
nen konnen, auch Wege fiir die Einbindung von Nachhaltigkeit in den Unterricht
aufgezeigt werden, ist bei den Studierenden mit Modulzugang nach der Intervention
ferner eine hohere Ausprigung des fachdidaktischen Wissens zu erwarten. Mit Blick
auf die Befunde zur Forderung fachbezogener Kompetenzen von Lehrenden, die
den Erwerb fachdidaktischen Wissens primir dann vermuten lassen, wenn dieses
separat oder in gleichférmiger Kombination mit Fachinhalten geférdert wird (vgl.
Abschnitt 2.3.2 & 3.3.2), diirfte der Effekt aber geringer sein als bei den Fachkompe-
tenzen. Anzunehmen ist zudem, dass sich Personen, die die in dem Modul dargebo-
tenen Problemsituationen durchlaufen, in der Planung einer Unterrichtsstunde zu
Themen der Nachhaltigkeit von Studierenden der Vergleichsgruppe unterscheiden.
Differenzen werden in der Themenauswahl, aber auch in der didaktischen Planung
zugunsten einer stirker handlungs- bzw. anwendungsbezogenen Konzeption erwar-
tet. Folgende Hypothesen werden vor diesem Hintergrund gepriift®*:

H2a: Studierende, die Zugang zu dem digitalen Lernmodul haben, weisen nach
der Intervention héhere Werte im deklarativen Wissen tiber Nachhaltigkeit
und in der Fihigkeit auf, nachhaltigkeitsbezogene unternehmerische Anfor-
derungssituationen zu bewiltigen, als Studierende ohne Zugang zu dem
digitalen Lernmodul.*®

H2b: Studierende, die Zugang zu dem digitalen Lernmodul haben, weisen nach
der Intervention hohere Werte im fachdidaktischen Wissen auf als Studie-
rende ohne Zugang zu dem digitalen Lernmodul.

H2c:  Studierende, die Zugang zu dem digitalen Lernmodul haben, unterscheiden
sich hinsichtlich der Planung einer Unterrichtsstunde zu Themen der kauf-
minnischen Nachhaltigkeit von Studierenden ohne Zugang zu dem digitalen
Lernmodul.

Die letzte Forschungsfrage zielt schlieRlich auf die Identifikation von Erklirungsfak-
toren des Lernerfolgs ab. Studien, die dies fiir die Zielgruppe von Lehrkriften unter
der Perspektive der kaufminnischen Nachhaltigkeit untersucht haben, existieren

52 Die Uberpriifung der folgenden Hypothesen wird auf Teilstudie 1 begrenzt, in der ein Zwei-Gruppen-Plan mit etwa
gleich groflen Gruppen umgesetzt werden konnte. Aufgrund des Stichprobenumfangs in Teilstudie 2 erfolgt ein Ver-
gleich zwischen Studierenden und Lehrkraften vor allem auf deskriptiver Ebene.

53 Die Uberpriifung von H2a und H2b erfolgt unter Konstanthaltung des Eingangswerts (vgl. Abschnitt 6.5).
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bisher nicht. Mit Blick auf die aufgezeigten Modelle und die empirische Befundlage
zu den Bestimmungsfaktoren der Wirksamkeit von Lehrkriftefortbildungen (vgl. Ab-
schnitt 2.3.1 & 2.3.2) ist jedoch anzunehmen, dass die kognitiven und affektiv-moti-
vationalen Eingangsvoraussetzungen der Teilnehmenden hierbei eine zentrale Rolle
einnehmen.

Zu den kognitiven Einflussgroflen der fachbezogenen Kompetenzen kaufmin-
nischer Lehrkrifte zihlen vor dem Hintergrund der skizzierten Befundlage (vgl. Ab-
schnitt 2.2.3) vor allem Aspekte der berufsspezifischen Vorbildung wie der Besuch
von Lehrveranstaltungen und das Absolvieren einer Berufsausbildung. Da Kom-
petenzen im Nachhaltigkeitsmanagement weniger von dem allgemeinen betriebs-
wirtschaftlichen als von dem Wissen iiber Nachhaltigkeit bestimmt werden (vgl.
Abschnitt 3.2.2), sind Einfliisse primir von jenen Faktoren erwartbar, die konkrete
Beziige zur Nachhaltigkeit aufweisen. Dies diirfte am ehesten auf einschligige Lehr-
veranstaltungen zutreffen. Fiir die Erklirung des fachdidaktischen Wissens ist dane-
ben ein Erklirungsbeitrag des fachinhaltlichen Vorwissens, gemessen an den Pre-
testwerten, zu erwarten (vgl. Abschnitt 2.1.3).>*

Die aufgezeigten Angebots-Nutzungs-Modelle und empirischen Befunde zu
den Bestimmungsfaktoren der Wirksambkeit von Lehrkriftefortbildungen (vgl. Ab-
schnitt 2.3.1 & 2.3.2) lassen zum anderen einen Erklarungsbeitrag der nicht kogniti-
ven Eingangsmerkmale der Teilnehmenden erwarten. Insbesondere die Relevanz
motivationaler Merkmale wurde hierbei betont. Unter Beriicksichtigung der empiri-
schen Befunde zu den Kompetenzen im nachhaltigen Wirtschaften (vgl. Abschnitt
3.2.1 & 3.2.2) wird angenommen, dass neben der Motivation zu nachhaltigem Han-
deln auch Einstellungen Einfluss auf den Lernerfolg nehmen. Zusammengefasst
werden daher die folgenden Hypothesen gepriift:

H3a: Der Besuch einschligiger Lehrveranstaltungen kann Unterschiede in den
Fachkompetenzen und im fachdidaktischen Wissen der Studierenden erkli-
ren. Das fachinhaltliche Vorwissen kann zusitzlich Unterschiede im fach-
didaktischen Wissen erkliren.

H3b: Einstellungen in Bezug auf Nachhaltigkeit und nachhaltiges Wirtschaften
und die Motivation, nachhaltig zu handeln, kénnen Unterschiede in den
Fachkompetenzen und im fachdidaktischen Wissen der Studierenden erkli-
ren.

Bezugnehmend auf die skizzierten Angebots-Nutzungs-Modelle ist zuletzt die Wir-
kung der Veranstaltungsbewertung und der Nutzung des Angebots auf den Lern-
erfolg zu priifen. Unter Beriicksichtigung der empirischen Befundlage zu den Effek-
ten von Fortbildungen (vgl. Abschnitt 2.3.3) wird kein substanzieller zusitzlicher

54 Unter Beriicksichtigung der Relevanz des Vorwissens fiir die Erklarung von Lernleistungen (vgl. Renkl, 2008, S.133-135)
ist prinzipiell auch ein positiver Einfluss des fachinhaltlichen Vorwissens auf die Auspragung der Fachkompetenzen
(bzw. einzelner Dimensionen dieser) im Posttest zu erwarten. Die Interpretation von Effekten des jeweiligen Pretest-
bzw. Eingangswerts, der hier als Vorwissen aufgefasst wird, ist statistisch betrachtet jedoch mit Limitationen behaftet.
Der entsprechende Eingangswert wird in der vorliegenden Studie daher als Kontrollvariable beriicksichtigt (vgl. Fu-
note 53; fiir Details: Abschnitt 6.5).
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Erklirungsbeitrag des Gesamturteils erwartet. Allerdings wird angenommen, dass
Personen, die Zugang zu dem Lernmodul erhalten, erst durch die aktive Nutzung
der Plattform einen Lernerfolg erfahren. Folgende Hypothesen werden daher ge-
pruft:

H3c:  Der Einfluss der nachhaltigkeitsbezogenen Eingangsvoraussetzungen der Stu-
dierenden bleibt unter Berticksichtigung der Veranstaltungsbewertung robust.

H3d: Die Intensitit der Bearbeitung des Lernmoduls wirkt sich positiv auf den
Lernerfolg aus.

5.2 Forschungsdesign

5.21 Leitende Uberlegungen zur Auswahl des Forschungsdesigns

Um Effekte des Interventionsprogramms entlang der Evaluationsebenen nach Kirk-
patrick (1998) priifen zu konnen, wird in Teilstudie 1 ein experimentelles For-
schungsdesign zugrunde gelegt, das die Erklirung einer Kausalbeziehung zwischen
Ursache und Wirkung zulisst. Ausgehend von der kontrafaktischen Theorie der
Kausalitit (vgl. Lewis, 1973) bezeichnen Shadish, Cook und Campbell (2002, S.5)
einen Effekt als den Unterschied zwischen dem, was aufgrund eines Treatments (zu
Deutsch ,die Behandlung“>®) geschehen ist, und dem, was geschehen wire, wenn
dieselben Personen nicht an diesem teilgenommen hitten. Ein Effekt beschreibt
folglich den ,Unterschied zwischen der Situation, die durch das experimentelle Ein-
wirken einer hypothetischen Ursache erzeugt wurde, und der Situation, die ohne das
experimentelle Einwirken dieser [...] aus derselben Ausgangssituation entstanden
wire“ (Eifler, 2014, S.198). Fir den Nachweis einer Kausalbeziehung bedarf es nach
Eifler (2014, S.198), die sich auf Shadish etal. (2002, S.6) bezieht, der Einhaltung
dreier Primissen. So muss die Ursache der Wirkung zeitlich vorausgehen und mit
ihr kovariieren. Ferner sind alternative Erklirungen fiir einen méglichen Zusam-
menhang zwischen dem Treatment und dem Outcome auszuschlieflen.

Letzteres bezieht sich auf die Gefahr von Storfaktoren, die neben dem Treat-
ment fiir eine Verinderung der abhingigen Variable/-n ursichlich sein und dadurch
die interne Validitit bzw. die innere Giiltigkeit des Experiments beeintrichtigen kon-
nen (Déring & Bortz, 2016, S.196; Rost, 2013, S.123-124; Schnell, Hill & Esser, 2014,
S.203-205; fiir eine Auswahl der fiir die Studie als zentral eingestuften Faktoren vgl.
Tabelle 7).>® Déring und Bortz (2016, S. 196-197) unterscheiden personen- und unter-
suchungsbedingte Storvariablen. Wihrend Erstere durch systematische Unter-
schiede in den psychologischen und sozialen Merkmalen der Versuchspersonen ent-

55 Unter den Begriff werden experimentelle Eingriffe, Manipulationen (im Sinne eines ,aktiven Herstellens von Verursa-
chungsbedingungen“) und Mafinahmen subsumiert (Déring & Bortz, 2016, S.194; S. 202).

56 Die Begriffe der internen und externen Validitit gehen urspriinglich auf Campbell (1957) zuriick (Rost, 2013, S.122).
Wahrend Erstere Aussagen Uber die kausale Abhangigkeit eines Effekts von dem Treatment zuldsst (ebd., S.123), be-
zieht sich Letztere auf den Grad der Verallgemeinerbarkeit der Befunde auf andere (Personen-)Gruppen, Umgebungen
und Situationen (Eifler, 2014, S.205; Schnell, Hill & Esser, 2014, S. 208).
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stehen, sind Letztere auf Unterschiede in der Behandlung der Untersuchungsgrup-
pen zuriickzuftihren. Ein experimentelles Design mit mindestens zwei Gruppen
und einer Pri-Post-Messung, bei dem die eine Gruppe das Treatment durchliuft,
wihrend die andere Gruppe dieses nicht bzw. in einer anderen Form erfihrt, bietet
die Moglichkeit, Storfaktoren moglichst umfassend zu kontrollieren (Eifler, 2014,
S.200-204; Schnell etal., 2014, S.201-203). In einem randomisierten Experiment
lasst sich die Grofle des kausalen Effektes sodann als Differenz der Mittelwerte der
Versuchsgruppen interpretieren (Schnell etal., 2014, S. 204-205). So stellt die Rando-
misierung durch eine zufillige Zuweisung der Teilnehmenden zu den Gruppen si-
cher, dass sie in simtlichen Merkmalen, die als personenbezogene Storgrofien wir-
ken kénnten, weitgehend dquivalent sind. Bei einer ausreichenden Gruppengrofie®’
wird davon ausgegangen, dass Stérfaktoren mit einer hohen Wahrscheinlichkeit in
beiden Gruppen vergleichbar ausgeprigt sind (Déring & Bortz, 2016, S.196).

Tabelle 7: Potenzielle Stérfaktoren der internen Validitat®® (eigene Darstellung nach Schnell et al., 2014,
S.210-211; vgl. auch Eifler, 2014, S.199-200; Rost, 2013, S.124-128)

Stérfaktor Untersuchungsbezogene Erlduterung

Zwischenzeitliches Geschehen Externe (nachhaltigkeitsbezogene) Ereignisse zwischen
Pre- und Posttest beeinflussen das Ergebnis

Reifung Veranderung der Teilnehmenden zwischen Pre- und
Posttest (z. B. Wissenszuwachs zur Nachhaltigkeit durch
andere Lerngelegenheiten)

Mortalitat Selektiver Ausfall von Teilnehmenden (z. B. durch Nicht-
teilnahme an der Abschlussveranstaltung)

Auswahl Urspriingliche Merkmalsunterschiede zwischen den Ver-
suchsgruppen
Interaktionseffekte von Treatment und Test Sensitivierung durch den Pretest; Teilnehmende lernen

aus dem ersten Messvorgang (z. B. Wissenstest)

Regression zur Mitte Personen mit extremen Messwerten im Pretest erzielen
im Posttest Werte, die am Durchschnitt liegen

Demoralisierung der Vergleichsgruppe Vergleichsgruppe reagiert negativ auf den Vergleich mit
der Experimentalgruppe

Soziale Erwiinschtheit Teilnehmende versuchen, einen guten Eindruck zu hin-
terlassen (z. B. durch ein auffillig idealistisches nachhal-
tigkeitsbezogenes Antwortverhalten)

Erwartungen aufseiten der Teilnehmenden Teilnehmende denken ber die Ziele der Studie nach
und entwickeln eine bestimmte Erwartungshaltung

57 Als Faustregel gilt ein Stichprobenumfang von N =35 bis N =40 je Versuchsgruppe (Rost, 2013, S.143).
58 Fiir weitere Erlduterungen der wichtigsten Faktoren und ihrer Kontrollméglichkeiten sei an dieser Stelle zudem auf das
Kapitel ,,Controls for Internal Validity" bei Campbell und Stanley (1967, S.13-16) verwiesen.
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Wihrend fiir die erste Teilstudie ein Zwei-Gruppen-Plan mit einer stratifiziert-rando-
misierten Verteilung der Studierenden auf zwei Treatmentgruppen realisiert werden
kann, muss in der zweiten Teilstudie aus forschungsethischen Griinden auf eine
Vergleichsgruppe verzichtet werden: Zum einen ist aufgrund der Freiwilligkeit der
Teilnahme an der iiber das NLF ausgeschriebenen Fortbildung anzunehmen, dass
diese mit konkreten Erwartungen aufseiten der Lehrkrifte verbunden ist. Zum ande-
ren lassen sich Lehrpersonen im Allgemeinen nur schwer per Zufall einer Fortbil-
dung zuweisen und fur die Teilnahme an umfassenden Wissenstests gewinnen; ins-
besondere, wenn sie keine Intervention erfahren oder die Inhalte nicht zu den
Fortbildungsgegenstinden zihlen (Besser, Leiss & Klieme, 2015, S. 117-118). Aus die-
sem Grund wird in Teilstudie 2 ein quasi-experimentelles Forschungsdesign ohne
Vergleichsgruppe umgesetzt.

5.2.2 Spezifika der Teilstudie 1 mit Masterstudierenden
der Wirtschaftspadagogik

Mit der ersten Teilstudie werden Studierende der Wirtschaftspidagogik adressiert,
die das Lernangebot im Rahmen ihres Masterstudiums absolvieren. An der Erhe-
bung sind drei wirtschaftspidagogische Universititsstandorte beteiligt, wobei eine
Erhebung in Osterreich stattfindet. Das Interventionsprogramm wird in die Semi-
narstruktur des jeweiligen Standorts eingebunden, sodass es sich bei den Studieren-
den zugleich um Teilnehmende eines Seminars handelt, das einen (Wahl-)Pflichtbe-
standteil ihres Masterstudiums bildet. Insgesamt umfasst die erste Teilstudie fiinf
Seminardurchliufe. Die Module, in denen das Programm jeweils verortet ist, weisen
semesteriibergreifend variierende Themen auf. Bei drei von fiinf Durchliufen er-
folgte keine Ankiindigung des Nachhaltigkeitsschwerpunkts. Da an dem Standort,
an dem der Schwerpunkt in dem ersten Fall nicht angekiindigt und in den darauffol-
genden Fillen angekiindigt wurde, konstante bis steigende Teilnehmendenzahlen zu
verzeichnen waren, diirfte dies keine erhebliche Auswirkung auf die Entscheidung
fiir oder gegen die Teilnahme gehabt haben. Der erste Durchlauf fand im Winter-
semester 2018/19, die letzten Durchliufe im Wintersemester 2019/20 statt.

Das Seminar umfasst eine experimentelle Phase, in der die Studierenden das
Lernmodul selbst durchlaufen, und eine Phase, die der Modifikation des Lernmo-
duls fur die Zielgruppe kaufminnischer Auszubildender dient. Erstere ist Gegen-
stand dieser Arbeit. Sie beinhaltet zwei einfithrende Prisenzsitzungen mit einem
Umfang von jeweils 180 Minuten, eine dreiwdchige Onlinephase und eine 180-mi-
niitige dritte Prisenzveranstaltung. Wie bereits in Abschnitt 4.2.3 dargelegt wurde,
werden die Studierenden in der Einfithrungsveranstaltung mit der Zielsetzung und
dem Seminarkonzept vertraut gemacht. Der zweite Teil der Sitzung dient der Durch-
fihrung des 90-miniitigen Pretests, der neben einem Fragebogen zur Erfassung
moglicher personenbedingter Einflussfaktoren (vgl. Abschnitt 5.3.1) zwei fachwis-
senschaftliche Tests (vgl. Abschnitt 5.4.2) und einen Fachdidaktiktest (vgl. Abschnitt
5.4.3) umfasst. In der zweiten Sitzung nehmen alle Studierenden an der strukturier-
ten Einfithrung in die Nachhaltigkeit und das Nachhaltigkeitsmanagement teil. Nach
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Bekanntgabe der Gruppeneinteilung erhilt die erste Gruppe Zugang zu dem digita-
len Lernmodul und eine Einweisung in das ILIAS-System.*® Wihrend die erste
Gruppe folglich iiber vorstrukturierte Lernmaterialien und Hinweise zum Umgang
mit der Plattform verfuigt, wird die zweite Gruppe dazu aufgefordert, sich die Inhalte
ohne strukturiertes Lernangebot anzueignen. Auf diese Weise soll der Gefahr einer
Trivialisierung des Versuchsplans entgegnet werden, die aus dem Vergleich einer
Gruppe, die eine Einfithrung in die Nachhaltigkeit und Zugang zu dem Lernmodul
erhilt, mit einer Gruppe, die keinerlei Treatment erfihrt, resultieren wiirde.

Ebene 1 und 2:
Reaktionen und
Kompetenzzuwachs
Treatmentgruppe 1 (EG,)
Pretest: . Posttest:
Intervention: .
Fragebogen, Bearbeitung des Wiederholung
Wissenstests, —> > —> des Pretests;
Unternehmens- e ETEn Akzeptanztest und
. X Lernmoduls R K
simulation Gruppendiskussion
Masterstudierende Randomisierung Planung einer 5=
der Wirtschafts- lber Stratifizierung Unterrichtsstunde 2 < 3
padagogik —> und zufallige und Dokumentation 3E5 %
(Teilnehmende eines Verteilung zu der Lernaktivtiten ® g a% w
(Wahl-)Pflichtmoduls) den Gruppen in einem Protokoll G35
Pretest: Intervention: Posttest:
Fragebogen, Informieren Wiederholung
Wissenstests, —> uber die Inhalte — des Pretests;
Unternehmens- anhand anderer Akzeptanztest und
simulation Medien/Materialien Gruppendiskussion

Treatmentgruppe 2 (EG,)
Ebene 1 und 2:
Reaktionen und
Kompetenzzuwachs

Abbildung 8: Forschungsdesign Teilstudie 1 (eigene Darstellung nach Déring & Bortz, 2016, S. 209)

Die Erarbeitung der Inhalte wihrend der Onlinephase erfolgt fiir beide Gruppen
unter der Mafdgabe, einen Kurzentwurf fiir eine 90-mintitige Unterrichtsstunde fiir
den Ausbildungsberuf Industriekaufmann/-kauffrau unter Beriicksichtigung von
Aspekten der Nachhaltigkeit zu erstellen (vgl. Abschnitt 5.4.3). Indem analysiert
wird, inwieweit die Seminargegenstinde in die Planung einer Unterrichtsstunde
uiberfithrt werden, lassen sich Hinweise auf die Wirksamkeit auf der dritten Evalua-
tionsebene des Kirkpatrick’'schen Modells generieren (vgl. Abschnitt 2.3.4). Thre

59 Da kein Vergleich mit einer Kontrollgruppe erfolgt, die keinerlei Treatment erfihrt, werden beide Gruppen als Experi-
mental- bzw. Treatmentgruppen bezeichnet. Die erste Treatmentgruppe (EG;) bildet dabei jene Gruppe, die Zugang zu
dem Lernmodul erhalten hat. Die zweite Treatmentgruppe (Vergleichsgruppe; EG,) umfasst die Personen, die keinen
Zugang zu der Plattform hatten.
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Lernaktivititen und etwaige Herausforderungen dokumentieren die Studierenden in
Protokollen (vgl. Abschnitt 5.4.4). Die Auswahl des Themas und die Verortung in
einem Lernfeld nehmen sie selbststindig vor. Da sie sich am Ende ihres Masterstu-
diums befinden, wird angenommen, dass sie zuvor mindestens eine Veranstaltung
zur Planung von Unterricht besucht haben und ihnen die Kernelemente eines Un-
terrichtsentwurfs bekannt sind. Die Studierenden diirften zudem mit den Rahmen-
bedingungen des Lernens wihrend des Studiums, d.h. auch mit dem Erfordernis
selbstgesteuerten Lernens (vgl. Abschnitt 2.2.2), vertraut sein. Es wird daher voraus-
gesetzt, dass sie in der Lage sind, eigenverantwortlich ihren Lernprozess zu struktu-
rieren. Um eine Vergleichbarkeit der Artefakte zu gewihrleisten, erhalten alle Stu-
dierenden Hinweise zum Aufbau des Entwurfs.

In der abschlieRenden Seminarsitzung werden die Erfahrungen in einer Grup-
pendiskussion (vgl. Abschnitt 5.4.5) ausgetauscht und die Planungsunterlagen in
Kleingruppen diskutiert. Den Abschluss der Sitzung bildet der Posttest. Insgesamt
erméglicht das gewihlte Forschungsdesign eine Uberpriifung der Wirksamkeit auf
verschiedenen Ebenen der Trainings- bzw. Fortbildungsevaluation (vgl. Abbildung 8)
und schafft mit der Randomisierung der Teilnehmenden eine zentrale Vorausset-
zung, um belastbare Aussagen iiber die Wirksambkeit des Interventionsprogramms
treffen zu kénnen.

5.2.3 Spezifika der Teilstudie 2 mit kaufminnischen Lehrkriften

Teilstudie 2 richtet sich an Lehrkrifte im kaufminnisch-verwaltenden Bereich und
wurde im Rahmen des InnoLA-Projekts angeboten. Die Veranstaltung wurde in der
niedersichsischen Veranstaltungsdatenbank ausgeschrieben und tiber einen Flyer
beworben, der Betrieben und Schulen in Niedersachsen, die Industriekaufleute oder
Kaufleute fiir Spedition und Logistikdienstleistung ausbilden, elektronisch zugestellt
wurde. Die Koordination der Veranstaltung oblag den Projektverantwortlichen ge-
meinsam mit dem NLF in Gottingen. Sie wurde zweimal angeboten (Oktober/
November 2018 und Januar/Februar 2019).%° Da die Teilnahme freiwillig ist und sich
die Personen vermutlich bewusst fiir diese entscheiden, muss angenommen wer-
den, dass es sich bei der Stichprobe um eine Positivselektion handelt (vgl. Besser
etal., 2015, S.119).

Die Fortbildung umfasst zwei halbtigige Prisenzsitzungen und eine dreiwd-
chige Onlinephase. Inhaltlich ist die Veranstaltung nahezu identisch aufgebaut wie
das Programm, das die erste Treatmentgruppe in Teilstudie 1 durchliuft. D.h. die
Teilnehmenden erhalten nach dem Pretest eine strukturierte thematische Einfiih-
rung und eine Einweisung in ILIAS; in der zweiten Prisenzsitzung erfolgen ein Er-
fahrungsaustausch und eine kritische Reflexion des Lernmoduls. Zudem erhalten
die Lehrkrifte einen Workshop zur Modifikation der Plattform. Da ein Zwei-Grup-
pen-Plan aus den bereits genannten Griinden nicht umgesetzt werden kann, erhal-
ten alle Personen Zugang zu dem Lernmodul (vgl. Abbildung 9). Im Gegensatz zu

60 Das digitale Lernmodul lag zum Zeitpunkt der Fortbildung noch nicht in seiner finalen Version vor. Die Anregungen der
Lehrkrifte wurden anschlieBend umgesetzt. Dies ist bei der Interpretation zu bedenken.
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Teilstudie 1 konzipieren sie keinen Unterrichtsentwurf, was primir darin begriindet
liegt, dass ihnen dies aufgrund ihrer tiglichen beruflichen Verpflichtungen nicht zu-
gemutet werden sollte. Im Unterschied zu den Studierenden, die einen Ausgleich
iiber die in der Onlinephase entfallenden Sitzungen erhalten, ist die Teilnahme an
der Fortbildung mit einem Mehraufwand verbunden, der zumeist nicht ausgegli-
chen wird. Jedoch wurden auch die Lehrkrifte gebeten, ihre Lernaktivititen in Proto-
kollen festzuhalten. Mit der quasi-experimentellen Anlage und dem Fehlen einer
Vergleichsgruppe handelt es sich um ein deutlich restriktiveres Forschungsdesign.
Dennoch lisst es einen deskriptiven Vergleich mit den Testwerten aus Teilstudie 1 zu
und liefert Erkenntnisse zur Qualitit des Moduls.

Ebene 1 und 2:
Reaktionen und

Kompetenzzuwachs
Lehrkrafte im Pretest: : Posttest:
P Intervention: .
kaufmannisch- Fragebogen, Bearbeituna des Wiederholung
verwaltenden Bereich — Wissenstests, —> g —> des Pretests;
R . computerbasierten
(Teilnehmende einer Unternehmens- Akzeptanztest und
B ) . Lernmoduls R )
Fortbildung) simulation Gruppendiskussion

Dokumentation
der Lernaktivtdten
in einem Protokoll

Abbildung 9: Forschungsdesign Teilstudie 2 (eigene Darstellung nach Déring & Bortz, 2016, S. 209)

5.3 Mafinahmen zur Kontrolle personen-
und untersuchungsbedingter Storfaktoren

5.3.1 Erfassung potenzieller personenbedingter Stérfaktoren im Pretest
Wenngleich die zufillige Verteilung der Teilnehmenden auf die Versuchsgruppen
als die zuverldssigste Technik gilt, um Verzerrungen aufgrund von selektiven Aus-
wahlprozessen entgegenzuwirken, kann auch in randomisierten Studien ein (zufilli-
ges) Ungleichgewicht der Gruppen in Bezug auf die Ausgangsmerkmale entstehen.
Dies trifft primir auf experimentelle Designs mit kleinen Stichproben und einer
nach einem einfachen Zufall erfolgten Randomisierung zu, die zu Unterschieden in
den Gruppengroflen fithren kann (Déring & Bortz, 2016, S.728; Schulz & Grimes,
2007, S.421; S.424). Demzufolge sind auch experimentelle Studien nicht vor Gefihr-
dungen der internen Validitit bewahrt (Doring & Bortz, 2016, S.728). Mit Blick auf
das gewihlte (eingeschrinkte) Randomisierungsverfahren (vgl. Abschnitt 5.3.2) und
das Fehlen einer Kontrollgruppe, die keinerlei Treatment erfihrt, wurden in dieser
Arbeit ebenfalls mégliche Storfaktoren im Pretest erfasst, die als potenziell (lern-)
erfolgsrelevant gelten kénnen.
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Dies sind zum einen jene Merkmale, die in den in Abschnitt 2.2.3 referierten
Studien als relevant fiir die Erklirung der fachbezogenen Kompetenzbereiche von
(angehenden) kaufminnischen Lehrkriften herausgestellt wurden. Hierzu zihlen
Aspekte der berufsunspezifischen Vorbildung, die tiber die Schulabschlussnote als
Ausdruck der allgemeinen kognitiven Leistungsfihigkeit erfasst wird, und Aspekte
der berufsspezifischen Vorbildung. Letztere werden anhand des Absolvierens einer
kaufminnischen Berufsausbildung und der im Studium absolvierten einschligigen
Lehrveranstaltungen erhoben. Zur Erfassung der Lehrveranstaltungen werden jene
Module vorgegeben, die an dem jeweiligen Erhebungsstandort obligatorisch oder Ge-
genstand des Wahlpflichtbereichs sind (vgl. Anhang C). Die fachwissenschaftlichen
Lehrveranstaltungen werden unterteilt in die (1) Einfithrung in das Nachhaltigkeits-
management und die (2) Vermittlung spezifischer Nachhaltigkeitsinhalte. Da Anga-
ben zu absolvierten Modulen nur bedingt Riickschliisse auf die gelehrten Inhalte zu-
lassen (Bouley etal., 2015, S.110), wird ferner erfragt, inwieweit bestimmte Inhalte
im Studium thematisiert wurden. Ebenso wird die Bachelorabschlussnote als Indika-
tor fuir die erfolgreiche Nutzung universitirer Lernangebote erfasst. Zusitzlich wird
die Teilnahme an dem Assessment der Ko-NaMa-Studie erhoben, aus dem die fach-
wissenschaftlichen Tests stammen.

Mit Blick auf den empirisch bestitigten Einfluss affektiv-motivationaler Merk-
male auf die Intention zu nachhaltigem Handeln (vgl. Abschnitt 3.2.1 & 3.2.2) wer-
den zum anderen nicht kognitive Aspekte erfasst, die Bezlige zur Nachhaltigkeit auf-
weisen (Einstellungen, Interesse, Motivation zu nachhaltigem Handeln). Aufgrund
des potenziellen Einflusses der motivationalen Voraussetzungen der Teilnehmenden
auf den Fortbildungserfolg (vgl. Abschnitt 2.3.2) erfolgt zudem eine Erfassung der
Motivation zur Teilnahme an einer Veranstaltung zu Themen der Nachhaltigkeit.

In Bezug auf das Blended Learning haben sich die Erfahrungen mit und die
Einstellungen zu digitalen Lernplattformen als potenzielle Einflussfaktoren des Teil-
nahmeerfolgs erwiesen (vgl. Abschnitt 4.2.2). Die Erfahrungen im Umgang mit digi-
talen Lernplattformen und die Einstellungen zur Nutzung dieser werden daher
ebenfalls erfasst. Daneben werden Personeneigenschaften wie Geschlecht und Alter,
Muttersprache und Berufswunsch®' erfragt. Eine Ubersicht {iber die Merkmalsberei-
che, die herangezogenen Indikatoren und die Quellen der Skalen bietet Tabelle 8.

61 Aufgrund der polyvalenten Ausrichtung wirtschaftspadagogischer Studiengénge (BWP, 2014, S.6) ist es moglich, dass
sich in den Seminaren auch Personen befinden, die eine Tatigkeit im Betrieb anstreben, weshalb der Berufswunsch mit-
erfasst wird. Anzumerken ist, dass 6sterreichische Wirtschaftspidagogikstudierende vor Aufnahme einer Lehrtatigkeit
an einer Schule gefordert sind, zwei Jahre in einem Betrieb zu arbeiten, um praktische Erfahrungen zu sammeln. Eine
zweite Phase im Sinne eines Referendariats existiert nicht. Stattdessen obliegt der Universitit die praktische Ausbil-
dung, wenngleich diese zumeist von Lehrkriften aus der Schulpraxis durchgefiihrt oder unterstitzt wird (vgl. Fritsch
etal., 2015a, S. 5-6).
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Tabelle 8: Erfassung potenzieller personenbedingter Stérfaktoren im Pretest® (eigene Darstellung)

Merkmalsbereich Indikatoren Quellen

Sozio-demografische
und kulturelle Merkmale;
Berufswunsch

Alter und Geschlecht
Muttersprache
Angestrebte berufliche Tatigkeit

Fragebogen aus
dem Projekt
InnoLA

Berufsunspezifische
und berufs-/dominen-
spezifische Vorbildung

Note der Hochschulzugangsberechtigung
Absolvieren einer kaufm. Berufsausbildung
Absolvieren einer Grundlagenveranstaltung zum
Nachhaltigkeitsmanagement

Absolvieren einer fachwissenschaftlichen Lehrveran-

staltung zu spezifischen Nachhaltigkeitsthemen
Anzahl der absolvierten Lehrveranstaltungen mit
fachdidaktischem Bezug

Bisherige Thematisierung von Nachhaltigkeitsinhal-
ten im Studium

Note des Bachelorabschlusses

Teilnahme an dem Ko-NaMa-Assessment

Fragebogen aus
dem Projekt
InnolLA; eigene
Erweiterungen

Thematisierung
von Nachhaltigkeit
im Studium:
Ko-NaMa-Studie
(Seeber et al., 2016;
in Anlehnung an
Michaelis, 2017)

Affektiv-motivationale
Merkmale in Bezug auf
Nachhaltigkeit und
nachhaltiges Wirtschaf-
ten

Motivation, nachhaltig zu handeln

Aversion gegen Nachhaltigkeit

Zuschreibung von Verantwortungsiibernahme fiir
Nachhaltigkeit durch Unternehmen

Interesse an nachhaltigkeitsrelevanten Themen

Michaelis et al.
(2020; adaptiert
nach Michaelis,
2017; Seeber &
Michaelis, 2014)

Affektiv-motivationale
Merkmale zur Nachhal-
tigkeit in der kaufmanni-
schen Lehrerbildung

Motivation, an einem Seminar bzw. einer Fortbil-
dung zu Nachhaltigkeitsthemen teilzunehmen
Einstellungen zur Thematisierung von Nachhaltig-
keit in der kaufm. Lehrkrifteausausbildung

In Anlehnung

an Rzejak et al.
(2014); Eigenent-
wicklung

Erfahrungen mit und

Erfahrungen im Umgang mit Lernplattformen

In Anlehnung an

Einstellungen zu digita-
len Lernplattformen

Einstellungen zur Nutzung von Lernplattformen als
Lernmedium

Decker (2018)

5.3.2 Stratifizierte Randomisierung in Teilstudie 1

Die Zuweisung der Studierenden zu den Treatmentgruppen erfolgt iiber eine strati-
fizierte Randomisierung. Diese zihlt zu den eingeschrinkten Randomisierungsver-
fahren, da sie keine vollstindige, aber eine hohe Unvorhersagbarkeit der Zuteilung
zuldsst und dabei zugleich die Wahrscheinlichkeit unerwiinschter Fallzahlunter-
schiede kontrolliert (Schulz & Grimes, 2007, S.419). Das Ziel des Verfahrens besteht
darin, ,to reduce the variance associated with treatment comparisons through con-
trol of variables that affect outcome* (Meinert & Tonascia, 1986, S.94). Es wird folg-
lich eingesetzt, um Strukturgleichheit zwischen den Versuchsgruppen hinsichtlich
ausgewihlter, als prognostisch eingestufter Faktoren sicherzustellen. Sie kommt ins-
besondere dann zum Einsatz, wenn im Vorfeld bestimmte Faktoren bekannt sind,
von denen angenommen werden kann, dass sie die Ausprigung/-en der abhingigen

62 Die Tabelle enthilt samtliche personenbedingte Variablen, die erfasst wurden, um die Gruppen in Teilstudie 1 auf Aqui-
valenz priifen und die interne Validitit des Versuchsplans absichern zu kénnen (zu dem Ergebnis vgl. Abschnitt 6.2).
Zwar werden spéter nicht alle Variablen auf den Lernerfolg regressiert, jedoch ist mit Blick auf die theoretische Ausar-
beitung dieser Arbeit anzunehmen, dass prinzipiell auch andere als die in den Hypothesen hervorgehobenen Faktoren
als StérgroRen wirken kénnen.
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Variable/-n mit einer hohen Wahrscheinlichkeit beeinflussen. Hinsichtlich dieser
Faktoren werden Subgruppen (sog. Strata) gebildet (z.B. weibliche und méannliche
Versuchspersonen), die anschliefend tiber (Block-)Randomisierung auf die Ver-
suchsgruppen verteilt werden (Krummenauer, Baulig & Hirsch, 2014, S. 62-63).

Zu einer hoheren statistischen Genauigkeit fithrt das Verfahren primér bei klei-
nen Gruppen von N = 20 Personen (Meinert & Tonascia, 1986, S. 94). Zwar ist die Ge-
samtstichprobe in der vorliegenden Arbeit grofier, jedoch musste fiir jeden Seminar-
durchlauf im Einzelnen sichergestellt werden, dass die Gruppen vergleichbar sind,
da die Anzahl der Seminardurchldufe bzw. die erzielbare Stichprobengréfle zu Be-
ginn des ersten Durchlaufs nicht bekannt war. Als Stratifizierungsfaktor dient die
Note des Bachelorabschlusses als Indikator fiir die berufsbezogene Vorbildung, von
der angenommen wird, dass sie die aktuelle Studienleistung besser vorhersagt als
die Abiturnote, die einen geringeren Dominenbezug aufweist. Zudem wird nach der
Motivation, nachhaltig zu handeln, stratifiziert. Diese hat sich in den Analysen von
Michaelis etal. (2020, S. 344) zwar nicht als signifikant erwiesen, jedoch weist sie in
den vorliegenden Pretestdaten eine héhere Varianz auf als die Einstellungsskalen
und scheint daher der geeignetere Stratifizierungsfaktor zu sein.

Die Gruppenbildung wird mithilfe von Microsoft Excel entlang von fiinf Schrit-
ten durchgefiithrt, wobei im Kern den Ausfithrungen von Krummenauer etal. (2014)
sowie Meinert und Tonascia (1986, S.93-95) gefolgt wird (vgl. Tabelle 9): (1) Zu-
nichst werden die Bedingungen fiir die Bildung der Untergruppen (U) festgelegt.
Da fiir die Stratifizierung zwei prognostische Faktoren mit jeweils zwei Merkmals-
ausprigungen herangezogen werden, sind vier Untergruppen zu bilden. (2) Diesen
werden die Teilnehmenden entsprechend ihrer Merkmalsausprigungen zugeordnet.
Damit die Treatmentgruppen am Ende annihernd gleich grofs sind, erfolgt die Zu-
ordnung in Schritt fiinf blockweise. Zuvor werden daher in den Subgruppen zwei
Blocke gebildet, die sicherstellen, dass die Personen einer Subgruppe jeweils zur
Hilfte auf die Treatmentgruppen verteilt werden.

Tabelle 9: Randomisierungsverfahren in Teilstudie T (eigene Darstellung in Anlehnung an Krummenauer
etal., 2014; Meinert & Tonascia, 1986, S.93-95)

Schritt 1: Festlegung der Bedingungen fiir die Bildung der Untergruppen (U)

Untergruppe Motivation® @ BA-Note
U1l M>2 M <25
U2 M>2 M =25
u3 M=<2 M <25

U4 M<2 M =25
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(Fortsetzung Tabelle 9)

Schritt 2: Zuordnung zu Untergruppen entsprechend der Merkmalsauspriagungen

U1l U2 u3 U4
TS1_71° TS1_241 TS1_311 TS1_271
TS1_11 TS1_201 TS1_371 TS1_161
TS1_.121 TS1_331 TS1_261 TS1_211
TS1.101 TS1.321 TS1.251
TS1.301 TS1_151 TS1_131
TS1.91 TS1.171 TS1_81
TS1_21 TS1_231
TS1_381 TS1_61
TS1_191 TS1_51

TS1_181

Schritt 3: Bestimmung der Blocklinge bei ungeraden Gruppengréen durch Bilden von Zufallszahlen

Zuweisung Zahlenmenge Zufallszahl (ZZahl)

U1 > EG, (4:5) 4
U4 > EG, 1;2) 2

Schritt 4: Generierung von Zufallszahlen und Sortierung in aufsteigender Reihenfolge
U1l ZZahl u2 ZZahl u3 ZZahl U4 ZZahl

TS1_.191 1 TS1_171 1 TS1_261 2 TS1_271 1
TS1_301 2 TS1_201 1 TS1.251 2 TS1_161 2
TS1_101 3 TS1.51 2 TS1_311 2 TS1_211 3
TS1_21 4 TS1_151 2 TS1_371 3
TS1.121 5 TS1.331 2 TS1_81 4
TS1.91 5 TS1.241 4 TS1_131 5
TS1.381 5 TS1.321 6
TS1_71 6 TS1_.231 7
TS1_11 6 TS1_181 7

TS1_61




Mafnahmen zur Kontrolle personen- und untersuchungsbedingter Stérfaktoren 123

(Fortsetzung Tabelle 9)

Schritt 5: Blockweise Zuweisung zu den Treatmentgruppen

Treatmentgruppe 1 (EG;) Treatmentgruppe 2 (EG,)
TS1_191 TS1.331 TS1_121 TS1_181
TS1_301 TS1_261 TS1.91 TS1_61
TS1_101 TS1_251 TS1_381 TS1.371
TS1_21 TS1_311 TS1_71 TS1_81
TS1_171 TS1_.271 TS1_.11 TS1_.131
TS1_201 TS1_161 TS1.241 TS1_211
TS1_51 TS1_.321

TS1_151 TS1_231

Anmerkung: M = Mittelwert; ® Skala: 1=Trifft gar nicht zu, 2 =Trifft eher nicht zu, 3 =Trifft eher zu, 4 = Trifft
voll zu; ® Die Teilnehmenden sind in Form eines Pseudonyms (TS1_*) abgebildet.

(3) Bei Untergruppen mit einer ungeraden Personenanzahl (vgl. Tabelle 9: Ul und
U4) wird die Blocklinge iiber das Generieren von Zufallszahlen aus einer definierten
Zahlenmenge festgelegt. (4) Schritt vier kennzeichnet den Kern der Randomisie-
rung: Fiir alle Personen wird eine Zufallszahl aus einer definierten Zahlenmenge®
erzeugt, bevor sie entsprechend der ihr zugewiesenen Zahl aufsteigend sortiert wer-
den. (5) Abschliefend werden die Personen blockweise den beiden Treatmentgrup-
pen (EG, und EG,) zugewiesen. Die Schritte werden fiir alle Seminardurchliufe wie-
derholt, wobei die Gruppen auch auf Aquivalenz zu den Gruppen der vorigen
Durchldufe geprift werden.

5.3.3 Mafnahmen zur Vorbeugung untersuchungsbedingter Stérfaktoren
Neben personenbezogenen Einfliissen besteht die Gefahr von untersuchungsbeding-
ten Storfaktoren, die den Kausalschluss beeintrichtigen kénnen und nach Méglich-
keit ebenfalls zu eliminieren bzw. konstant zu halten sind (Déring & Bortz, 2016,
S.196-198; S.201). Diese resultieren aus einer unterschiedlichen Behandlung der
Untersuchungsgruppen, die unabhingig von dem Treatment ist (ebd., S.196). Um
den Einfluss untersuchungsbedingter Storfaktoren gering zu halten, werden Mafnah-
men der Ausschaltung und der Konstanthaltung (vgl. hierzu z. B. ebd., S.197-198;
Rost, 2013, S. 85) ergriffen.

Zum einen wird gewihrleistet, dass das Setting innerhalb der Teilstudien sowie
teilstudientibergreifend moglichst wenig Varianzen aufweist. Dies impliziert die Si-
cherung einer moglichst identischen Angebotsstruktur, derselben Seminar- bzw.
Fortbildungsleitung und identischer Inhalte. Hinsichtlich der Struktur der Veran-
staltung werden insofern Limitationen zugelassen, als das Treatment addquat in das

63 Wihrend sich die Zahlenmenge im dritten Schritt aus der GréRe der Subgruppen ergibt (U1 umfasst neun Teilneh-
mende, sodass vier Personen auf die eine Gruppe und fiinf Personen auf die andere Gruppe zu verteilen sind), wird sie
im vierten Schritt auf einen Bereich von eins bis neun festgelegt.
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Aus- bzw. Fortbildungsprogramm der (angehenden) Lehrkrifte zu integrieren ist. So
wird das Angebot in Teilstudie 1 in die Seminarstruktur des jeweiligen Erhebungs-
standorts eingebunden, die regelmifige Sitzungen vorsieht, wihrend das Programm
in Teilstudie 2 als Fortbildung angeboten wird (vgl. Abschnitt 4.2.3). Die Inhalte der
Prisentationsfolien bleiben studientibergreifend nahezu identisch. In Teilstudie 2
werden die thematische Einfithrung und die Einweisung in ILIAS aufgrund der An-
bindung an das InnoLA-Projekt von anderen Dozierenden iibernommen. Innerhalb
der ersten Teilstudie werden die Seminare mit drei Ausnahmen von derselben Lehr-
person durchgefithrt. Zum einen wird die Einfithrung in ILIAS in dem ersten
Durchlauf von einem anderen Dozierenden und in dem dritten Durchlauf von einer
Tutorin bzw. einem Tutor tibernommen. Zum anderen wird die erste Prisenzsitzung
in dem vierten Durchlauf, der an einem o6sterreichischen Standort stattfindet, von
den Modulverantwortlichen geleitet; ferner findet das Seminar als Blockveranstal-
tung statt. Pre- und Posttest werden hier zudem online an Computern durchgefiihrt
und nicht iiber einen mobilen Server und Tablets wie in den anderen Durchliufen.
Aus forschungsethischen Griinden werden die Versuchspersonen in allen Teilstu-
dien tiber den Hintergrund des Assessments aufgeklirt. Auf einen Blind- bzw. Dop-
pelblindversuch zur Vermeidung von Erwartungseffekten (vgl. Déring & Bortz, 2016,
S.197-198) muss folglich verzichtet werden. Um Stéreinfliissen durch zwischenzeit-
liches Geschehen oder intraindividuelle Reifeprozesse (ebd., S.210; Schnell etal.,
2014, S.205; Tabelle 7) entgegenzuwirken, miisste die Onlinephase streng genom-
men unter strikter Beobachtung durchgefithrt werden. Dies ginge jedoch mit der
Gefahr einher, dass Effekte, die innerhalb des experimentellen Zusammenhangs als
intern valide gelten, nicht auf das (Lern-)Verhalten von (angehenden) Lehrkriften
auflerhalb des Seminar- bzw. Fortbildungskontextes tibertragbar sind (Schnell etal.,
2014, S.216). Der Vorteil des gewihlten Ansatzes besteht indessen darin, dass sich
die Teilnehmenden wihrend der Onlinephase in ihrer natiirlichen Lebenswelt befin-
den, sodass reaktive Effekte der experimentellen Situation (vgl. ebd., S. 208) reduziert
und die Befunde eher auf andere (Lern-)Situationen transferiert werden kénnen, was
wiederum mit einer hoheren externen Validitit einhergeht (Déring & Bortz, 2016,
S.195; Schnell etal., 2014, S.216-217). Um mogliche Storfaktoren wihrend der On-
linephase dennoch beriicksichtigen zu kénnen, werden die Teilnehmenden aufgefor-
dert, ihre Lernaktivititen in einem Protokoll zu dokumentieren (vgl. Abschnitt 5.4.4).

5.4 Erhebungsinstrumente

5.41 Fragebogen zur Erfassung der Reaktionen

Die Reaktionen der Teilnehmenden werden primir anhand der Akzeptanz des digi-
talen Lernmoduls erfasst. Die Technologieakzeptanz kann gemeinhin als ,die posi-
tive Annahmeentscheidung einer Innovation durch die Anwender“ (Simon, 2001,
S.87) bezeichnet werden. Die Erfassung erfolgt auf Basis der Annahmen des Tech-
nology-Acceptance-Models (TAM; Davis, 1986), einem verbreiteten Ansatz zur Vor-
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hersage des Verhaltens zur Nutzung neuer Technologien (Vogelsang etal., 2017,
S.146; Yoshida, 2016, S. 430), der sich auch bei der Evaluation von Blended-Learning-
Ansitzen bewihrt hat (z.B. Ahmed, 2010; Bachtiar, Rachmadi & Pradana, 2014;
Vogelsang etal., 2017). Ausgehend von verhaltenstheoretischen Annahmen (z.B.
Fishbein & Ajzen, 1975) nimmt der Ansatz an, dass das Akzeptanzverhalten poten-
zieller Anwendender von der eingeschitzten Niitzlichkeit (Perceived Usefulness;
PU) und der Einfachheit der Nutzung (Perceived Ease of Use; PEU) bestimmt wird,
die die Einstellung gegeniiber der Technologienutzung (Attitude towards Using) und
letztlich die Nutzungsintention (Behavioral Intention to Use; BIU) beeinflussen.®
Wihrend die Nitzlichkeit als ,the degree to which a person believes that using a par-
ticular system would enhance his or her job performance“ definiert wird, bezieht
sich die Einfachheit der Nutzung auf ,the degree to which a person believes that
using a particular system would be free of effort“ (Davis, 1989, S.320). In Folgemo-
dellen (z.B. Vankatesh & Davis, 2000) wurde der Ansatz um weitere Gréflen (z. B.
Merkmale der Technologie) erginzt, um die theoretische Genauigkeit und die Erkli-
rungskraft des Modells zu schirfen (Pletz & Zinn, 2018, S.91). Einen besonderen
Mehrwert, der die Verwendung des TAM auch fir die Bewertung von Blended-
Learning-Ansitzen legitimiert, ist nach Vogelsang etal. (2017, S.146) in der hohen
Ergebnistransparenz aufgrund der Nutzung standardisierter Items, in der Unabhin-
gigkeit von der Technologieumgebung und in der wissenschaftlichen Anerkennung
der Mafde zu sehen.

Die Itemformulierung fiir die Erfassung der Nitzlichkeit, der Benutzungs-
freundlichkeit und der Nutzungsintention erfolgt auf Basis der Arbeiten von Decker
(2018) und Vogelsang et al. (2017), die u. a. auf Davis (1989) Bezug nehmen, unter Be-
riicksichtigung der spezifischen Perspektive der Nachhaltigkeit und des (zukiinfti-
gen) Tdtigkeitsfelds von (angehenden) kaufminnischen Lehrkriften (zu Beispiel-
items siehe Tabelle 10). Als zusitzliche Variable findet die wahrgenommene Qualitit
der Inhalte und Aufgaben des Lernmoduls (Perceived Content/Information Quality;
QIA) Beriicksichtigung, von der mit Blick auf die Befunde aktuellerer empirischer
Studien (z.B. Calisir, Gumussoy, Bayraktaroglu & Karaali, 2014) anzunehmen ist,
dass sie die eingeschitzte Niitzlichkeit beeinflusst. Sie kann in Anlehnung an Calisir
etal. (2014, S.518) als Maf} definiert werden, in dem die Inhalte und Aufgaben des
digitalen Lernmoduls den Bediirfnissen der Teilnehmenden entsprechen. Die Items
werden ebenfalls in Anlehnung an Decker (2018) formuliert; sie beziehen sich u.a.
auf die wahrgenommene Relevanz der Inhalte und Aufgaben fiir die kaufminnische
Ausbildung, auf die Vollstindigkeit der fiir die Aufgabenbearbeitung erforderlichen
Informationen und auf die Verstindlichkeit der Inhalte und Aufgaben (zu Merkma-
len der Informationsqualitit vgl. Alksasbeh & Alqaralleh, 2017, S.3739; DeLone &
McLean, 1992, S.64). Die Qualitit der didaktischen Aufbereitung des Lernmoduls
(QDA), die die Niitzlichkeit ebenfalls beeinflussen diirfte, wird ausgehend von Mandl

64 Dass die Wirkungen vollstindig durch Einstellungen mediiert werden, gilt als nicht hinreichend empirisch belegt. Be-
reits Davis etal. (1989) identifizierten direkte Zusammenhinge zwischen der Niitzlichkeit und Benutzungsfreundlich-
keit sowie der Nutzungsintention. Pletz und Zinn (2018, S. 90) resiimieren daher, dass die Variablen letztlich als direkte
Determinanten der Nutzungsintention in das TAM eingebunden wurden.
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etal. (2002, S.143-144) und Scharnhorst (2001, S.479-480) anhand der Umsetzung
der Designprinzipien des Anchored-Instruction-Ansatzes erfasst. Da das Lernmodul
bewusst in ein Blended-Learning-Konzept eingebettet wurde, das durch Prozesse der
personlichen Interaktion und der instruktionalen Unterstiitzung gekennzeichnet ist
(vgl. Abschnitt 4.2.3), werden die Teilnehmenden ferner um eine Einschitzung der
Qualitit der Instruktionen (QIn) gebeten. Diese bildet zwar nicht die Akzeptanz des
digitalen Lernmoduls ab, allerdings ist mit Blick auf die skizzierten empirischen Be-
funde zum Blended Learning (vgl. Abschnitt 4.2.2) anzunehmen, dass sie wichtige
Hinweise auf die Relevanz von Instruktionen und ihrer eingeschitzten Qualitit fuir
die Bewertung der Veranstaltung liefert. Die Itementwicklung erfolgt auf Basis einer
Skala von Ahmed (2010, S. 346) mit dem Unterschied, dass sich mit Ausnahme eines
Items alle Fragen auf die Instruktionen in den Prisenzphasen beziehen, die vor dem
Hintergrund der aufgezeigten Studien zum Blended Learning als wichtige Veranstal-
tungselemente zu betrachten sind.

Neben der Bewertung des Lernmoduls und der Qualitit der Instruktionen wird
um eine Gesamtbeurteilung der Veranstaltung anhand der Zufriedenheit (Global Sa-
tisfaction) und des eingeschitzten Nutzens (Perceived Training Utility) und um eine
Einschitzung des Kompetenzerwerbs (Perceived Knowledge Acquisition) gebeten.
Hierzu werden analog zu dem Vorgehen bei Krille etal. (2017, S.78-79) Items aus
dem Q4TE (Grohmann & Kauffeld, 2013, S.142; vgl. Abschnitt 2.3.3 & 2.3.4) modifi-
ziert und um zwei Items zu dem Kompetenzzuwachs erginzt.%® Eine weitere Skala,
die Hinweise auf den subjektiven Lernerfolg liefert, stellt die Vertrautheit mit ein-
schligigen Themen dar, die zu beiden Zeitpunkten erfasst wird. Den Abschluss bil-
den, ebenso wie bei Krille etal. (S.79), zwei offene Items zu Stirken und Optimie-
rungspotenzialen des Angebots. Einen Uberblick der Skalen und exemplarischer
Items bietet Tabelle 10; der Fragebogen befindet sich in Anhang D.

Tabelle 10: Skalen und Beispielitems zur Erfassung der Reaktionen (eigene Darstellung)

Skala Beispielitem Quellen
Niitzlichkeit »Das Lernmodul wiirde mir helfen, Fragen der In Anlehnung an Davis
des Lernmoduls Nachhaltigkeit (besser) in Unterricht und Aus-  (1989); Decker (2018);
bildung zu integrieren.” Vogelsang et al. (2017)
Benutzungsfreundlichkeit , Die Bedienung des Lernmoduls ist fiir mich In Anlehnung an Davis
des Lernmoduls klar und nachvollziehbar.” (1989); Decker (2018)
Nutzungsintention ,Ich wiirde das Lernmodul meinen Kommilito- In Anlehnung
nen/-innen empfehlen.” an Decker (2018)
Qualitdt der Inhalte und »Die Aufgabenstellungen/Arbeitsanweisungen In Anlehnung
Aufgaben des Lernmoduls  sind klar und nachvollziehbar.” an Decker (2018)

65 In Ubereinstimmung mit Ganz und Reinmann (2007, S.178) sind klassische Zufriedenheitsmessungen in Fortbildun-
gen als solche zwar nur als begrenzt aussagekriftig zu betrachten. Unbeachtet bleiben sollten sie, wie die Autoren
ebenfalls anfiihren, dennoch nicht, zumal sich die Akzeptanz in dieser Arbeit primir auf die digitale Lernplattform be-
zieht. In welchem AusmaR die Gesamteinschitzung durch die Akzeptanz vorhergesagt werden kann, wird im Rahmen
einer linearen Regressionsanalyse gepriift (vgl. Abschnitt 6.6).
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(Fortsetzung Tabelle 10)

Skala

Beispielitem

Quellen

Qualitat der didaktischen
Aufbereitung des Lern-

moduls

,Das videobasierte narrative Format erméglicht
eine dynamische und realititsnahe Darstellung
von komplexen betrieblichen Problemen.*

Eigenentwicklung
basierend auf
Mandl et al. (2002);
Scharnhorst (2001)

,Die Einfilhrungsveranstaltung hat mir gehol-
fen, die zentralen Begriffe und Konzepte der
Nachhaltigkeit und dessen Bedeutung fur die
berufliche Bildung zu verstehen.”

In Anlehnung
an Ahmed (2010)

Eingeschatzter
Kompetenzzuwachs
(inkl. Vertrautheit)

»In dem Seminarteil habe ich viel iiber nach-
haltiges Wirtschaften gelernt.”

., Bitte bewerten Sie, inwiefern Sie mit den nach-
folgenden Themen inhaltlich vertraut sind: Di-
mensionen der Nachhaltigkeit, [...].

In Anlehnung
an Grohmann
und Kauffeld (2013)

Vertrautheit:
Ko-NaMa-Studie
(Seeber et al., 2016)

Gesamteinschitzung:

,Ich werde diesen Teil des Seminars in guter

In Anlehnung

an Grohmann
und Kauffeld (2013)

Zufriedenheit und Nutzen  Erinnerung behalten.”

Anmerkung: Skala: 1 =Trifft gar nicht zu, 2 = Trifft eher nicht zu, 3 =Trifft eher zu, 4 = Trifft voll zu.

5.4.2 Fachwissenschaftlicher Wissenstest und Unternehmenssimulation
Besteht das Ziel in der Messung von Kompetenzen, so ist die Aussagekraft von
Selbsteinschitzungen kritisch zu hinterfragen (Seeber, 2011, S.333-334). Auch die
Befunde zu den Wirkungen von Lehrkriftefortbildungen lassen bezweifeln, dass die
Einschitzungen der Teilnehmenden belastbare Indikatoren fiir den tatsichlichen
Lernerfolg auf der zweiten Ebene des Evaluationsansatzes von Kirkpatrick (1998) dar-
stellen (Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 3; vgl. Abschnitt 2.3.3 & 2.3.4). Fiir die Erfassung
des Lernerfolgs bedarf es daher der Verwendung objektiver Erhebungsverfahren. In
dieser Arbeit kann fur die Messung der Fachkompetenzen auf erprobte Testinstru-
mente (Seeber etal., 2016; 2019) zuriickgegriffen werden. Das Hauptaugenmerk
wird auf das deklarative Wissen iiber Nachhaltigkeit aus gesamtgesellschaftlicher
Perspektive und auf die Anwendung von Wissen in unternehmerischen Entschei-
dungssituationen gerichtet. Die Auswahl der Komponenten wurde zum einen aus
testokonomischen Griinden getroffen. Zum anderen erscheint die Erfassung des
Wissens tiber Nachhaltigkeit aus gesellschaftlicher Sicht besonders lohnenswert, da
sich der Zusammenhang zwischen dem allgemeinen Nachhaltigkeitswissen und der
Bewiltigung unternehmerischer Anforderungssituationen empirisch als besonders
stark erwiesen hat (vgl. Abschnitt 3.2.2). Ferner, und dies ist mit Blick auf die Anfor-
derung an die Passung von Instruktion und Assessment von zentraler Bedeutung,
adressiert das Lernmodul in hohem Maf ebendiese Kompetenzdimensionen (vgl.
Abschnitt 4.1.4). Dennoch stellt die Berticksichtigung lediglich zweier Dimensionen
eine Limitation der Arbeit dar.
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Fur die Erfassung des deklarativen Wissens {iber Nachhaltigkeit aus gesamtge-
sellschaftlicher Sicht wurden jene Items ausgewihlt, die die stirksten Beziige zu den
Inhalten des Interventionsprogramms aufweisen. Der Itempool enthielt urspriing-
lich 31 Aufgaben (vgl. Anhang E; zum nachtriglichen Ausschluss von Items: Ab-
schnitt 6.3.2). Mit einer Ausnahme weisen alle Items ein geschlossenes Antwortfor-
mat auf (Seeber etal., 2016, S.62), das sich im Besonderen fiir die Erhebung des
Umfangs von deklarativem Wissen eignet (Shavelson etal., 2005, S.415). Die ge-
schlossenen Items enthalten Fragen im Single-Choice-Format, wobei jeweils aus vier
Antwortalternativen die richtige Losung auszuwihlen ist. Ein offenes Antwortformat
weist lediglich eine Aufgabe auf, bei der die drei Dimensionen der Nachhaltigkeit
einzutragen sind. Thematisch beziehen sich die Items u.a. auf normative Konzepte
einer nachhaltigen Entwicklung (z.B. die Primissen der Gerechtigkeit und der Zu-
kunftsverantwortung), auf Definitionen und Fakten (z.B. die Hohe der Weltbevolke-
rung im Jahr 2050) und auf aktuell diskutierte Beispiele zur Férderung einer nach-
haltigen Entwicklung (z.B. die gesetzliche Beschrinkung des CO,-Ausstofles fiir
Kraftfahrzeuge) (Seeber etal., 2019, S.151). Sechs Items beziehen sich auf Inhalte,
die nicht unmittelbar Gegenstand des Seminar- bzw. Fortbildungsangebots sind.
Hierzu zihlt z. B. die Definition des 6kologischen FuRabdrucks und des Recyclings,
die lediglich randstindig thematisiert werden.

Um Aussagen iiber die Fihigkeit, nachhaltigkeitsbezogene Anforderungssitua-
tionen zu bewiltigen, treffen zu kénnen, wird ein komplexes Testformat herangezo-
gen, das auf einer computerbasierten Unternehmenssimulation am Beispiel eines
virtuellen Fahrradherstellers basiert (Seeber etal., 2016, S.62; Seeber etal., 2019,
S.152). Ausgehend von einem videobasierten Einstieg werden die Teilnehmenden
mit Problemstellungen konfrontiert, die unter Beriicksichtigung der zur Verfiigung
gestellten Materialien (z.B. E-Mail-Verldufe) im Sinne des Nachhaltigkeitsmanage-
ments zu bearbeiten sind (zu den Items vgl. Anhang F). Uber die Simulation von
realititsnahen Entscheidungssituationen erméglicht dieser Zugang die Erfassung
jener Kompetenzdimensionen, die fiir die Entwicklung von Entscheidungsstrategien
in Problemsituationen des Managements und die Begriindung dieser unter Nachhal-
tigkeitsperspektiven erforderlich sind. Im Zentrum steht demnach die Erfassung
schematischen und strategischen Wissens. Aufgrund der situativen Anbindung ist
das Assessment analog zu einer Performanzmessung zu betrachten (Michaelis etal.,
2020, S.338; Seeber etal., 2019, S.151-153). Die Situationen enthalten zwar auch
Aufgaben, in denen deklaratives Wissen abgerufen werden muss. Diese Items sind
jedoch stets in den Anwendungskontext eingebettet, indem z. B. Vor- und Nachteile
bestimmter Verkehrstrager zu antizipieren und bei der Entscheidungsfindung zu be-
riicksichtigen sind.

Fiir das vorliegende Assessment wird eine Situation aus dem Speditionswesen
und eine Situation aus der Beschaffung ausgewihlt, da sie die in dem Lernmodul
thematisierten Handlungssituationen in geeigneter Weise reprisentieren (vgl. Ab-
schnitt 4.1.4). Der Einkauf gilt zudem als ein berufsiibergreifend relevantes Hand-
lungsfeld, das Gegenstand verschiedener kaufminnischer Ausbildungsberufe (z.B.
Industriekaufmann/-frau; KMK, 2002, S.14; Kaufmann/Kauffrau fir GroR- und
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Aufenhandelsmanagement; KMK, 2019b, S.12) ist. Die Unternehmenssimulation
enthilt elf Items (Beschaffung: sechs, Transport: fiinf); zwei weisen ein offenes Ant-
wortformat auf.

5.4.3 Fachdidaktischer Wissenstest und Kurzentwiirfe

Fir die Erfassung des fachdidaktischen Wissens wurde ein in Anlehnung an erprobte
Aufgabenbeispiele (vgl. z. B. Blomeke etal., 2008; Déhrmann etal., 2010; Seifried &
Wuttke, 2015) konzipierter Test entwickelt, der zehn Items umfasst (vgl. Anhang G).
Davon weisen acht Items ein offenes und zwei Items ein geschlossenes Antwort-
format auf. Analog zu den Inhaltsbereichen der Fachkompetenzen im Nachhaltig-
keitsmanagement (vgl. Abschnitt 3.2.2) konnen die Aufgaben dem Nachhaltigkeits-
management und/oder der Nachhaltigkeit aus gesellschaftlicher Sicht zugeordnet
werden, wobei nur ein Item ausschlieflich auf normative Konzepte der Nachhaltig-
keit Bezug nimmt. Ausgehend von den an Shulman (1986) ankniipfenden Modellie-
rungen fachdidaktischen Wissens in der kaufminnischen Domine (vgl. Abschnitt
2.1.3) enthilt der Test Aufgaben zu typischen Fehlkonzepten in der Nachhaltigkeit
(z.B. Item FD10), zu den Moglichkeiten, Auszubildenden bestimmte Sachverhalte
zu erkliren (z.B. Item FDY), und zu Lésungsalternativen von Aufgaben (z. B. FD5).
So ist bei Item FD10 zu begriinden, warum die einseitige Betrachtung der Produk-
tionsprozesse nicht hinreichend fiir eine nachhaltige Ausrichtung der Unterneh-
mensaktivititen ist. Bei Item FD9 sind zwei Wege zu schildern, wie Auszubildenden
das Konzept der Generationengerechtigkeit erklart werden kann, und bei Item FD5
sind zwei Losungsalternativen fiir die Gewichtung von Kriterien fiir die Auswahl ei-
nes Lieferanten anzugeben.

Da das digitale Lernmodul tiber die Darbietung von beruflichen Handlungs-
situationen und Lernaufgaben auch Impulse fiir die Konzeption von Unterrichtsse-
quenzen zu Themen der kaufménnischen Nachhaltigkeit bietet, enthilt der Test zu-
dem Fragen zu Aspekten der Planung nachhaltigkeitsbezogenen Unterrichts. Das
Erfordernis einer zielorientierten Planung im Bereich der BnE haben auch Rosen-
krinzer etal. (2016, S.113) betont, die das Wissen uiber Zielkriterien und zu for-
dernde Kompetenzen als eine Facette fachdidaktischen Wissens modelliert haben
(vgl. Abschnitt 3.2.1). Bei den Items FD3 und FD7 werden die Teilnehmenden daher
dazu aufgefordert, Lernziele unter Nachhaltigkeitsperspektiven zu formulieren, wo-
bei sich Item FD3 auf die Thematisierung von Nachhaltigkeit im Berufsschulunter-
richt im Allgemeinen und Item FD7 auf ein konkretes Handlungsfeld bezieht.
AuRerdem sind didaktische Prinzipien und die Spezifika der (kaufminnischen)
Nachhaltigkeit zu erliutern, die bei der Unterrichtsplanung zu beriicksichtigen sind.

Um zu untersuchen, inwieweit es den Studierenden gelingt, die Seminargegen-
stinde in die Planung einer Unterrichtsstunde zu Fragen der kaufminnischen Nach-
haltigkeit zu tiberfithren, werden in Teilstudie 1 erginzend zu dem Wissenstest die
Kurzentwiirfe der Studierenden ausgewertet. Nach Kénig, Buchholtz und Dohmen
(2015, S.398) ,[ermdglicht die] Analyse von schriftlichen Unterrichtsplanungen [...]
Aussagen iiber die Qualitit von Unterrichtskonzeptionen als Vorausnahme einer
Handlungssituation im Sinne von professioneller Planungskompetenz®. Schriftliche



130 Anlage der Studie

Planungen sind damit handlungsleitend fiir die Umsetzung von Unterricht; Aus-
sagen uber das tatsichliche Handeln im Unterricht erlauben sie nicht (ebd.,
S.398-399). Dies ist insofern unkritisch, als die Interaktion im Klassenkontext nicht
im Vordergrund der Intervention steht. Auch ist nicht von primirem Interesse, wie
das Planungswissen der Studierenden ausgeprigt ist. Vielmehr wird intendiert, an-
hand ausgewihlter Kriterien Unterschiede in den Unterrichtsplanungen zwischen
den Gruppen zu identifizieren und erste Hinweise auf etwaige Herausforderungen
bei der Planung nachhaltigkeitsbezogenen Unterrichts zu gewinnen. Nach Kaiser
und Kaminski (2012, S.321) umfasst ein Kurzentwurf das Thema der Stunde und
seine Verortung in der Unterrichtseinheit, die Formulierung der zu férdernden
Kompetenzen, eine Verlaufsplanung und einen Anhang in Form von Arbeitsblittern
und Tafelbildern. In dieser Arbeit enthilt der Kurzentwurf zudem eine fachwissen-
schaftliche Analyse des Unterrichtsgegenstands.

5.4.4 Protokoll zur Erfassung der Lernaktivititen in der Onlinephase

Um das Informations- bzw. Nutzungsverhalten der Teilnehmenden wihren der On-
linephase mdoglichst kontrollieren zu kénnen, werden sie dazu aufgefordert, ihre Ak-
tivitdten in einem teilstandardisierten Protokoll zu dokumentieren (zu den Protokol-
len vgl. Anhang H). Ausgehend von den Mdoglichkeiten der Datenerfassung mithilfe
der strukturierten Tagebuchmethode wird hierzu ein Verfahren gewihlt, das eine
Dokumentation der Lernaktivititen in Abhingigkeit von dem Aufireten relevanter
Ereignisse vorsieht (Doring & Bortz, 2016, S.418-420). Diese umfassen primir jene
Situationen, in denen die Teilnehmenden das digitale Lernmodul bearbeiten. In Teil-
studie 1 protokollieren die Studierenden alle Aktivititen, die zur Planung des Unter-
richts durchgefithrt werden. Die Protokolle sind mit dem Zugangscode zu kenn-
zeichnen, den die Teilnehmenden fiir den Log-in bei der Test- und Lernplattform
verwendet haben, sodass die Dokumentationen im Rahmen der Datenauswertung
und -interpretation mit den Testergebnissen (und den Kurzentwiirfen) verkntipft
werden kénnen. Fiir jede Lernaktivitit ist ein separates Protokoll auszufiillen. Ana-
log zu einer in (Tagebuch-)Studien verbreiteten Vorgehensweise zur Dokumentation
von Lernaktivititen (vgl. Fromme-Ruthmann, 2013, S.127-128) ist zunichst die
Dauer der Lernaktivitit anzugeben, bevor die Art der Aktivitit (z. B. Bearbeitung des
digitalen Lernmoduls) zu konkretisieren ist. Personen, die Zugang zu der Plattform
erhalten haben, dokumentieren nachfolgend, welche Teilmodule sie bearbeitet ha-
ben und wie lange die Bearbeitungszeit betragen hat, um Hinweise auf die Intensi-
tit der Nutzung des Lernmoduls ableiten zu kénnen. In Teilstudie 1 werden die Stu-
dierenden anschliefend dazu aufgefordert, anzugeben, fiir wie hilfreich sie die
bearbeiteten Teilmodule fiir ihre fachwissenschaftliche Qualifizierung und fiir die
Planung der Unterrichtsstunde erachten. In Teilstudie 2 geben die Lehrkrifte an, als
wie niitzlich sie die Teilmodule fiir den kaufminnischen Unterricht bewerten. Dies
bietet die Moglichkeit, erste, weitgehend unverfilschte Reaktionen auf die Teilmo-
dule zu erfassen. Indem die Protokollierung in direkter 6rtlicher und zeitlicher Nihe
zu der Lernaktivitit erfolgt, kann dem Auftreten von Messfehlern entgegengewirkt
werden (Do6ring & Bortz, 2016, S.420).
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Um kontrollieren zu kénnen, ob Informationen zu dem Themengebiet aus an-
deren Quellen als dem Lernmodul gewonnen wurden, werden die Teilnehmenden
gebeten, anzugeben, aus welchen Quellen die Informationen stammen und fiir wie
niitzlich sie diese zum Informieren und fiir die Bearbeitung des Arbeitsauftrags ein-
schitzen. Die Auswahl basiert u.a. auf Erkenntnissen zu den von (angehenden)
Lehrkriften bei der Planung von Unterricht genutzten (externen) Ressourcen (vgl.
Aprea, 2007, S.53; S.56-60) und enthilt u.a. Fachbiicher, Fachzeitschriften, Be-
richte/Artikel aus Zeitungen, Lehrpline und Schulbtiicher, aber auch den informel-
len Austausch mit Studierenden oder Freunden. Die separat gewonnenen Informa-
tionen und die Suchbegriffe, die den zusitzlichen Rechercheaktivititen zugrunde
gelegt wurden, sind nachfolgend ebenfalls zu spezifizieren. AbschlieRend sollen die
Teilnehmenden beider Teilstudien Herausforderungen benennen, die ihnen wihrend
der Onlinephase begegnet sind. Auflerdem werde sie aufgefordert, die Lernaktivitit
insgesamt zu beurteilen.

Die Vergleichsgruppe in Teilstudie 1 dokumentiert ihre Rechercheaktivitit eben-
falls. Im Zentrum steht hier die Erfassung jener Informationsquellen, die fur die
Planung der Unterrichtssequenz genutzt wurden. Entsprechend beziehen sich die in
dem Protokoll vorgegebenen Aktivititen neben der Planung und Dokumentation der
Unterrichtssequenz auf die Recherche betriebs- und volkswirtschaftlicher Inhalte,
nachhaltigkeitsbezogener Themen sowie curricularer Dokumente.

5.4.5 Leitfadengestiitzte Gruppendiskussion

Um die Hintergriinde fir die Reaktionen und etwaige Effekte erschliefen zu kon-
nen, die aus den quantitativen Daten nicht hervorgehen, wird der Erfahrungsaus-
tausch in der letzten Prisenzsitzung in eine Gruppendiskussion eingebettet. Nach
Flick (2006, S.171-172) lassen sich mit dem Verfahren verschiedene Ziele verfolgen.
Ein Vorteil, der den Zugang fiir die eigene Studie zielfithrend erscheinen lasst, ist
darin zu sehen, dass eine Gesprichssituation initiiert werden kann, die der Art, wie
Meinungen in Seminaren ausgetauscht werden, niherkommt als eine Situation, in
der die Personen ihre Meinungen losgelést von dem natiirlichen Kommunikations-
kontext kundtun. Zugleich ermdéglicht es das Verfahren, einen Konsens hinsichtlich
der Bewertung des computerbasierten Lernmoduls zu identifizieren.

Das Grundprinzip der Gruppendiskussion liegt in der Erzeugung von Selbstliu-
figkeit (Loos & Schiffer, 2001, S.51-52), wobei die Gruppe ihre Themen weitgehend
selbst bestimmt (Bohnsack, 2015, S. 380).¢ Um eine inhaltliche Vergleichbarkeit der
Diskurse und schliellich eine Reproduzierbarkeit der Ergebnisse zu gewihrleisten,
schligt Bohnsack (2015, S.380) vor, die Ausgangsfrage zu standardisieren. Analog
hierzu wird zunichst eine Frage zu dem Vorgehen bei der Bearbeitung des Arbeits-

66 In dem Initiieren einer Gesprichssituation, die zumindest phasenweise einem natiirlichen Gesprich entspricht, wird
ein zentrales Merkmal von Gruppendiskussionen in Abgrenzung zu Gruppenbefragungen bzw. -interviews gesehen
(Loos & Schiffer, 2001, S.13; S.51). Letztere beziehen sich nach Loos und Schiffer (2001, S.13) auf ein ,méglichst
effektives Abfragen von Einzelmeinungen®, wobei keine Diskussion der Befragten untereinander intendiert wird. Wenn-
gleich die Diskussion in der vorliegenden Studie durch die Zuweisung von Redebeitrigen und durch gezieltes Nachfra-
gen auch thematisch gesteuert wird, kommt das gewihlte Vorgehen dem Verfahren der Gruppendiskussion niher als
dem eines Gruppeninterviews.
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auftrags (Planung einer Unterrichtsstunde zu Themen der kaufminnischen Nach-
haltigkeit; Teilstudie 1) bzw. zu den Erfahrungen mit dem Lernmodul (Teilstudie 2)
an die Gruppen gerichtet. Die Frage wird bewusst offen formuliert, um den erforder-
lichen Grad an Vagheit zu demonstrieren und detaillierte Teilnehmendendarstellun-
gen zu initiieren (ebd., S.381). Nachfragen vonseiten der Moderatorin bzw. des Mo-
derators werden zunichst nur erginzt, wenn der Diskurs ins Stocken gerit. Im
ersten Schritt werden die Redebeitrdge somit ausschlief}lich gesammelt und parallel
jene Themen notiert, auf die zu einem spiteren Zeitpunkt nochmals mittels imma-
nenter Nachfragen einzugehen ist. Sind die fiir die Gruppe relevanten Themen abge-
arbeitet, werden in einer Phase des exmanenten Nachfragens Themen, die noch
nicht angesprochen wurden und mit Blick auf die Arbeit als relevant erachtet wer-
den, durch die Moderatorin bzw. den Moderator angeregt (ebd., S. 380-382). Die Rei-
henfolge des Aufgreifens der Themen ist zweitrangig. So wird angenommen, dass
die Teilnehmenden im Idealfall selbststindig in einer logischen Folge von einem Ge-
genstand zu dem anderen gelangen (vgl. Lamnek, 2005, S.96). Als Grundlage dient
ein teilstandardisierter Leitfaden, der jene Aspekte beinhaltet, die nach Moglichkeit
thematisiert werden sollten. Er dient primir dazu, ,die Diskussion am Laufen zu
halten, themenferne Abschweifungen zu verhindern und fiir den Forscher wichtige
Gesichtspunkte nicht zu vergessen® (ebd., S.104). Zu den Gegenstinden des Leitfa-
dens zihlt eine Frage zu den Stirken und Optimierungspotenzialen des Lernmoduls
vor dem Hintergrund des Ziels, Kompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement zu
fordern. Ebenso werden die Teilnehmenden gefragt, ob sie das digitale Lernmodul
oder Teile von diesem im Unterricht einsetzen wiirden und warum (nicht). Auch die
Hintergriinde fur die Nutzung weiterer, tiber das Lernmodul hinausgehender Quel-
len werden erfragt. Der Leitfaden kann Anhang I entnommen werden.

Von dem Prinzip, keinen Eingrift in die Verteilung der Redebeitrige der Teilneh-
menden zu nehmen (Bohnsack, 2015, S.381), wird in Teilstudie 1 Abstand genom-
men, da die Studierenden mit den universitiren Strukturen vertraut sind, die zu-
meist mit einer steuernden Rolle der Dozierenden bei der Leitung von Diskussionen
einhergehen. Indem Fragen eingefiihrt werden, um spezifische Themen anzuspre-
chen oder zu vertiefen, besteht die Rolle der Moderierenden nicht nur in der forma-
len, sondern auch in der thematischen Steuerung der Diskussion (Flick, 2006, S. 174).

5.5 Charakterisierung der Stichprobe

An der Interventionsstudie haben 114 wirtschaftspidagogische Studierende und
14 Lehrkrifte teilgenommen. In die Analyse des Lernerfolgs flieflen die Daten von
98 Studierenden und 9 Lehrpersonen ein, die zu beiden Messzeitpunkten alle Kom-
ponenten des fachwissenschaftlichen Tests bearbeitet haben und deren Code im Pre-
test und im Posttest eindeutig zugewiesen werden konnte.*’ In Teilstudie 1 umfasst

67 Die Teilnahme an dem fachwissenschaftlichen Test dient als Ausgangspunkt, da der Erwerb von Fachkompetenzen im
Vordergrund des Interventionsprogrammes steht.



Charakterisierung der Stichprobe 133

die Schnittmenge in der Gruppe mit Modulzugang 51 und in der Gruppe ohne Mo-
dulzugang 47 Studierende. Wie Tabelle 11 zeigt, betrigt die Ausfallrate zwischen den
Messzeitpunkten in Teilstudie 1 ca. 12,5% und in Teilstudie 2 ca. 30,8 %. Der selek-
tive Ausfall in der ersten Teilstudie liegt primdr darin begriindet, dass sich einige
Studierende nach der Einfiihrung dazu entschieden, das Seminar nicht zu belegen.
In Teilstudie 2 ist anzunehmen, dass die Nichtteilnahme am zweiten Prisenztag ne-
ben moglichen inhaltlichen Griinden mit einer fehlenden Vereinbarkeit der Fortbil-
dung mit den beruflichen Verpflichtungen in Verbindung steht.

Tabelle 11: Stichprobe der empirischen Untersuchung (eigene Berechnung)

Testteil / Deklarativer Wissenstest Unternehmenssimulation .
Teilstudie Pretest Posttest Pretest Posttest Schnittmenge
EG N= 57 N= 52 N= 55 N= 51 N= 51 (89,5%)
EG, N= 55 N= 48 N= 53 N= 48 N= 47 (855%)
TS1 y N=112 N =100 N =108 N= 99 N= 98 (87,5%)"
TS2 y N= 13 N= 11 N= 12 N= 1 N= 9(69,2%)"
TS1+TS2 ¥ N =125 N=111 N =120 N=110 N =107 (85,6 %)

Anmerkung: TS1/2 = Teilstudie 1/2, EG, = Studierende mit Modulzugang, EG, = Studierende ohne Modulzu-
gang.

Wie bereits in Abschnitt 5.2.2 dargelegt, wurde die Intervention in Teilstudie 1 im
Rahmen von funf Durchliufen an insgesamt drei Universititsstandorten durchge-
fithrt. Die Anzahl der Studierenden je Durchlauf zu den beiden Erhebungszeitpunk-
ten und die Schnittmenge, die in die Auswertung des fachwissenschaftlichen Lern-
erfolgs einflieft, konnen Tabelle 12 entnommen werden.

Tabelle 12: Verteilung der Stichprobe in Teilstudie 1 auf die Seminardurchliufe (eigene Berechnung)

Durchlauf (Semester) Standort Pretest Posttest Schnittmenge
1 (WiSe 18/19) Deutschland N=28 N=25 N =24 (96 %)

2 (SoSe 19) Deutschland N=18 N=13 =13 (72,2%)
3 (SoSe 19) Deutschland N =21 N=18 =18 (85,7 %)
4 (WiSe 19/20) Osterreich N=16 N=16 =16 (100%)
5 (WiSe 19/20) Deutschland N =29 N =27 N =27 (93,1%)

Anmerkung: WiSe = Wintersemester, SoSe = Sommersemester.

68 Bei einer Person konnte der Code im Posttest nicht eindeutig zugeordnet werden. Den Akzeptanztest haben zwei wei-
tere Personen ausgefiillt, woraus sich die eingangs genannte Gesamtzahl von N =114 ergibt. Beide haben nicht an der
Einfiihrung teilgenommen, jedoch einen Zugang fiir das Lernmodul erhalten. Aufgrund der Nicht-Teilnahme an den
fachwissenschaftlichen Tests bleiben sie unberiicksichtigt.

69 Eine Lehrperson hat nur den Posttest absolviert, da sie an dem Kick-off-Termin nicht teilgenommen hat. Eine weitere
Person hat vor der Teilnahme an dem Posttest um einen neuen Zugangscode gebeten, ohne dass sich der alte Code
identifizieren lief. Es ist nicht mehr eindeutig bestimmbar, ob es sich bei der zweiten Person um eine Lehrperson han-
delt. Beide bleiben im ldngsschnittlichen Datensatz unberticksichtigt.
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Tabelle 13 bildet die Merkmalsausprigungen der Teilnehmenden fiir jede Teilstudie
und innerhalb von Teilstudie 1 zum Zeitpunkt des Pre- und des Posttests sowie bezo-
gen auf ihre Schnittmenge ab. Die Teilnehmenden, die in Teilstudie 1 in die Analyse
einfliefen, studieren im Masterstudiengang Wirtschaftspidagogik. Etwa 44% der
Studierenden befanden sich zum Zeitpunkt der Intervention im ersten oder zweiten
Mastersemester, knapp 38 % studierten im dritten oder vierten Mastersemester. Die
osterreichischen Studierenden, die die Intervention durchlaufen haben, befanden
sich zum Erhebungszeitpunkt im letzten Fachsemester. Da das Masterstudium in
Osterreich fiinf Semester umfasst, handelt es sich hier iiberwiegend um das fiinfte
Semester. Das Durchschnittsalter der Studierenden betrug zum Zeitpunkt der Erhe-
bung 26,4 Jahre, wobei knapp 83 % zwischen 20 und 29 Jahren alt waren. Die Stich-
probe umfasst 64 und damit 65,3 % weibliche Studierende. Etwa 95 % der Studieren-
den geben Deutsch als ihre Muttersprache an. Knapp 90% der Teilnehmenden
haben die Allgemeine Hochschulreife bzw. die Matura erworben. Rund drei Viertel
der Studierenden geben an, eine Titigkeit in einer Schule anzustreben, wihrend ca.
20% der Personen ihre zukiinftige Tdtigkeit in einem Betrieb verorten. Dies diirfte
primir auf die abweichende Struktur der Lehrerbildung in Osterreich zuriickzufiih-
ren sein. So streben 62,5% der dsterreichischen Studierenden eine betriebliche Ta-
tigkeit an. Nicht enthalten sind in Tabelle 15 die Angaben zur Berufsausbildung:
Eine kaufminnische Ausbildung haben 56,1% der Studierenden absolviert (vgl.
hierzu Abschnitt 6.2).

Die Stichprobe, die in Teilstudie 2 in die Lernerfolgsmessung einfliefdt, besteht
zu 55,6 % aus weiblichen Lehrpersonen. Sechs von neun Lehrkriften sind 40 Jahre
alt oder ilter. Alle Personen geben Deutsch als ihre Muttersprache an. Zwei Drittel
der Lehrenden hat zuvor eine kaufminnische Ausbildung absolviert und ein Drittel
ist bereits seit tiber 15 Jahren im Schuldienst titig.

Tabelle 13: Beschreibung der Stichprobe (eigene Berechnung)

Pretest Posttest Schnittmenge
Alter EG, N =36 (69,2%)%*  N=44 (86,3%)%*
(TS1: 20-29 Jahre
TS2: = 40 Jahre) EG, N =38 (79,2%)%* N =37 (78,7 %)**
TS1 3 N=67 (67%)%%  N=81 (82,7%)%**
TS2 3 N= 7 (63,6%)* N= 6 (66,7%)*
Geschlecht EG,  N= 38(66,7%) N =35 (67,3%) N =35 (68,6 %)
(weiblich)
EG, N= 32(58,2%) N =30 (62,5%) N =29 (61,7 %)
TS1 % N= 70 (62,5%) N =65 (65%) N =64 (65,3 %)

TS2 N= 6 (46,2%) N= 5 (45,5%)* N= 5 (556%)
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(Fortsetzung Tabelle 13)

Pretest

Posttest

Schnittmenge

Muttersprache
(deutsch)

TS1

EG,

EG,

N= 52(91,2%)
N= 53 (96,4%)
N =105 (93,8 %)

N =47 (90,4 %)
N =48 (100 %)
N =95 (95%)

N =46 (90,2%)
N =47 (100 %)

N =93 (94,9 %)

TS2

N= 13 (100%)

N =10 (90,9 %)*

N= 9 (100%)

HZB
(Allgemeine
Hochschulreife
bzw. Matura)

TS1

EG,

EG,

N= 50 (87,7%)
N= 50 (90,9%)

N =100 (89,3 %)

N =45 (86,5%)
N =45 (93,7%)

N =90 (90 %)

N =44 (86,3 %)
N =44 (93,6 %)

N =88 (89,8 %)

Fachsemester
im Master
(1./2. FS)

Jahre der Lehrtitig-

keit (> 15 Jahre)

TS1

EG,

EG,

N= 22 (38,6%)
N= 24 (43,6%)

N= 46 (41,1%)

N =21 (40,4 %)
N =22 (45,8 %)

N =43 (43%)

N=21(41,2%)
N =22 (46,8 %)

N =43 (43,9%)

TS2

N= 5(385%)

N= 3(27,3%)*

N= 3(33,3%)

Berufswunsch
(Tatigkeit in der
Schule)

TS1

EG,
EG,

2

N= 43 (754 %)
N= 43 (78,2%)*

N= 86 (76,8%)

N =39 (75%)
N =37 (77,1%)*

N =76 (76 %)*

N =38 (74,5%)
N =36 (76,6 %)*

N =74 (75,5 %)*

Anmerkung: TS1/2 = Teilstudie 1/2, EG, = Studierende mit Modulzugang, EG, = Studierende ohne Modulzu-

gang; * 1 Missing ** 3 Missings **

o

* 6 Missings; das Alter wurde erst im Posttest erfasst.






6 Analyseplan

6.1 Reliabilitdts- und Faktorenanalysen der potenziell
(lern-)erfolgsrelevanten Skalen

Bevor die Vergleichbarkeit der Treatmentgruppen hinsichtlich der als potenziell
(lern-)erfolgsrelevant erachteten Merkmale tiberpriift werden kann, ist die Mess-
genauigkeit der Skalen im Rahmen von Reliabilititsanalysen zu priifen. Grundlage
bilden die im Pretest und im Akzeptanztest erfassten Skalen, die spiter ausgewihlt
auf den Teilnahmeerfolg, d.h. auf das Gesamturteil und den tatsichlichen Lern-
erfolg, regressiert werden sollen. Die Schitzung der Reliabilitit erfolgt anhand von
Cronbachs Alpha als Mafs der internen Konsistenz (Schermelleh-Engel & Werner,
2012, S.130) mit der Software SPSS Statistics Version 26. Der Spearman-Brown-Ko-
effizient wird hinzugezogen, da er bei Skalen mit nur zwei Items genauere Schit-
zungen erlaubt (Eisinga, Grotenhuis & Pelzer, 2013, S.640-641). Konfirmatorische
Faktorenanalysen dienen erginzend zu den Reliabilititsanalysen dazu, Hinweise auf
die Eindimensionalitit der Skalen zu gewinnen, um die Reliabilititswerte interpre-
tieren zu koénnen (Biithner, 2011, S.255). Sie werden fiir Skalen mit vier oder mehr
Items (ebd., S.432) mit dem Lavaan Paket (Rosseel, 2012) bei R Version 0.6-5 unter
Verwendung des DWLS-Schitzers fur ordinale Daten berechnet. Zur Beurteilung
der Giite der Modellanpassung werden die robusten Werte der y?/df-Relation, des
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) und des Comparative Fit Index
(CFI) berichtet.”® Ausfiihrlich sind die Ergebnisse der Analysen einschlieRlich der
deskriptiven Statistik fiir die erste Teilstudie und die Gesamtstichprobe in Anhang ]
dokumentiert.”

Sofern dies inhaltlich vertretbar war, wurden einzelne Items, deren Einschluss
zu einer nennenswerten Verschlechterung der Reliabilitit und/oder des Modellfits
fithren wiirde, aus der jeweiligen Skala entfernt. Die Reliabilititen der Skalen liegen
nunmehr fast ausschlieflich in einem guten oder sehr guten Bereich. Die Skala zur
Erfassung der Motivation, nachhaltig zu handeln, und die Skala, bei der die Verant-
wortungsiibernahme fiir eine nachhaltige Entwicklung durch Unternehmen zu be-
urteilen ist, weisen im Posttest ein Cronbachs Alpha von lediglich 0.677 bzw. 0.681

70 Anhand der x*Teststatistik wird das Gesamtmodell beurteilt (Biihner, 2011, S.419). Nach Backhaus etal. (2015, S.94)
sollte das Verhiltnis zwischen dem x>-Wert und den Freiheitsgraden einen Wert < 2,5 annehmen. Ein nicht signifikanter
P-Value signalisiert hierbei, dass das Modell nicht signifikant von den empirischen Daten abweicht (Backhaus etal.,
2015, S.94; Déring & Bortz, 2016, S.967). Der RMSEA gibt an, ob ein Modell die empirischen Daten hinreichend gut
approximieren kann (Backhaus etal., 2015, S.95). Bei Stichprobengréfen von N < 250 liegt der Cut-Off-Wert bei 0.08
(Buhner, 2011, S.425). Der CFl priift als relatives Giitekriterium die Passung des spezifizierten Modells im Vergleich zu
einem restriktiveren Null- oder Unabhingigkeitsmodell. Als Norm gelten Werte um 0.95 oder gréRer (Brown, 2006,
S. 84-87; Biihner, 2011, S.427; Déring & Bortz, 2016, S. 967-968).

71 Die Reliabilitdtsanalyse basiert auf einem listenweisen Fallausschluss, wihrend die tibliche deskriptive Statistik, die bei
SPSS ausgegeben wird, alle Fille einbezieht, die mindestens ein Item einer Skala beantwortet haben, sodass es verein-
zelt zu leichten Abweichungen zu der im Anhang aufgezeigten deskriptiven Statistik kommen kann. Diese sind hin-
sichtlich der Aussagekraft marginal.
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auf. Bei der Motivationsskala, die bei der Gruppeneinteilung als Stratifizierungsfak-
tor diente, ergab sich zudem das Problem eines unzulinglichen Modellfits, gemes-
sen an dem als robust ausgewiesenen RMSEA. Der CFI weist hingegen gute Werte
auf. Bezogen auf die Stichprobe aus Teilstudie 1 kann zudem die y*/df-Relation als
akzeptabel bewertet werden. Da die Randomisierung fiir jeden Seminardurchlauf se-
parat vorgenommen wurde, wobei aufgrund der geringen Fallzahlen keine zuverlis-
sige Reliabilititsanalyse, geschweige denn eine konfirmatorische Priifung durchge-
fuhrt werden konnte, wurde auf Basis der urspriinglichen Skala unter Einschluss
aller vier Items stratifiziert. Eine nachtrigliche Verinderung der Skala hitte Auswir-
kungen auf die Merkmalsverteilung in den Treatmentgruppen (vgl. Abschnitt 6.2).
Vor dem Hintergrund, dass es sich um eine pilotierte Skala handelt, die sich in der
Ko-NaMa-Studie empirisch bewihrt hat, wird sie unverindert, d. h. unter Einschluss
aller Items, beibehalten.

Die Skala, die zur Erhebung des Nachhaltigkeitsinteresses eingesetzt wurde,
weist dhnlich niedrige Reliabilititen auf. Wie auch die Analysen von Michaelis et al.
(2020, S.339) im Rahmen der Ko-NaMa-Studie ergeben haben, spricht das Ergebnis
der konfirmatorischen Priifung zudem gegen eine eindimensionale Losung der Inte-
resseskala (x?/df=748, p<0.001; RMSEA =0.250, p<0.000; CFI=0.891). In einer
explorativen Faktorenanalyse liefRen sich die gleichen Faktoren extrahieren wie bei
Michaelis etal. (2020, S.339; S.341): zum einen das Interesse an Themen tiber He-
rausforderungen in Entwicklungslindern und zum anderen das Interesse an 6kolo-
gischen Themen. Mit einem Cronbachs Alpha von 0.664 im Pretest fiir den ersten
Faktor und 0.635 im Posttest fiir den zweiten Faktor liegen die Reliabilititen etwas
unterhalb der Werte der Forschungsgruppe. Vor dem Hintergrund der geringen
Itemanzahl ist dies jedoch als akzeptabel zu werten. Ebenfalls analog zu der Ko-
NaMa-Studie lieRen sich die Skala zur Erfassung der bisherigen Thematisierung von
Nachhaltigkeitsinhalten im Studium und die Skala zur Erfassung der Vertrautheit
mit jenen Themen in drei Faktoren unterteilen. Demnach bezieht sich der erste The-
menbereich auf zentrale Primissen einer nachhaltigen Entwicklung wie die Intra-
und die Intergenerationengerechtigkeit. Der zweite Block umfasst Nachhaltigkeits-
themen, die gesellschaftlich und zumeist auch &ffentlich diskutiert werden wie der
Klimawandel oder der ckologische Fuflabdruck. Fragen des Nachhaltigkeitsmanage-
ments wie der Triple-Bottom-Line-Ansatz und das CSR-Management von Unterneh-
men bilden den dritten Themenbereich. Die konfirmatorische Priifung zeigt gute
Fit-Indizes. Lediglich bei der Vertrautheit mit Themen des Nachhaltigkeitsmanage-
ments liegt der robuste RMSEA im Posttest auflerhalb des Annahmebereichs. Dies
ist insofern unproblematisch, als die Vertrautheitsskala mit Ausnahme der Unter-
schiedspriifung in Abschnitt 6.2 ausschliefRlich deskriptiv ausgewertet wird. Sie
flieRt folglich weder in die Varianzanalysen noch in die Regressionsanalysen ein. Zu-
dem sind die tibrigen Parameter (x*/df-Relation und CFI) zufriedenstellend, dessen
ungeachtet weist der robuste RMSEA im Pretest einen perfekten Fit auf. Die iibri-
gen, in die spiteren Analysen einflieflenden Skalen weisen ebenfalls zufriedenstel-
lende Fit-Indizes auf.
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6.2 Uberpriifung der Aquivalenz der Treatmentgruppen

Déring und Bortz (2016, S.707) empfehlen, auch bei experimentellen Untersuchun-
gen anhand eines Pretests zu Uberprifen, ob die Untersuchungsgruppen hinsicht-
lich ihrer Ausgangsbedingungen vergleichbar sind. Da verschiedene Universitits-
standorte in die Erhebung involviert waren und die Randomisierung in einem
Durchlauf aufgrund fehlender Angaben zu der Bachelorabschlussnote nicht in der
geplanten Art umgesetzt werden konnte, werden die Gruppen vor der Analyse des
Treatmenteffekts mit ausgewihlten Testverfahren (vgl. hierzu Bithner & Ziegler,
2017, Kap.5) hinsichtlich der in Abschnitt 5.3.1 aufgezeigten Merkmale auf Aquiva-
lenz untersucht. In den Tabellen 14 und 15 sind die Merkmalsauspragungen zum
Zeitpunkt des Pretests gegentibergestellt. Die rechte Spalte zeigt das Ergebnis der
Signifikanztests. Datengrundlage bilden die Hiufigkeiten der kategorialen Variablen
und die Mittelwerte der metrischen Variablen.

Tabelle 14: Vergleich der Treatmentgruppen hinsichtlich ausgewihlter potenziell (lern-)erfolgsrelevanter
kategorialer Variablen’? (eigene Berechnung)

EG, (N=51) EG, (N=47)
Merkmal Unterschiedspriifung?
N Anteil N Anteil
Note der HZB 8 Missings, da in einem Seminardurchlauf nicht erfassbar
1,0 bis<1,5 1 2% 1 2,1%
1,5 bis < 2,0 9 17,6 % 5 10,6 %
2,0 bis<2,5 18 353% 14 29,8 % n.s.
2,5 bis<3,0 8 15,7 % 15 31,9% X2(4) =4.407
3,0 bis< 3,5 7 13,7% 4 8,5% p=0.370
-Ez;;-helorabschlussnote 8 Missin:g-s-, dain einem Seminarc][;rchlauf nicht erfassbar )
1,0 bis< 1,5 1 2% 0 0%
1,5 bis < 2,0 6 11,8 % 9 19,1 %
2,0 bis<2,5 23 45,1% 18 38,3 % n.s.
2,5 bis<3,0 13 25,5% 10 21,3 % X%(4) =4.416
3,0 bis< 3,5 0 0% 2 4,3 % p=0.369
-E;'l-lfsausbildung - 1 Missing - B
Keine Ausbildung 20 39,2% 19 40,4 %
Kaufmannisch- 30 58,8 % 25 53,2% n.s.
Gewerblich-technisch 0 0% 1 21% X2(4) =2.321
Gesundheit/Soziales 1 2% 1 2,1 % p=0.835

72 Die zur Beschreibung der Stichprobe dargestellten Charakteristika werden nicht erneut aufgefiihrt. Im Rahmen von x2
k x 2-Felder-Tests fiir unabhingige Stichproben (analog zu Bithner & Ziegler, 2017, S. 342-358) zeigt sich jedoch, dass
die Gruppen hinsichtlich der Eigenschaften vergleichbar sind (vgl. Anhang K).
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(Fortsetzung Tabelle 14)

EG, (N=51) EG, (N =47)
Merkmal Unterschiedspriifung®
N Anteil N Anteil

Grundlagen NHManagement n.s.

Absolviert 6 11,8% 6 12,8 % X?(1) =0.023

Nicht absolviert 45 88,2 % 41 87,2 % p=1.000
“Ko-NaMa-Assessment o o n.s. -
Teilgenommen 16 31,4% 17 36,2 % X?(1) =0.252

Nicht teilgenommen 35 68,6 % 30 63,8 % p=0.672

Anmerkung: EG, = Studierende mit Modulzugang, EG, = Studierende ohne Modulzugang, * Basierend auf
einem X%k x 2-Felder-Test, n.s. = nicht signifikant bei einem Niveau von 0.05 (X?nach Pearson; exakter Test;
zweiseitig).

Wie Tabelle 14 zeigt, konnen die Gruppen hinsichtlich der Note der Hochschulzu-
gangsberechtigung und des Bachelorabschlusses als dquivalent eingestuft werden.
Auch der Anteil der Studierenden mit einer kaufmannischen Berufsausbildung ist
vergleichbar ausgeprigt. In beiden Gruppen haben zudem etwa gleich wenige Perso-
nen eine Einfithrungsveranstaltung zum Nachhaltigkeitsmanagement besucht. Die-
ser Befund ist zugleich ein Beleg dafiir, dass die Verankerung einschligiger Veran-
staltungen im Studienangebot noch am Anfang steht. Das Ko-NaMa-Assessment
wurde in beiden Gruppen von ungefihr einem Drittel durchlaufen.

Fiir die Unterschiedspriifung der iibrigen Skalen werden Mann-Whitney-U-Tests
fur unabhingige Stichproben eingesetzt, die als non-parametrische Alternative zum
t-Test Aussagen tiber die Differenz zweier Gruppen zulassen, wenn die Annahmen
der Normalverteilung oder der Intervallskalierung nicht erfiillt sind (Bithner & Zieg-
ler, 2017, S. 325).” Wie Tabelle 15 erkennen lisst, setzt sich die Tendenz in Bezug auf
die Vergleichbarkeit der Gruppen bei den nicht kategorialen Variablen fort. So sind
die Gruppen auch hinsichtlich der Anzahl der im Mittel absolvierten fachwissen-
schaftlichen Module zu spezifischen Nachhaltigkeitsthemen (,Fachwissenschaft ein-
schligig“) und der durchschnittlichen Anzahl der belegten (wirtschafts-)didaktischen
Module als dquivalent einzustufen. Sie unterscheiden sich zudem nicht in der bishe-
rigen Thematisierung von Fragen der Nachhaltigkeit aus gesellschaftlicher Sicht und
Fragen des Nachhaltigkeitsmanagements im Studium. Als Zwischenfazit ist folglich
festzuhalten, dass die beiden Untersuchungsgruppen in ihrer berufsunspezifischen,
aber auch in ihrer berufsspezifischen Vorbildung vergleichbar sind. Beide Gruppen
futhlen sich ferner annihernd gleich (wenig) vertraut mit den Primissen einer nach-
haltigen Entwicklung, mit gesellschaftlich diskutierten Themen und mit Fragen des
Nachhaltigkeitsmanagements.

73 Biihner und Ziegler (2017, S. 314) empfehlen verteilungsfreie Tests, wenn die Annahmen der Normalverteilung, der Vari-
anzhomogenitit und der Gleichheit der Gruppengréfen massiv verletzt sind. Unter den zu priifenden Variablen ist le-
diglich die Motivation, nachhaltig zu handeln, in beiden Gruppen normalverteilt. Hier ist allerdings die Voraussetzung
der Varianzhomogenitit nicht gegeben. Da bei den iibrigen Variablen ebenfalls mindestens eine der Annahmen grob
verletzt ist, wird an dieser Stelle auf den U-Test zuriickgegriffen. Zur Absicherung der Befunde wurden die Gruppen
einem t-Test fiir unabhéngige Stichproben unterzogen. Die Ergebnisse bestitigen die Aquivalenz der Gruppen in allen
Merkmalen.
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Tabelle 15: Vergleich der Treatmentgruppen hinsichtlich ausgewihlter potenziell (lern-)erfolgsrelevanter
metrischer Variablen (eigene Berechnung)

EG, (N=51) EG, (N =47)
Merkmal Unterschiedspriifung?
M SD M SD
Absolvierte Lehrveranstaltungen n.s.
Fachwissenschaft einschligig 0.20 0.40 0.17 0.38  z=-0.329,p=0.798
(Wirtschafts-) Didaktik 3.41 2.49 3.38 2.58 z=-0.480, p=0.633
Thematisierung im Studium 1 Missing 2 Missings n.s.
Pramissen der Nachhaltigkeit 1.73 0.84 1.72 0.83 z=-0.142, p=0.889
gesellschaftlich diskutierte Themen 1.75 0.75 1.74 0.76 z=-0.072, p=0.944
Nachhaltigkeitsmanagement 1.62 0.65 1.64 0.65 z=-0.347, p=0.731
Vertrautheit mit 1 Missing 2-3 Missings  n.s.
Pramissen der Nachhaltigkeit 2.08 0.78 2.01 0.77  z=-0.553, p=0.583
gesellschaftlich diskutierten Themen 2.61 0.63 2.51 0.67 z=-0.452, p=0.654
Nachhaltigkeitsmanagement 1.81 0.68 1.76 0.61 z=-0.315, p=0.755
Motivation, nachhaltig zu handeln n.s.
mit ltem 4 2.66 0.73 2.58 0.54 z=-0.684, p=0.497
ohne Item 4 2.56 0.80 2.44 0.58 z=-0.947, p=0.349
Interesse an n.s.

Themen iiber Herausforderungen

in Entwicklungslindern 2.80 0.55 2.72 062 z=-0.488, p=0.628
dkologischen Themen 3.76 0.73 3.12 0.64 z=-0.348,p=0.731
Einstellungen n.s.
Zuweisung von Verantwortungs-
tibernahme durch Unternehmen 3.40 0.52 3.34 0.56 z=-0.403, p=0.689
Aversion gegen Nachhaltigkeit 1.58 0.59 1.53 0.52  z=-0.144, p=0.887
Einstellungen zur Thematisierung von n.s.
Nachhaltigkeit in der kaufminnischen
Lehrkrifteausbildung 3.43 0.64 3.41 0.59 z=-0.375, p=0.710
Motivation, an einem Seminar zur kaufm. n.s.
Nachhaltigkeit teilzunehmen 3.19 0.72 3.20 0.73 z=-0.111,p=0.913
1 Missing n.s.

Erfahrungen mit digitalen
Lernplattformen 2.37 1.10 2.05 0.98 z=-1.396, p=0.164

2 Missings n.s.
Einstellungen zu digitalen &

Lernplattformen 3.02 0.69 2.82 0.69 z=-1.323,p=0.187

Anmerkung: EG, = Studierende mit Modulzugang, EG, = Studierende ohne Modulzugang, * Basierend auf
einem Mann-Whitney-U-Test, n. s. = nicht signifikant bei einem Niveau von 0.05 (PriifgréRe z; exakter Test;
zweiseitig).
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Hinsichtlich der Ausprigung der nachhaltigkeitsbezogenen affektiv-motivationalen
Merkmale zeigen sich ebenfalls keine statistisch bedeutsamen Differenzen. So sind
das Interesse an nachhaltigkeitsrelevanten Themen, die Motivation zu nachhaltigem
Handeln und die Einstellungen gegeniiber Nachhaltigkeit und nachhaltigem Wirt-
schaften in beiden Gruppen 4hnlich ausgeprigt. Gleiches gilt fiir die Einstellungen
in Bezug auf die Thematisierung von Nachhaltigkeitsaspekten in der Ausbildung
kaufminnischer Lehrkrifte und fiir die Motivation, an einem Interventionspro-
gramm zu Themen der kaufminnischen Nachhaltigkeit teilzunehmen.

In Bezug auf die Erfahrungen mit und die Einstellungen zu digitalen Lernplatt-
formen zeigen sich zwar etwas stirkere Differenzen als bei den anderen Variablen,
diese sind aber nicht signifikant. Ahnlich stellt sich die Situation bei der Motivation,
nachhaltig zu handeln, unter Ausschluss von Item 4 dar. Wie in Abschnitt 6.1 darge-
legt wurde, wird die urspriingliche Skala beibehalten, bei der die Differenzen gering-
fiigig und nicht signifikant sind. Insgesamt kann die Voraussetzung dquivalenter
Gruppen damit als gegeben und die interne Validitit hinsichtlich des Faktors Aus-
wahl (vgl. Tabelle 7) als hoch angenommen werden. Etwaige Treatmenteffekte sind
daher mit einer hohen Wahrscheinlichkeit auf die Intervention zurtickfithrbar (D6-
ring & Bortz, 2016, S.707).

6.3 Empirische Priifung der fachbezogenen
Testkomponenten

6.3.1 Codierung der Unternehmenssimulation

Im Gegensatz zu dem deklarativen Wissenstest, dessen Auswertung dichotom er-
folgt, werden bei der Bewertung der Unternehmenssimulation auch partiell korrekte
Losungen zugelassen. Die Hohe der Punktevergabe wird zum einen von dem Maf3
bestimmt, in dem die Nachhaltigkeitsdimensionen bei der Begriindung einer Ent-
scheidung bedacht werden. Wie in Abschnitt 3.1.2 dargelegt wurde, basiert die Arbeit
auf einem Verstindnis von einem Nachhaltigkeitsmanagement, das darin bestrebt
ist, die Unternehmensaktivititen auf die drei Zieldimensionen der Nachhaltigkeit
auszurichten. Analog zu dem Vorgehen bei Michaelis (2017, S.168-169) werden da-
her jene Losungen hoch bewertet, die sowohl 6konomische als auch 6kologische
und/oder soziale Aspekte beriicksichtigen. So erhalten die Teilnehmenden z. B. bei
Item S09_1, bei dem sie gefordert sind, sich fiir oder gegen die Beendigung der Lie-
ferbeziehung zu entscheiden, nur die maximale Punktzahl, wenn sie ihre Entschei-
dung aus 6konomischer und 6kologisch-sozialer Sicht legitimieren. Zugleich wurde
sich gegen ein idealistisches Nachhaltigkeitshandeln ausgesprochen, weshalb eine
Argumentation, die ausschliellich auf 6kologischen und/oder sozialen Griinden ba-
siert, auch in dieser Arbeit nur als partiell korrekt bewertet wird. Gleiches gilt fiir
eine rein 6konomische Argumentation, es sei denn, dass die Situation aus bestimm-
ten Griinden (am Beispiel von Item S10_4_1: ein dringender Bedarf eines Kunden)
ein stirker ckonomisch orientiertes Handeln erfordert. Zum anderen bestimmt sich
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die Qualitit der Losungen iiber den Grad der Konkretheit der Begriindungen. So wer-
den bei Item S09_2_1, bei welchem Kriterien fiir die Auswahl eines Lieferanten auf-
zuzeigen sind, nicht nur falsche Losungen als nicht korrekt codiert, sondern auch
Antworten, die zu vage formuliert sind (z. B. Kosten oder Umweltschutz). Nicht beant-
wortete Aufgaben werden als ,nicht gelost“ codiert und mit null Punkten bewertet.

Die Codierung der offenen Items erfolgt in Anlehnung an das bei Déring und
Bortz (2016, S.552-559) aufgezeigte Verfahren der quantitativen Inhaltsanalyse.
Grundlage bildet ein Leitfaden, der die Regeln der Punktevergabe spezifiziert. Als
Ausgangspunkt dient das Codiermanual, das bei Seeber etal. (2019) fiir die Bewer-
tung der situativen Items herangezogen wurde. Im Zuge des ersten Codierdurch-
laufs wurden die Anweisungen erginzt und spezifiziert sowie mit Ankerbeispielen
aus den Antworten der Teilnehmenden unterlegt. Kleinere Anderungen dienten pri-
mir der Sicherung der Validitit des Instruments mit Blick auf den eigenen Untersu-
chungskontext. So wird die maximal erreichbare Punktzahl bei Item S09_1 auf zwei
Punkte beschrinkt, wobei jene Losungen hoher honoriert werden, die sowohl kono-
mische als auch 6kologisch-soziale Griinde enthalten, im Vergleich zu Antworten,
die einen 6kologischen und einen sozialen Aspekt aufgreifen, die 6konomische Di-
mension jedoch unberiicksichtigt lassen. Letztere erhielten zuvor dieselbe Punktzahl.
Weitere Anpassungen betreffen die Spezifikation von Falschantworten. So wurde z. B.
der Umweltschutz als Kriterium fiir die Lieferantenauswahl nicht zugelassen, da an-
zunehmen ist, dass auf diese Weise kaum zwischen geschulten und weniger ge-
schulten Personen differenziert werden kann. Neben den Ausprigungen und Regeln
der Punktevergabe fiir die offenen Aufgaben enthilt der Codierleitfaden die Vorga-
ben fiir die Bewertung der geschlossenen Items, die sich mafigeblich an dem Um-
fang korrekt angekreuzter bzw. zugeordneter Antwortalternativen bemisst. Die finale
Version befindet sich in Anhang L.

Die offenen Items wurden vor der Codierung des Gesamtdatensatzes fir eine
zufillig gewihlte Stichprobe von 30 Fillen durch einen zweiten Rater codiert. Dieser
erhielt zuvor eine Einweisung in die Aufgabenstellungen und in das Codierschema.
Unter der Annahme kardinalskalierter Kategorien kann die Interrater-Reliabilitit,
die Aussagen iiber den Grad der Ubereinstimmung zweier oder mehrerer geschulter
Beurteilender erlaubt und Hinweise auf die Messgenauigkeit liefert, tiber die Intra-
Klassen-Korrelation (ICC) berechnet werden (Doéring & Bortz, 2016, S.344-347;
S.566-570).* Die Schitzungen werden mithilfe von SPSS Statistics 26 ausgehend
von einem einzelmafbasierten, absolut tibereinstimmenden 2-Wege-Mixed-Effects-
Modell berechnet (zur Auswahl des Modells vgl. Koo & Li, 2016, S.159). Die Daten-
grundlage bilden die pro Item vergebenen Punkte. Die Ergebnisse zur Interrater-Re-
liabilitit sind in Tabelle 16 aufgefiihrt.

74 Die Kategorien werden als intervallskaliert an der Grenze zur Ordinalskala interpretiert (vgl. auch das Beispiel bei D6-
ring & Bortz, 2016, S.561-562). Als MafR der Ubereinstimmung wird daher analog zu dem Situational-Judgement-Test
bei Michaelis (2017, S.169-172) die ICC bestimmt. Die Berechnung von Spearmans Roh als ein Ubereinstimmungsmaf
bei ordinalen Kategorien (Déring & Bortz, 2016, S.346—347) ergab nahezu identische Werte, sodass die Auslegung als
Intervallskala vertretbar erscheint (ebd., S.251).
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Tabelle 16: Interrater-Reliabilitdt der Unternehmenssimulation (eigene Berechnung)

Item Intra-Klassen-Korrela- 95 %-Konfidenzintervall F-Test mit wahrem Wert 0
tion (einzelne Mafle)  Untergrenze  Obergrenze Wert dfl df2  Sig.

S09_1 0.879 0.762 0.940 16,000 29 29 .000
S09_2_1 0.900 0.792 0.952 21,115 29 29 .000
S09_2_1_1 0.820 0.658 0.910 10,429 29 29 .000
S09_2_1_2 0.929 0.858 0.965 27,207 29 29 .000
S09_2_1_3 0.892 0.788 0.947 17,552 29 29 .000

Anmerkung: Ausgehend von einem einzelmafibasierten, absolut tibereinstimmenden 2-Wege-Mixed-Effects-
Modell.

Nach Koo und Li (2016, S.161) lassen Werte zwischen 0.50 und 0.75 auf eine mode-
rate Reliabilitit, Werte zwischen 0.75 und 0.90 auf eine gute und Werte grofer als
0.90 auf eine sehr gute Reliabilitit schlieflen. Demzufolge ist die Interrater-Reliabili-
tat als gut bis sehr gut zu bewerten. Leichte Abweichungen werden an der Unter-
grenze fir Item S09_2_1_1 sichtbar. Sie betreffen die Bewertung der ckonomischen
Kriterien der Lieferantenauswahl und liegen darin begriindet, dass nahezu keine der
als Losungsoptionen antizipierten Antworten gegeben wurde und im Einzelnen ge-
prift werden musste, welche Antworten noch als sinnvolle Kriterien gelten kénnen.

6.3.2 Itemanalyse der fachwissenschaftlichen Tests

Zur Beurteilung der Giite der fachwissenschaftlichen Tests wird eine Itemanalyse
durchgefiihrt, die nach der klassischen Testtheorie eine Schwierigkeits- und eine Re-
liabilititsanalyse umfasst (Bithner, 2011, S.216). Hinweise auf die psychometrische
Schwierigkeit eines Tests mit dichotomen Items liefert der Schwierigkeitsindex P,
der den Prozentsatz der mit einem Punkt bewerteten Antworten abbildet. Er fillt
entsprechend hoch aus, wenn viele Personen das betrachtete Item richtig beantwor-
ten (ebd., S.222-223). Nach Déring und Bortz (2016, S.477) gelten Indizes zwischen
0.20 und 0.80 als empfehlenswert. Um fiir die Wahrscheinlichkeit des Ratens zu kor-
rigieren, die bei dem deklarativen Wissenstest mit der Auswahl einer Losung aus
vier Antwortalternativen bei 25 % liegt (Bithner, 2011, S.120) und damit nicht unbe-
trachtlich ist, wird zusitzlich ein korrigierter Schwierigkeitsindex (ebd., S.224-225)
hinzugezogen, der die Anzahl der Antwortméglichkeiten mitberiicksichtigt. Der vor-
liegende Wissenstest wies in seiner Ursprungsform im Pretest eine Schwierigkeits-
streuung von 0.41 und 0.96 bzw. von 0.21 und 0.95 fiir den korrigierten Index auf.
Unter Beriicksichtigung der urspriinglichen Itemanzahl ergab sich fiir den deklarati-
ven Wissenstest zum ersten Messzeitpunkt ein Cronbachs Alpha von 0.622. Ein sta-
tistischer Erklirungsansatz fiir den unter Anbetracht der hohen Itemanzahl nicht
optimalen Wert ist in der geringen Eigentrennschirfe einiger Items zu sehen, die
angibt, ,wie gut ein Item die angestrebte Fihigkeit oder Eigenschaft misst“ (ebd.,
S.171). Items mit negativen Trennschirfen gelten dabei als ungeeignet (ebd., S.177),
weshalb sie ausgeschlossen wurden. Zusitzlich blieben fiinf Items unberticksichtigt,
die Trennschirfen unter 0.10 und/oder einen Schwierigkeitsindex von tiber 0.90 auf-
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wiesen. Der Datensatz, der in die Analyse einflieRlt, besteht damit aus 22 Items.
Durch die Itemanalyse konnte die Reliabilitit des deklarativen Pretests auf 0.669 ge-
steigert werden. Der Wert liegt damit zwar noch nicht in einem guten Bereich; ein
weiteres Entfernen von Items wire aus inhaltlicher Sicht jedoch nicht vertretbar und
wiirde die Reliabilitit zudem nicht nennenswert erhéhen. Der Schwierigkeitsindex
betrigt mit Korrekturfaktor nunmehr 61,38% fiir den Pretest (mit Korrektur:
48,51%); fuir den Posttest ergibt sich ein Schwierigkeitsindex von 63,08 % (mit Kor-
rektur: 53,81%). Im Mittel konnten im Posttest somit mehr Items gel6st werden als
im Pretest. Die Reliabilitit weist einen Wert von 0.671 auf.

Bei der Unternehmenssimulation ergaben sich noch niedrigere Reliabilitits-
werte, was aufgrund des selektiven Einsatzes der Ko-NaMa-Situationen (eingesetzt
wurden 2 von 13 Situationen) und der damit verbundenen Itemanzahl zu erwarten
war. Unter Einschluss aller 11 Items ergab sich zu beiden Messzeitpunkten ein Cron-
bachs Alpha von 0.474 und damit ein nicht zufriedenstellender Wert. Item S09_2_2
wurde aufgrund seiner geringen Trennschirfe entfernt. Der auffillig niedrige
Schwierigkeitsindex bei Item S10_1 legte einen Ausschluss auch dieses Items nahe.
Wegen der relativ hohen Trennschirfe und der inhaltlichen Relevanz der Aufgabe
wurde das Item jedoch beibehalten. Stattdessen wurde Item S10_4_1 entfernt, das zu
beiden Messzeitpunkten von wenigen Personen korrekt beantwortet wurde. Die ge-
ringe Losungsquote verwundert vor allem in der Gruppe mit Modulzugang, da eine
analoge Situation Bestandteil des Teilmoduls E ist. Es liegt nahe, dass das Problem
sozial erwiinschten Antwortverhaltens eine Rolle gespielt hat, da bei dieser Aufgabe
die Wahl des Flugzeugs die richtige Losung darstellt, die gemeinhin als 6kologisch
schidlichste Transportvariante gilt. Das verwandte Item S10_4_2, bei dem die negati-
ven Folgen einer Entscheidung fiir das Flugzeug zu bedenken waren, wurde auf-
grund seiner geringen Trennschirfe ebenfalls ausgeschlossen.

Die Reliabilitit betrdgt nunmehr 0.522 fiir den Pretest und 0.499 fiir den Post-
test. Die Werte sind nicht zufriedenstellend, jedoch wird auch hier ein weiteres Ent-
fernen von Items als nicht zielfithrend erachtet. Die Reliabilitit hitte zudem keine
substanzielle Verbesserung erfahren. In Tabelle 17 sind die Eigenschaften der fach-
wissenschaftlichen Tests zusammengefasst dargestellt. Die Schwierigkeiten und
Trennschirfen der Items kénnen Anhang M entnommen werden.

Tabelle 17: Eigenschaften der fachwissenschaftlichen Testinstrumente (eigene Berechnung)

Testinstrument N Itemanzahl M (SD) Schwierigkeit® Cronbachs Alpha
Deklarativer Wissenstest (Seeber et al., 2016; 2019)

Pretest 107 22 13.50 (3.66)  61.38% (48.51%) 0.669 (TS1:0.673)"
Posttest 107 22 15.17 (3.45)  63.08% (53.81%) 0.671 (TS1:0.677)
Unternehmenssimulation (Seeber et al., 2016; 2019)

Pretest 107 8 8.08 (2.48) 47.47 % 0.522 (TS1:0.548)
Posttest 107 8 8.21 (2.42) 47.80 % 0.499 (TS1:0.503)

Anmerkung: ®In Klammern ist der korrigierte Schwierigkeitsindex abgebildet, ® TS1 = Teilstudie 1 (N = 98).
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Déring und Bortz (2016, S. 479) fithren im Kontext der Itemanalyse auch die Dimen-
sionalititspriifung an, ,da sie auf die Betrachtung von Kennwerten fiir alle Items ei-
nes Tests hinausliuft, um zu beurteilen, ob und wie gut die einzelnen Items jeweils
zu einem Gesamttest-Wert oder zu mehreren Untertest-Werten zusammenzufassen
sind“.”® Fiir das Wissen {iiber Nachhaltigkeit wurde mit Blick auf das zugrunde ge-
legte Kompetenzmodell (Seeber etal., 2019) ein eindimensionales Konstrukt unter-
stellt. Die durchschnittliche Itemkorrelation spricht mit r=0.085 im Pretest bzw.
r=0.089 im Posttest jedoch gegen einen homogenen Test (Bithner, 2011, S.243). Die
Mehrheit der verbliebenen Items ist fiir die Studie allerdings unverzichtbar, da ihr
Ausschluss mit der Gefahr einer Verringerung der Passung von Instruktion und As-
sessment einherginge und die Aussagekraft des Treatmenteffekts beeintrichtigen
kénnte. Das Ergebnis einer konfirmatorischen Faktorenanalyse fiir ein Generalfak-
tormodell zeigt einen exakten Modell-Fit zu beiden Messzeitpunkten (Pretest:
x2/df=1.07, p=0.232; Posttest: x*/df=1.06, p=0.262). Der RMSEA weist einen
Wert=<0.05 und damit einen guten Fit auf (Pre: 0.026, p=0.952; Post: 0.024,
p=0.961). Der CFI liegt mit 0.868 im Pretest unterhalb des Richtwerts, im Posttest
betrigt er 0.901. Fiir die Unternehmenssimulation zeigt die konfirmatorische Fakto-
renanalyse ebenfalls gute globale Indizes (Pretest: x*/df=1.37, p=0.123; RMSEA =
0.059, p=0.358; Posttest: ¥*/df=0.99, p =0.475; RMSEA =0.000, p=0.748). Der CFI
liegt mit 0.862 im Pretest jedoch erneut auferhalb des Akzeptanzbereichs, im Post-
test weist er einen perfekten Fit auf. Trotz der problematischen CFI-Werte im Pretest
wird auf die Berechnung weiterer Modelle verzichtet: Weder erlauben die theoreti-
schen Vorannahmen zielfithrende Zuweisungen zu Subdimensionen noch wurde in
der Intervention zwischen bestimmten Inhaltsbereichen der Nachhaltigkeit aus ge-
samtgesellschaftlicher Sicht unterschieden. Der Mehrwert einer weiteren Ausdiffe-
renzierung in Untertest-Werte wird fiir die hier verfolgte Zielsetzung daher als ge-
ring eingeschitzt.

Ein Erklirungsansatz fiir die z. T. unbefriedigende Giite der Instrumente ist da-
rin zu sehen, dass der Bereich der Nachhaltigkeit durch eine hohe Interdisziplinari-
tit geprigt ist und das Wissen tiber Nachhaltigkeit und nachhaltiges Wirtschaften
anhaltenden Anpassungen und Erweiterungen unterliegt. Der Diskurs ist vergleichs-
weise dynamisch, sodass stetig neue Erkenntnisse zu den ckologischen und sozialen
Auswirkungen des Handelns auf verschiedenen Akteursebenen generiert werden
(Greiwe & Seeber, eingereicht), was eine reliable Erfassung des Konstrukts zusitz-
lich erschwert. Vergleiche mit den Reliabilititswerten der Tests aus anderen Studien
zum nachhaltigen Wirtschaften zeigen, dass die hier ermittelten Werte nicht nen-
nenswert von den Werten bisheriger Analysen abweichen (z.B. Michaelis, 2017,
S.214; S.217; Seeber etal., 2019, S.154). Die Ergebnisse der Itemanalyse sind bei der
Interpretation des Treatmenteffekts als Limitation und im Falle seines Ausbleibens
als moglicher Erklirungsansatz zu beriicksichtigen.

75 Anzumerken ist, dass ltemhomogenitit nicht im engeren Sinn gepriift wurde, da dies ausschlieRlich im Rahmen der
Item-Response-Theorie méglich ist (Déring & Bortz, 2016, S.480; Moosbrugger, 2012, S.228).



Empirische Prifung der fachbezogenen Testkomponenten 147

6.3.3 Codierung des fachdidaktischen Tests

Die Auswertung des fachdidaktischen Tests erfolgt ebenfalls auf Basis eines gestuf-
ten Bewertungsschemas, wobei die maximal zu erreichende Punktzahl je Item zwei
Punkte betrigt. Da der Test primir offene Items umfasst, die mit Ausnahme des
Items FD7 eine Erliuterung erfordern, bildet die Qualitit der Begriindung ein zen-
trales Bewertungskriterium. So geniigt es z. B. bei Item FD3 nicht, die Vermittlung
zentraler Begriffe als Lernziel fiir die Thematisierung von Nachhaltigkeit in der Be-
rufsschule anzufithren; vielmehr ist dies anhand der Relevanz einer Wissensbasis
fur die Bewiltigung nachhaltigkeitsbezogener Anforderungssituationen zu erliu-
tern. Gleiches gilt fiir die zu identifizierenden Fehlkonzepte und die aufzuzeigenden
Erkliarungsbeispiele. Eine fehlende oder unzureichende Begriindung fithrt daher zu
null Punkten, auch wenn ein Lernziel oder ein Fehlkonzept korrekt formuliert wurde.
Bei Aufgaben, in denen mehrere Losungen anzugeben waren, richtet sich die Punk-
tevergabe zudem nach dem Umfang der korrekten Losungen. So erhalten die Teil-
nehmenden bei Item FD9 die volle Punktzahl, wenn sie zwei sinnvolle Wege zur Er-
klirung des Konzepts der Generationengerechtigkeit aufzeigen und diese treffend
begriinden; ein Punkt wird vergeben, wenn eine sinnvolle Moglichkeit dargelegt und
treffend erldutert wird. Welche Antworten als sinnvoll gelten, wird in dem Codierleit-
faden spezifiziert (vgl. Anhang N). Ausschlaggebend ist auch hier das Ausmaf, in
dem o6konomische sowie Gkologische und/oder soziale Aspekte bedacht werden.
Folglich werden jene Antworten als korrekt gewertet, bei denen die Dimensionen
gleichermaflen berticksichtigt werden oder aber, bei einer sinnvollen Begriindung,
der 6konomischen Dimension ein vertretbarer Vorrang beigemessen wird. Die Ein-
bindung des Bezugspreises mit einem Gewicht von weniger als 30 % bei Item FD5
gilt daher trotz des zunehmenden Kundenbewusstseins fiir die Umwelt- und Sozial-
vertriglichkeit der Produkte ebenso wenig als realistisch wie eine Gewichtung mit
uiber 60 % unter der Mafdgabe, einen Lieferanten auszuwihlen, der den verinderten
Kundenwiinschen nachkommt.

Die offenen Aufgaben wurden fiir eine Zufallsstichprobe von 31 Fillen durch ei-
nen zweiten Codierer beurteilt. Die Ergebnisse zur Interrater-Reliabilitit sind in Ta-
belle 18 aufgefiihrt.”® Mit Ausnahme des Items FD4, das nur eine moderate Uberein-
stimmung zeigt, liegt die Interrater-Reliabilitit fiir den fachdidaktischen Wissenstest
iiberwiegend in einem sehr guten Bereich. Item FD5 weist eine perfekte Uberein-
stimmung auf, was darin begriindet liegt, dass die Beurteilung der Aufgabe auf Ba-
sis enger Vorgaben vorzunehmen war, die nur bestimmte Prozentzahlen fiir eine
realistische Losungsmoglichkeit zur Gewichtung der Lieferantenauswahlkriterien
zuliefRen.

76 Ziel der Codierung war es, die Ausprigung des fachdidaktischen Wissens méglichst genau zu quantifizieren, um die
Messwerte spiter, analog zu der Bestimmung der Fachkompetenzen, zu einer Summe zusammenfassen zu kénnen.
Streng genommen kann die Aquidistanz der Messwerte nicht per definitionem belegt werden, weshalb auch hier von
einer Tendenz zur Ordinalskala ausgegangen wird. Um die Ergebnisse der ICC abzusichern, wurden alternative Koeffizi-
enten hinzugezogen. Diese bestitigen das Ergebnis.
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Tabelle 18: Interrater-Reliabilitit des fachdidaktischen Tests (eigene Berechnung)

Item Intra-Klassen-Korrela- 95 %-Konfidenzintervall F-Test mit wahrem Wert 0
tion (einzelne MaRe)  Untergrenze  Obergrenze Wert dfl df2  sig.
FD1 0.957 0.913 0.979 45.133 30 30 .000
FD3 0.978 0.954 0.989 87.933 30 30 .000
FD4 0.676 0.428 0.830 5.087 30 30 .000
FD5 1.000 30
FD6 0.915 0.832 0.958 22.043 30 30 .000
FD7 0.949 0.896 0.975 39.207 30 30 .000
FD8 0.887 0.779 0.944 17.207 30 30 .000
FD9 0.921 0.845 0.961 24.467 30 30 .000
FD10 0.969 0.937 0.985 63.533 30 30 .000

Anmerkung: Ausgehend von einem einzelmafibasierten, absolut tibereinstimmenden 2-Wege-Mixed-Effects-
Modell.

6.3.4 Itemanalyse des fachdidaktischen Tests

Die Analyse der fachdidaktischen Items erfolgt nach den gleichen Kriterien wie bei
den fachwissenschaftlichen Tests (vgl. Abschnitt 6.3.2). Im Vergleich hierzu weist
der Fachdidaktiktest jedoch einen hohen Anteil fehlender Werte auf, der zu einer
Verzerrung der Ergebnisse fithren kann (Déring & Bortz, 2016, S. 591) und daher bei
der Itemanalyse zu berticksichtigen ist. Der prozentuale Anteil der Missings je Item
und Gruppe im Pre-Post-Vergleich ist in Anhang O dargestellt. Demnach liegt der
Anteil fehlender Werte in der Gruppe mit Modulzugang bei knapp 24 % im Pretest
und ca. 33 % im Posttest; in der Vergleichsgruppe blieben im Durchschnitt 20 % der
Fragen im Pretest und etwa 22,5 % im Posttest unbeantwortet. Ein Erklirungsansatz
fuir die hohe Anzahl an Missings besteht darin, dass das fachdidaktische Wissen im
Bereich der Nachhaltigkeit iberwiegend noch gering ausgeprigt ist. Eine Person gab
in dem Test sogar an, keine Kenntnisse iiber die erfragten Inhalte zu besitzen. Ahn-
liche Reaktionen gingen aus informellen Gesprichen mit Studierenden hervor.
Diese Annahme erhirtet sich noch unter Betrachtung der Losungsquoten jener
Items, die einen hohen Anteil fehlender Werte aufweisen.” Diese liegen im Pretest
bei durchschnittlich 33 % im Vergleich zu 45 % Dbei den iibrigen offenen Items, was
darauf hindeutet, dass vor allem jene Items ausgelassen wurden, die als kognitiv an-
spruchsvoll empfunden wurden. Ferner zeichnet sich ab, dass Personen, die mehr
als die Hilfte der Items unbeantwortet liefen, in den wenigen bearbeiteten Items
ebenfalls eine geringe Punktzahl erzielt haben. Dies stiitzt die Annahme einer gerin-
gen Ausprigung fachdidaktischen Wissens zusitzlich. Es erscheint daher legitim,
nicht beantwortete Fragen als ,nicht gelost“ zu codieren und mit null Punkten zu be-

77 Nach Rost (2013, S.202) kann der Anteil fehlender Werte als hoch eingestuft werden, wenn Daten von mehr als 30 %
der Versuchspersonen fehlen. Ein einheitlicher Richtwert existiert ihm zufolge jedoch nicht.



Empirische Prifung der fachbezogenen Testkomponenten 149

werten.”® Nicht unbeachtet bleiben darf dabei jedoch, dass der Anteil der Missings
insbesondere bei den Studierenden mit Modulzugang im Pre-Post-Vergleich deut-
lich zunimmt, was daftirspricht, dass die Motivation, den Test gewissenhaft zu bear-
beiten, zumindest im Posttest eine Rolle gespielt hat. Es ist folglich nicht méglich,
eindeutig zu identifizieren, welcher Kompetenzaspekt entscheidend fiir die Bearbei-
tung der Aufgaben war.”®

Unter Einschluss aller Items hat eine Reliabilititsanalyse auf Basis der ersten
Teilstudie ein Cronbachs Alpha von 0.721 im Pretest und von 0.773 im Posttest erge-
ben. Aufgrund der negativen Trennschirfe wurde Item FD2 nachtriglich entfernt.
Dies geht einher mit der duferst geringen Losungsquote dieser Aufgabe. Aus dem-
selben Grund wurde auch das vierte Item aus der Auswertung ausgeschlossen. Da-
mit flieRen ausschlieflich die offenen Items in die Analyse ein. Die Reliabilititen
konnten auf 0.738 im Pretest und 0.789 im Posttest gesteigert werden; sie liegen da-
mit, auch verglichen mit den Reliabilititen anderer fachdidaktischer Wissenstests
(vgl. z. B. Berger etal., 2013, S.104; Holtsch, 2018, S.146), in einem zufriedenstellen-
den Bereich. Der durchschnittliche Schwierigkeitsindex betrigt nunmehr 41,52 % im
Pretest, was auf einen vergleichsweise hohen Komplexititsgrad der Aufgaben hin-
deutet. Dass der Index im Posttest auf 38.02 % gesunken ist, lisst zudem bereits ver-
muten, dass das fachdidaktische Wissen im Mittel keinen Zuwachs erfahren hat. Ta-
belle 19 zeigt eine Zusammenfassung der Kernmerkmale des Testinstruments. Die
Eigenschaften der einzelnen Items kénnen Anhang P entnommen werden.

Tabelle 19: Eigenschaften des fachdidaktischen Tests (eigene Berechnung)

N Itemanzahl M (SD) Schwierigkeit Cronbachs Alpha
Fachdidaktik Pretest 98 8 4.76 (3.37) 41.52 % 0.738
Fachdidaktik Posttest 98 8 3.98 (3.43) 38.02% 0.789

Im Rahmen einer konfirmatorischen Faktorenanalyse unter Einschluss der verblie-
benen acht Items ergab sich zu beiden Messzeitpunkten ein guter Modellfit (Pretest:
v?/df=0.86, p=0.643; RMSEA =0.000, p=0.846; CFI=1.000; Posttest: x*/df=0.99,
p=0.475; RMSEA: 0.000, p=0.730; CFI=1.000). Eine empirische Priifung der bei
der Itementwicklung heuristisch zugrunde gelegten Wissensfacetten wurde mit
Blick auf die Datengrundlage und das Ziel dieser Arbeit nicht vorgenommen; dies
sollte aber in zukiinftigen Forschungsarbeiten differenzierter betrachtet werden.

78 Eine Alternative besteht darin, die fehlenden Werte mithilfe von Imputationsverfahren zu schitzen. Diese bergen je-
doch ebenso die Gefahr von Verzerrungen, zumal die Voraussetzung zufilliger Missings oftmals nicht als erfiillt ange-
nommen werden kann (Rost, 2013, S.197-198).

79 Bei der Interpretation ist ebenso zu berticksichtigen, dass sechs Studierende, von denen fiinf Zugang zu dem Lernmo-
dul hatten, den Fachdidaktiktest zum zweiten Messzeitpunkt génzlich unbearbeitet lieRen.
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6.4 Auswertung der Kurzentwiirfe

Die Auswertung der Unterrichtsentwiirfe erfolgt im Rahmen einer quantitativen In-
haltsanalyse mit dem Ziel, die Dokumente fiir eine statistische Analyse aufzuberei-
ten (Doring & Bortz, 2016, S.552), um Hypothese 2c zu priifen, die einen Unter-
schied zwischen den Treatmentgruppen in der Unterrichtsplanung annimmt. Im
Gegensatz zu der Auswertung der offenen Items der fachbezogenen Tests steht je-
doch nicht die Vergabe von Punkten im Vordergrund, aus denen spiter ein Sum-
menscore gebildet wird, sondern eine nominale Codierung, die Aufschluss iiber
Hiufigkeiten von Ausprigungen gibt.®’ Diese werden im Anschluss an die Codie-
rung einer Unterschiedspriifung anhand von y*k x 2-Felder-Tests (vgl. Abschnitt 6.2)
unterzogen, was einen Vergleich der Gruppen hinsichtlich der Hiufigkeit der ge-
wihlten Unterrichtsthemen, aber auch in Bezug auf das Ausmafl der Berticksichti-
gung der Spezifika der Nachhaltigkeit bei der didaktischen Planung zulisst. Da es
sich bei der Unterrichtsplanung zu Fragen der Nachhaltigkeit um einen weitgehend
unerforschten Gegenstand handelt, ist dariiber hinaus von Interesse, welche The-
men die Studierenden fiir den Unterricht wihlen, wo sie diese verorten und wie sie
Aspekte der Nachhaltigkeit in den Unterricht einbinden. Hierzu werden qualitative
Analyseschritte hinzugezogen, die an das Verfahren der inhaltlich strukturierenden
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018, S.100-111) ankniipfen.

Den Ausgangspunkt der Analyse bildet ein deduktiv abgeleitetes Kategoriensys-
tem, das sich an der Struktur der Kurzentwiirfe und den Spezifika der Nachhaltig-
keit orientiert (vgl. Tabelle 20; zum Codierleitfaden vgl. Anhang Q). Das Thema, die
Verortung im Lernfeld, die Lernzielplanung und die Planung des Unterrichtsprozes-
ses bilden die Hauptkategorien. Letztere wird entlang der in den Abschnitten 3.1.3
und 3.3.1 skizzierten Merkmale der kaufminnischen Nachhaltigkeit und ihrer Ein-
bindung in Lehr-Lern-Prozesse deduktiv nochmals ausdifferenziert. Dabei wird auch
der Medieneinsatz beriicksichtigt. Sollte dieser in der Gruppe mit Modulzugang stir-
ker ausgeprigt sein, konnte dies auf einen Einfluss des Lernmoduls hinweisen. Eine
weitere Subkategorie der Prozessplanung bezieht sich auf Planungsschritte, die kon-
krete Beziige zu den Situationen und Aufgaben der Lernplattform aufweisen. Die
anderen Hauptkategorien werden primir anhand von induktiv am Material erschlos-
senen Kriterien ausdifferenziert. So lassen sich die Unterrichtsthemen und Lernfel-
der erst an den Entwiirfen selbst festmachen. Auch legte ein erster Codierdurchlauf
nahe, Fragen der Reflexion und Bewusstseinsbildung als separate Lernziele aufzu-
nehmen und in zwei Subkategorien zu unterteilen. Eine weitere Spezifikation der
Subkategorien war mit Blick auf die limitierte Datengrundlage nicht méglich. Unbe-
antwortet bleiben muss z.B., ob eine Verzahnung der betrieblichen mit der gesell-
schaftlichen Ebene erfolgt. Die Codierung erfolgt mithilfe des Daten- und Textanaly-

80 Die Vergabe von Punkten zur Beurteilung der Qualitit der Entwiirfe steht nicht im Vordergrund, da mit Blick auf den
Arbeitsauftrag fiir die Onlinephase, der mit einem hohen Maf an Flexibilitat in der Wahl des Themas und des Lern-
felds, aber auch in der didaktischen Planung verbunden ist (vgl. Abschnitt 5.2.2), verschiedene Vorgehensweisen kor-
rekt sein kénnen, was eine standardisierte Bewertung beeintrichtigt.
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seprogramms MAXQDA 2018. Die Unterschiedspriifung wird mit SPSS Statistics 26
durchgefiihrt.

Tabelle 20: Auszug aus dem Kategoriensystem zur Analyse der Kurzentwiirfe (eigene Darstellung)

Hauptkategorien Subkategorien

HK1: Stundenthema SK1a: Grundlagen der Nachhaltigkeit

SK1b: Unternehmensleitbild, Ziele und Stakeholderinteressen [...]

HK2: Curriculare Verortung SK2a: Lernfeld 1
SK2b: Lernfeld 2 ...]

HK3: Lernzielplanung SK3a: Bewusstseinsbildung
SK3b: Erwerb von deklarativem Wissen
SK3c: Bewiltigung von Anforderungs-/Entscheidungssituationen

SK3d: (Kritische) Reflexion der Auswirkungen beruflichen und/oder
privaten Handelns

HK4: Unterrichtsprozessplanung SK4a: Anbindung an eine berufliche Handlungssituation

SK4b: Erméglichung einer Auseinandersetzung mit den Zieldimen-
sionen der Nachhaltigkeit

SK4c: Erméglichung einer Auseinandersetzung mit den Konflikten
und Wechselwirkungen zwischen den Zieldimensionen

SK4d: Einbindung digitaler Medien

SK4e: Ruickgriff auf Situationsbeispiele, Materialien und Aufgaben
des computerbasierten Lernmoduls

Anmerkung: schwarz: deduktiv abgeleitete Kategorien; grau: beispielhafte induktiv gewonnene Kategorien.

Fiir die Berechnung der Interrater-Reliabilitit wurden 20 zufillig ausgewihlte Kurz-
entwiirfe von einem zweiten Codierer beurteilt. Der Vergleich der Codezuweisungen
zeigt eine perfekte Ubereinstimmung. Dies diirfte primir in der Simplizitit des Ka-
tegoriensystems begriindet liegen. So lassen die Kategorien nur wenig Spielraum fur
alternative Codierungen zu. Dies betrifft die Zuordnung des Themas und Lernfelds
ebenso wie die Codierung der Lernziele. Auch die Subkategorien zur Prozesspla-
nung lielen sich aufgrund des biniren Codings (beriicksichtigt vs. nicht berticksich-
tigt) problemlos zuweisen. Auf die Berechnung von Cohens Kappa wird daher ver-
zichtet.

6.5 Analyse des Treatmenteffekts

Fir die statistische Auswertung des Treatmenteffekts werden varianzanalytische Ver-
fahren verwendet. Hinsichtlich der Wahl einer geeigneten Herangehensweise exis-
tieren unterschiedliche Positionen. Ein in Interventionsstudien (z. B. Baumgartner,
2018; Bouley, 2017; Krille et al., 2017; Ogrin et al., 2017; Siegfried & Wuttke, 2016) tib-
liches Analyseverfahren bildet die Varianzanalyse (Analysis of Variance; ANOVA)
mit Messwiederholung, die mit der Differenz zwischen Posttest- und Pretest-Wert
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rechnet (van Breukelen, 2013, S.895). Die Untersuchung der absoluten Verianderung
stellt ein gidngiges Vorgehen dar, um Aussagen tiber Veranderungen zwischen Grup-
pen zu treffen (Twisk, 2008, S. 279). Allerdings ist die Verwendung des Differenzma-
Res nicht unumstritten. Zu den Kritikpunkten zihlt die Nichtberticksichtigung von
Regressionseffekten und der damit einhergehenden negativen Korrelationen des
Eingangswerts mit seiner Verdnderung (Finkel, 1995, S.8; Souvignier, 2000, S. 84-85;
Twisk, 2008, S.280). Twisk (2008, S. 282) fasst die Kontroverse wie folgt zusammen:

»Although in most studies the absolute change between a baseline measurement and
a follow-up measurement is used to evaluate the effect of certain intervention, in many
situations this is not the most appropriate method, first of all because of its assumed
negative correlation with the initial value [...] and second because of its low reliability.”

Zahlreiche Autoren (z.B. Campbell & Stanley, 1967; Dugard & Todman, 1995; van
Breukelen, 2006; 2013) plidieren daher fiir die Verwendung der Kovarianzanalyse
(Analysis of Covariance; ANCOVA), die den Posttest-Wert als abhingige Variable
und den Eingangswert als Kovariate berticksichtigt (van Breukelen, 2013, S.895).

In der vorliegenden Arbeit wird der Empfehlung, den Pretest-Wert als Kovariate
aufzunehmen, gefolgt. Zwar ist von einer Regression zur Mitte primir dann auszu-
gehen, wenn Extremgruppen untersucht werden (Déring & Bortz, 2016, S.737; Nach-
tigall & Suhl, 2002, S.7; vgl. auch das Beispiel bei van Breukelen, 2006, S.922-923),
was in der vorliegenden Studie nicht der Fall ist; allerdings lassen die signifikant
negativen Korrelationen zwischen den Eingangswerten (t;) und ihrer Verinderung
(t; - t)), die vor allem in den fachinhaltlichen Kompetenzdimensionen (rcggeu, = -0.480;
Texsimaty = -0.489) auf eine Benachteiligung jener Personen mit hohen Pretest-Werten
hindeuten, Regressionseffekte nicht ausschlieffen. Aufgrund der niedrigen Reliabili-
tit der fachwissenschaftlichen Tests zu beiden Messzeitpunkten ist zudem anzuneh-
men, dass die Verwendung des Differenzmafles mit einer hoheren Anfilligkeit fiir
Messfehler einherginge (Déring & Bortz, 2016, S.210). Ferner weist die Retest-Relia-
bilitdt in beiden Testkomponenten dhnliche Werte auf wie die innere Konsistenz
(Wissenstest: 0.640; Simulation: 0.561; Fachdidaktik: 0.744). Nach Guthke und Wiedl
(1996, S.344) hat ,[ein] Test, der eine Stabilitit [Retest-Reliabilitit; Anm. d. Verf.] in
der Hohe seiner inneren Konsistenz aufweist, [...] in der Regel keine auswertbaren
Unterschiedsinformationen [beziiglich] der Verinderung“. Dessen ungeachtet gilt
die Kovarianzanalyse gemeinhin als das teststirkere Verfahren (Dugard & Todman,
1995, S.183; Knapp & Schafer, 2009, S. 2; van Breukelen, 2013, S.914).%

Fir die Kovarianzanalyse ist iber die Voraussetzungen der Varianzanalyse hi-
naus eine weitere Annahme zu erfiillen. So ist neben der Normalverteilung und der
Varianzgleichheit (Bithner & Ziegler, 2017, S. 379) die Homogenitit der Regressions-
steigungen zu priifen (Bortz & Schuster, 2010, S.311). Die Normalverteilungsan-

81 Um Aussagen uber die Verinderung der Messwerte in den Treatmentgruppen treffen und etwaige Unterschiede zwi-
schen Pre- und Posttest auf Signifikanz priifen zu kénnen, wird die Differenz dennoch bei der Ergebnisdarstellung be-
riicksichtigt. Sie wird allerdings nicht zur Beurteilung des Treatmenteffekts zugrunde gelegt. Ein ahnliches Vorgehen
lasst sich bei Fanta et al. (2019, S.12-14) finden.
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nahme wird anhand des Shapiro-Wilk-Tests mit SPSS Statistics 26 gepriift, der auch
bei kleinen Stichproben aussagekriftige Werte liefert (Bithner & Ziegler, 2017,
S.123-124). Fur die Prifung der Varianzhomogenitit wird die Ausgabe des Levene-
Tests (Levene, 1960) interpretiert (Bithner & Ziegler, 2017, S.381). Die Homogenitit
der Regressionssteigungen wird mittels der Interaktion der Pretest-Werte mit dem
Gruppenfaktor analysiert (Dugard & Todman, 1995, S.188-189). Ausfiihrlich ist das
Ergebnis der Voraussetzungspriifung in Anhang R dargestellt. Demnach sind die
Varianzen mit Ausnahme der Summe der Pretest-Werte im fachwissenschaftlichen
Test homogen. Da das Wissen iiber Nachhaltigkeit und die Fihigkeit zur situativen
Anforderungsbewiltigung zu beiden Messzeitpunkten nur schwach korrelieren
(fpre=0.387, p <0.001; rpoee=0.311, p=0.002), werden sie in den multivariaten Analy-
sen aber separat betrachtet. Die Messwerte der Unternehmenssimulation und des
fachdidaktischen Tests deuten in einzelnen Gruppen auf eine Verletzung der Nor-
malverteilungsannahme hin. Allerdings tibersteigt die Stichprobengréfie den Richt-
wert von N = 30, bei welcher nach dem zentralen Grenzwerttheorem eine nihe-
rungsweise Normalverteilung angenommen werden kann (Bortz & Schuster, 2010,
S.68-69; Kubinger etal., 2009, S.26).82 Zudem ,handelt es sich bei der Kovarianz-
analyse um ein ausgesprochen robustes Verfahren“ (Bortz & Schuster, 2010, S. 311).

6.6 Regressionsanalysen

Die Identifikation von Erklirungsfaktoren des Gesamturteils und des Kompetenz-
erwerbs erfolgt mittels multipler linearer Regressionsanalysen mit SPSS Statistics
26. Diese erlauben die Vorhersage einer Kriteriumsvariablen durch mehrere Pridik-
toren (Bortz & Schuster, 2010, S. 342). Die erste Analyse zielt darauf ab, den Einfluss
der Akzeptanz des digitalen Lernmoduls auf die Gesamteinschitzung der Veranstal-
tung zu untersuchen. Als Kriteriumsvariable dient der Summenscore aus der Zufrie-
denheit und dem eingeschitzten Nutzen. Da die Nutzungsintention nach den An-
nahmen des TAM als Hauptindikator der Akzeptanz zu betrachten ist (vgl. Abschnitt
5.4.1), wird die Akzeptanz des Lernmoduls anhand dieser Variable auf das Gesamtur-
teil regressiert. Die anderen Akzeptanzskalen (eingeschitzte Niitzlichkeit, Benut-
zungsfreundlichkeit, Qualitit der Inhalte und Aufgaben sowie Qualitit der didakti-
schen Gestaltung) bleiben unberiicksichtigt, da die Nutzungsintention nach den
Annahmen des TAM direkt oder indirekt von diesen bestimmt wird. Anhand des ho-
hen Variance Inflation Factors (VIF) bzw. der geringen Toleranz, die nach Allison
(2012, S.61) die Grenze von 0.40 nicht unterschreiten sollte, wird ersichtlich, dass
unter Einschluss aller Akzeptanzskalen Multikollinearitit vorlidge, was zu Verzerrun-
gen bei der Schitzung der Regressionsgewichte fithren kénnte (Bithner & Ziegler,

82 Das zentrale Grenzwerttheorem geht davon aus, ,dass die Verteilung von Mittelwerten gleich groer Stichproben aus
derselben Grundgesamtheit bei wachsendem Stichprobenumfang (n) in eine Normalverteilung iibergeht. Dies gilt, un-
abhingig von der Verteilungsform der Messwerte in der Grundgesamtheit, fiir Stichproben mit n > 30 (Bortz & Schus-
ter, 2010, S. 586; vgl. auch S.86-87).
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2017, S.737). Die eingeschitzte Qualitit der Instruktionen, die weniger auf die Quali-
tat des digitalen Lernmoduls denn auf die Qualitit der in den Prasenzphasen geleis-
teten Unterstiitzung gerichtet ist, wird als separate Variable berticksichtigt. Die Vari-
able korreliert zwar ebenfalls signifikant mit der Nutzungsintention, was die Gefahr
von Multikollinearitit vermuten lisst; jedoch belegen der VIF und die Toleranz das
Gegenteil. Zudem bleibt die Korrelation mit dem Gesamturteil im Gegensatz zu den
proximalen Faktoren der Technologieakzeptanz auch unter Kontrolle der Nutzungs-
absicht signifikant (r = 0.296, p < 0.05). Die Berechnung erfolgt auf Basis einer hie-
rarchischen Regressionsanalyse unter einem stufenweisen Einschluss der Pridikto-
ren, um zu priifen, wie robust der Einfluss der Nutzungsabsicht ist und ob die
Aufnahme der eingeschitzten Qualitit der Instruktionen die Vorhersage des Ge-
samturteils verbessert (vgl. ebd., S.747).8® Zuletzt wird der Einfluss unter Kontrolle
der Erfahrungen mit und der Einstellungen zu digitalen Lernplattformen gepriift.
Fiir die Erkldrung des Lernerfolgs werden ebenfalls gestufte lineare Regressions-
analysen durchgefiihrt. Diese werden fiir die Dimensionen der Fachkompetenzen
und fir das fachdidaktische Wissen separat berechnet. Analog zu der in Abschnitt
6.5 angefithrten Argumentation bildet der Posttest-Wert die abhingige Variable,
wihrend der jeweilige Pretest-Wert kontrolliert wird. Nach Finkel (1995, S.7) lassen
sich die Koeffizienten in diesem Fall als Einflussfaktoren auf die Verinderung inter-
pretieren: ,From this specification, it can be seen that B, the causal effect of X on Y
[...] can also be interpreted as the causal effect of X on AY, controlling for initial
values of the dependent variable, and the effect of Y,; on AY [...] is simply the ‘stability’
effect of Y,; on Y, [...] minus 1.” Der Ansatz lisst insofern Aussagen dariiber zu, ob
die unabhingigen Variablen die Verdnderung der abhingigen Variable unter Beriick-
sichtigung der negativen Auswirkungen der Eingangswerte beeinflussen (ebd., S.9).
Die Pridiktoren werden, analog zu den Hypothesen 3a-c, in drei Blocke unter-
teilt (Faktoren der nachhaltigkeitsspezifischen und (wirtschafts-)didaktischen Vorbil-
dung, affektiv-motivationale Merkmale und die Reaktionen der Teilnehmenden), die
schrittweise in die Analysen einbezogen werden. In Modell 1 wird neben dem Be-
such einschligiger Lehrveranstaltungen die bisherige Thematisierung von Nachhal-
tigkeit im Studium ber{icksichtigt. Die affektiv-motivationalen Aspekte in Modell 2
werden tiiber die Aversion gegen Nachhaltigkeit, die Zuschreibung von Verantwor-
tungsiibernahme durch Unternehmen und die Motivation zu nachhaltigem Han-
deln abgebildet. Da eine Reduktion der ohnehin geringen Fallzahl Ungenauigkeiten
in den Parameterschitzungen zur Folge haben kann (Biithner & Ziegler, 2017, S.739),
werden die Reaktionen der Teilnehmenden in Modell 3 anhand des Gesamturteils
operationalisiert, das im Gegensatz zu der Akzeptanz des Lernmoduls von allen Per-
sonen vorliegt. Modelltibergreifend wird zudem der Einfluss der Gruppenzugeho-
rigkeit, d.h. der Art des Treatments, gepriift. Zur Absicherung der Befunde werden

83 Die Uberprifung der Wirkungspfade zwischen den Akzeptanzskalen ist nicht Gegenstand dieser Arbeit. Hierzu sind
komplexe Strukturgleichungsmodellierungen erforderlich, die eine gréRRere Stichprobe voraussetzen. In der vorliegen-
den Untersuchung ist auf der Ebene der Reaktionen von primirem Interesse, wie die erfassten Merkmale des Lernmo-
duls bewertet werden und ob die Technologieakzeptanz Einfluss auf die Gesamtbeurteilung des Interventionspro-
gramms nimmt.
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Robustheitspriifungen durchgefiihrt. Hierzu werden ausgehend von den in Ab-
schnitt 2.2.3 aufgezeigten Forschungsbefunden das Absolvieren einer dualen Berufs-
ausbildung und das Geschlecht kontrolliert. Effekte des Geschlechts wurden in der
Synopse (vgl. Tabelle 2) zwar nicht dargestellt; sie wurden jedoch in nahezu jeder der
aufgezeigten Studien betrachtet. Die Berticksichtigung der Berufsausbildung erlaubt
zugleich Aussagen tiber den Einfluss der kaufminnischen Vorbildung.

Die Uberpriifung des Einflusses der Nutzung des digitalen Lernmoduls (Hypo-
these 3d), die tiber die Bearbeitungsdauer operationalisiert wird, erfolgt aufgrund
der damit verbundenen Reduktion des Stichprobenumfangs in separaten Analysen.
In dem ersten Modell wird der Einfluss der iiber alle Teilmodule hinweg im Mittel
investierten Bearbeitungszeit gepriift. Weitere Modelle berticksichtigen die Nutzung
ausgewihlter Teilmodule. Hierzu wird die Bearbeitungsdauer jener Teilmodule, von
denen mit Blick auf die Korrelationen ein Erkliarungsbeitrag erwartbar ist (u. a. Teil-
modul A), von einer ordinalen in eine binire Variable umcodiert. Als Richtwert fur
die Umcodierung dient die fiir eine gewissenhafte Bearbeitung der Teilmodule erfor-
derliche Dauer.® Fiir alle Modelle werden sowohl die nicht standardisierten (B) als
auch die standardisierten (B) Regressionskoeffizienten berichtet. Letztere werden he-
rangezogen, um die Bedeutung der Pridiktoren fiir die Erklirung der abhingigen
Variablen miteinander vergleichen zu kénnen (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber,
2018, S.73). Die Voraussetzungen der Normalverteilung und der Unabhingigkeit der
Fehlerterme, der Homoskedastizitit und der Nichtkollinearitit der Pridiktoren
(Blihner & Ziegler, 2017, S.720-721) wurden fiir alle Modelle gepriift. Die Homoske-
dastizititsannahme wird in Abhingigkeit von der Verteilung der Fehlerterme, die
grafisch tiber ein Histogramm und rechnerisch anhand des Shapiro-Wilk-Tests auf
Normalitit gepriift wird, mit dem (modifizierten) Breusch-Pagan-Test (Breusch &
Pagan, 1979) oder dem White-Test (White, 1980) {iberpriift. Die Primisse unkorrelier-
ter Residuen wird anhand der Durbin-Watson-Statistik getestet, wobei Werte nahe
zwei auf das Nichtvorliegen von Autokorrelation hindeuten (Backhaus etal., 2018,
S.97-98). Hinweise auf Multikollinearitit liefert der VIF in Kombination mit seinem
Kehrwert, d.h. der Toleranz (Allison, 2012, S.60-62; Bithner & Ziegler, 2017,
S.721-736). Die Voraussetzungen sind fiir alle Modelle weitgehend erfiillt (zu den
Ergebnissen vgl. Anhang R).

6.7 Vertiefende qualitative Analysen

Die vertiefenden qualitativen Analysen bilden den Abschluss des Analyseplans. Sie
zielen darauf ab, Hintergriinde bzw. Erklirungsansitze flir einen moglichen Teil-
nahmeerfolg oder -misserfolg des Interventionsprogramms zu identifizieren, die mit
den theoretisch begriindeten, standardisierten Erhebungsinstrumenten nicht erfasst

84 Die Zeit, die bei einer gewissenhaften Bearbeitung der Teilmodule im Mittel in Anspruch genommen wird, basiert auf
den Angaben zweier Masterstudierender der Wirtschaftspadagogik, die die Dauer der Modulnutzung bei intensiver Be-
arbeitung dokumentiert haben. Das Ergebnis ist in Anhang S dargestellt.



156  Analyseplan

werden kénnen. Diese lassen sich aus den im Akzeptanztest und in der Gruppendis-
kussion artikulierten Stirken und Entwicklungspotenzialen der Veranstaltung und
aus den in den Protokollen dokumentierten Herausforderungen ableiten. Um eine
intersubjektive Reproduzierbarkeit der Daten sicherzustellen, wird die Gruppendis-
kussion mit einer Videokamera aufgezeichnet. Dies bietet im Vergleich zu einer
Tonbandaufnahme die Moglichkeit, die Redebeitrige den Sprechenden zuzuordnen
(Lamnek, 2005, S.171).% Die Transkription erfolgt nach dem inhaltlich-semantischen
Regelsystem von Kuckartz, Dresing, Ridiker und Stefer (2008, S.27), das von Dre-
sing und Pehl (2017, S.20-23) konkretisiert und erginzt wurde. Vereinzelt werden
die Regeln um die Vorschlige von Ridiker und Kuckartz (2019, S.45-46) erweitert.
Auf die Transkription para- und nonverbaler AuRerungen wird verzichtet, da die Er-
schlieBung des semantischen Gesprichsinhalts von primirem Interesse ist (Dresing
& Pehl, 2017, S.17). Die Transkriptionsregeln sind in Anhang T aufgefiihrt.

Die Datenauswertung erfolgt in Anlehnung an die inhaltlich strukturierende In-
haltsanalyse nach Kuckartz (2018, S.100-111) mit der Software MAXQDA 2018. Im
Gegensatz zu dem in Abschnitt 6.4 erliuterten Analyseverfahren besteht das Ziel
hier jedoch ausschliefllich in einer qualitativen Auswertung des Materials. Aus-
gangspunkt bildet ein deduktives Kategoriensystem, das nach dem ersten Codierpro-
zess um induktiv am Material entwickelte Subkategorien ausdifferenziert wird (Ku-
ckartz, 2018, S.106). Die Hauptkategorien werden aus den interessierenden Fragen
des Akzeptanztests und der Protokolle bzw. aus dem Leitfaden fiir die Gruppendis-
kussion abgeleitet und beziehen sich auf die Stirken und Entwicklungspotenziale
der Veranstaltung und auf die Herausforderungen, die den Teilnehmenden in der
Onlinephase begegnet sind. Die Subkategorien werden separat fiir das digitale Lern-
modul und das Veranstaltungskonzept spezifiziert (vgl. Tabelle 21). Dies erleichtert
das Ableiten von Griinden bzw. Erklirungsansitzen fiir das Ausmafl der Technolo-
gieakzeptanz einerseits und das Gesamturteil andererseits. Die Stirken und Schwi-
chen der Veranstaltung werden analog zu dem Angebots-Nutzungs-Modell von Li-
powsky (2014, S.515; vgl. Abschnitt 2.3.1) in strukturelle und didaktische Merkmale
ausdifferenziert. Um eine zuverlissige Codierung zu gewihrleisten, wird auf das
Prinzip des konsensuellen Codierens zuriickgegriffen.?¢ Der nach diesem Prozess
finalisierte Codierleitfaden ist in Anhang U aufgefiihrt.

85 Die Phase der Reflexion der Kurzentwiirfe wurde ebenfalls aufgezeichnet. Teile hieraus werden beriicksichtigt, sofern
sie mit Blick auf das Ziel der Analyse relevante, noch nicht angefiihrte Aspekte enthalten.

86 ,Nachdem im ersten Schritt das Interview [das Material; Anm. d. Verf] codiert wurde, setzen sich im zweiten Schritt
die (beiden) Codierenden zusammen, gehen die Codierungen durch, priifen auf Ubereinstimmung und diskutieren un-
terschiedliche Codierungen. Bei Differenzen sind die Begriindungen auszutauschen und méglichst ein Konsens tiber
die angemessene Codierung zu erzielen (Kuckartz, 2018, S.105).



Vertiefende qualitative Analysen 157

Tabelle 21: Auszug aus dem Kategoriensystem fiir die vertiefenden qualitativen Analysen (eigene Darstel-
lung)

Hauptkategorien Subkategorien

HK1: Stdrken Computerbasiertes Lernmodul
SK1a-LM: Orientierung zu dem Thema Nachhaltigkeit
SK1b-LM: Impulse fiir die Unterrichtsplanung [...]

Konzept der Veranstaltung
« Strukturelle Merkmale:
SK1i: Teilnahme an einem Experiment [...]
« Didaktische Merkmale:
SKla-VK: Thema der Nachhaltigkeit [...]

HK2: Entwicklungspotenziale Computerbasiertes Lernmodul
SK2a-LM: Modul-/Materialumfang
SK2b-LM: Inhalte und Aufgaben [...]

Konzept der Veranstaltung
« Strukturelle Merkmale:
SK2d-VK: Bearbeitungszeit Onlinephase [...]
« Didaktische Merkmale:
SK2a-VK: Unterstiitzung bei der Unterrichtsplanung [...]

HK3: Herausforderungen Computerbasiertes Lernmodul
SK3a-LM: Modul-/Materialumfang
SK3b-LM: Technische Hiirden [...]

Unterrichtsplanung
SK3a-UP: Auswahl und Eingrenzung des Themas [...]

Anmerkung: schwarz: deduktiv abgeleitete Kategorien; grau: beispielhafte induktiv gewonnene Kategorien.
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71 Reaktionen der Teilnehmenden

711  Akzeptanz des digitalen Lernmoduls und Qualitit der Instruktionen

Zur Beurteilung der Akzeptanz des digitalen Lernmoduls werden die in Abschnitt
5.4.1 erorterten Skalen zunichst deskriptiv ausgewertet. Grundlage bilden die Daten
der Studierenden, die Zugang zu der Lernplattform hatten, und die Aussagen der
Lehrkrifte. Wie Tabelle 22 erkennen lisst, zeigen sich in der ersten Teilstudie im
Mittel eine moderate bis hohe wahrgenommene Nitzlichkeit und Benutzungs-
freundlichkeit. Auf Itemebene wird sichtbar, dass die Studierenden das Lernmodul
primir als niitzlich erachten, um sich im Bereich der Nachhaltigkeit fortzubilden
und um Impulse fir eine anregungsreichere Gestaltung ihres (zukiinftigen) Unter-
richts zu erhalten. Insgesamt bewerten sie die Niitzlichkeit fiir ihre spitere beruf-
liche Titigkeit moderat. Die positive Bewertung der Benutzungsfreundlichkeit resul-
tiert vor allem aus der als leicht empfundenen Bedienbarkeit des Lernmoduls. So
geben die Studierenden im Mittel an, das Tool ohne externe Hilfestellung nutzen
und sich schnell an die Bedienung gewthnen zu kénnen. Letztere wird mehrheitlich
als klar und nachvollziehbar empfunden. Indessen erfihrt die Benutzeroberfliche
des Moduls weniger Zuspruch. Wenngleich die zuvor genannten Items recht positiv
beurteilt wurden, fillt die Gesamtbewertung der Benutzungsfreundlichkeit ebenso
nur moderat aus.

Die Modulinhalte und -aufgaben werden im Mittel etwas schlechter beurteilt als
die vorherigen Skalen. Zwar erachten die Studierenden diese iiberwiegend als rele-
vant fir die kaufminnische Ausbildung. Thren Bediirfnissen scheinen sie jedoch
nur bedingt zu entsprechen. Die Klarheit und Nachvollziehbarkeit der Aufgabenstel-
lungen sowie die Fehlerfreiheit der Inhalte und Aufgaben werden moderat bewertet.
Im Hinblick auf die didaktische Gestaltung des Lernmoduls wird das videobasierte
narrative Format besonders positiv beurteilt. So scheint dieses eine realititsnahe
Darstellung betrieblicher Probleme zu erméglichen. Zudem stimmen die Studieren-
den der Aussage, das Lernmodul erlaube die Bearbeitung nachhaltigkeitsbezogener
Problemstellungen aus verschiedenen Perspektiven, tiberwiegend zu. Dass die mul-
timediale Gestaltung des Moduls ihre Lernmotivation steigert, bewerten die Studie-
renden hingegen skeptischer, wobei die hohe Standardabweichung signalisiert, dass
dies unterschiedlich wahrgenommen wird. Letzteres gilt auch fiir das Hineinverset-
zen in die dargebotenen Problemsituationen, das ihnen im Mittel eher leichtfillt.
Trotz der insgesamt recht positiven Bewertung der Skalen wird die Intention, das
Lernmodul zukiinftig zu nutzen, weniger hoch beurteilt. Zurtickhaltung zeigt sich
vor allem in der Aussage, das Modul weiterzuempfehlen. Die Intention, die Platt-
form (in modifizierter Form) im Unterricht einzusetzen, wird indessen hcher bewer-
tet. Zu Informationszwecken wiirden die Teilnehmenden das Modul tendenziell
auch nutzen, die Zustimmung fillt jedoch etwas geringer aus.
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Tabelle 22: Deskriptive Ergebnisse zur Akzeptanz des digitalen Lernmoduls (eigene Berechnung)

Skala und Items Teilstudie 1 Teilstudie 2
N M SD M SD
Eingeschitzte Niitzlichkeit (t;) 49 310 072 3.00  1.00
Zu Fortbildungszwecken 3.20 0.82 311 0.78
Fiir eine anregungsreichere Unterrichtsgestaltung 3.18  0.81 3.22 1.09
Fiir die Integration von Nachhaltigkeit in den Unterricht 3.02  0.97 278 1.09
Fiir die (zukuinftige) berufliche Tatigkeit insgesamt 2839 0.83 289 1.7
Eingeschitzte Benutzungsfreundlichkeit (t;) 49 3.09 0.74 2.78 ) 0.38- -
Bedienbarkeit ohne externe Hilfestellung 3.22  0.92 3.22 097
Klarheit und Nachvollziehbarkeit der Bedienung 320 0.89 2.78  0.67
Benutzeroberfliche 292 095 244  0.88
Schnelle Gewshnung an die Bedienung 3.24 0.80 311 0.78
Lernmodul insgesamt 288 0.93 233 0.71
Eingeschitzte Qualitit der Inhalte und Aufgaben (t,) 49 298 0.54 2.28 ) 0.54: -
Den Bediirfnissen der Teilnehmenden entsprechend 2.78 0.69 211 0.60
Relevanz fiir die kaufménnische Ausbildung 316 0.72 267 0.7
Fehlerfreiheit 296 0.77 211 0.78
Klarheit und Nachvollziehbarkeit der Aufgabenstellungen 3.02 0.69 222 0.67
Eingeschitzte Qualitit der didaktischen Aufbereitung (t,) 43 3.06 0.66 3.00 ) 0.66- -
Realitatsnahe Darstellung betrieblicher Probleme 323 0.81 3.00 0.71
Multimediale Gestaltung steigert Lernmotivation 290 1.04 311 0.60
Multiple Perspektiven auf Nachhaltigkeitsprobleme 3.21  0.68 311 093
Einfachheit, sich in die Situationen hineinzuversetzen 294 0.86 2.78  0.97
Nutzungsintention (t,) 49 293 0.77 2.85 ) 1.07“-
Weiterempfehlung des Lernmoduls 280 0.94 267 112
Nutzung fiir den Unterricht 3.04 0.84 3.22 1.30
Nutzung zu Informationszwecken 296 0.89 2.67 1.00

Anmerkung: Skala: 1= Trifft gar nicht zu, 2 = Trifft eher nicht zu, 3 = Trifft eher zu, 4 = Trifft voll zu.

Bei den erfahrenen Lehrkriften st6f3t das computerbasierte Lernmodul auf eine ge-
ringere Akzeptanz. Ein deutlicher Unterschied ergibt sich bei der Einschitzung der
Benutzungsfreundlichkeit und der Qualitit der Inhalte und Aufgaben. Wihrend die
Einfachheit der Modulbedienung recht hoch bewertet wird, fillt vor allem die Beur-
teilung der Benutzeroberfliche schlechter aus. Das Gesamturteil liegt im Mittel
nochmals darunter. Die auffillig negative Bewertung der Qualitit der Inhalte und
Aufgaben ist u.a. darauf zuriickzufithren, dass sich das Lernmodul zum Zeitpunkt
der Fortbildung noch in der Entwicklungsphase befand. Mingel wie das Fehlen von
Informationsmaterialien, das Vertauschen einer Grafik oder Probleme hinsichtlich
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der Lesbarkeit von Texten wurden nachtriglich korrigiert, sodass der Befund etwas
abzuschwichen ist. Die Beurteilung der Niitzlichkeit und der didaktischen Aufberei-
tung des Lernmoduls fillt im Mittel moderat aus. Die Intention, das Lernmodul zu-
kiinftig zu nutzen, wird ebenfalls nur miflig bewertet.

In Tabelle 23 sind die deskriptiven Ergebnisse zu der wahrgenommenen Quali-
tat der Instruktionen dargestellt. Sie wird sowohl von den Studierenden als auch von
den erfahrenen Lehrkriften hoch bewertet. So bestitigen die Teilnehmenden, dass
ihnen die Einfithrungsveranstaltung geholfen hat, wichtige Begriffe und Konzepte
der Nachhaltigkeit und ihre Relevanz fiir die berufliche Bildung zu verstehen. Als
besonders gelungen wird zudem die Einweisung in die Bedienung des computer-
basierten Lernmoduls bewertet. Die Studierenden geben an, sich wihrend des Semi-
nars willkommen gefiihlt zu haben, um Hilfe und Rat zu fragen. Bei den Lehrkrif-
ten wird dies zurtickhaltender beurteilt. Die Unterstiitzung wihrend der Online-
phase, die, sofern sie in Anspruch genommen wurde, primir technischer Natur war,
bewerten die erfahrenen Lehrkrifte hingegen sichtbar besser als die Studierenden.
Die hohe Standardabweichung deutet jedoch zugleich darauf hin, dass sich unter
den Studierenden auch Personen befinden, die die Unterstiitzung deutlich positiver
empfunden haben. Anzunehmen ist, dass die Bewertung der Aussage auch wesent-
lich von dem Ausmaf} abhingt, in dem das Unterstiitzungsangebot via E-Mail oder
Telefon tatsichlich in Anspruch genommen wurde.

Tabelle 23: Deskriptive Ergebnisse zur eingeschitzten Qualitat der Instruktionen (eigene Berechnung)

Skala und Items Teilstudie 1 Teilstudie 2
N M SD N M SD
Eingeschitzte Qualitit der Instruktionen (t,) 49 332 056 9 321 059
Strukturierte thematische Einfiihrung 329 0.74 322 0.67
Einweisung in die Bedienung des Lernmoduls 3.47 0.68 3.44  0.53
Méglichkeit, um Hilfe und Rat zu fragen 342 0.71 2.88  0.99
Technische Unterstiitzung wihrend der Onlinephase 302 0.88 333 0N

Anmerkung: Skala: 1 =Trifft gar nicht zu, 2 = Trifft eher nicht zu, 3 =Trifft eher zu, 4 = Trifft voll zu.

Dass die Qualitit der Instruktionen im Vergleich zu der Qualitit des computer-
basierten Lernmoduls so positiv bewertet wird, zeigt, dass die eingebundenen Ele-
mente der instruktionalen Unterstiitzung auf hohe Resonanz gestoflen sind, und
unterstreicht letztlich die Relevanz personlicher Interaktion und direkter Instruktion
im Rahmen einer Blended-Learning-Umgebung. Insbesondere den personlichen
Austausch vermag die Lernplattform nicht zu ersetzen. Dies bestitigen auch die Be-
funde der vertiefenden qualitativen Analysen (vgl. Abschnitt 74).

In Tabelle 24 sind schlieflich die Korrelationen zwischen den Akzeptanzskalen
und der Qualitit der Instruktionen dargestellt. Unter den Annahmen des TAM gilt
die Nutzungsintention als wichtigster Indikator fiir die Akzeptanz einer digitalen
Anwendung. Es zeigt sich, dass die Niitzlichkeit, die Benutzungsfreundlichkeit, die
Qualitit der Inhalte und Aufgaben und die Qualitit der didaktischen Gestaltung des
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Lernmoduls signifikant positiv mit der Nutzungsintention korrelieren. Die bivariate
Korrelation mit der eingeschitzten Niitzlichkeit ist dabei am stirksten ausgeprigt.

Tabelle 24: Korrelationen zwischen den Akzeptanzskalen und der Qualitit der Instruktionen (eigene Berech-
nung)

PU PEU QIA QDA Qln
BIU
Bivariate Korrelation 0.855%* 0.519%%* 0.634%* 0.763%%* 0.549%%*
Partielle Korrelation s %
(Kontrollvariable: PU) 0.228 0.349 0.317 0.062
Partielle Korrelation e o o e
(Kontrollvariable: PEU) 0.807 0.505 0.659 0.422
PU
Bivariate Korrelation 1.000 0.486%* 0.566%* 0.769%* 0.613%*
PEU
Bivariate Korrelation 0.486%* 1.000 0.507%* 0.610%* 0.430

Anmerkung: BIU = Nutzungsintention, PU = Nitzlichkeit, PEU = Benutzungsfreundlichkeit, QIA = Qualitit
der Inhalte und Aufgaben, QDA = Qualitit der didaktischen Aufbereitung, QIn = Qualitit der Instruktionen;
Pearson-Korrelation; * p <0.05, ** p <0.01; N = 58.

Dies ist konform mit den Befunden bisheriger Studien zur Technologieakzeptanz,
die zeigen, dass die Nutzungsintention am stirksten von der Niutzlichkeit beeinflusst
wird (z.B. Calisir etal., 2014; Pletz & Zinn, 2018). Wie an den partiellen Korrelatio-
nen sichtbar wird, werden die Zusammenhinge mit der Nutzungsintention unter
Kontrolle der Niitzlichkeit schwicher. Unter Kontrolle der Benutzungsfreundlichkeit
zeigt sich dies nicht, was als ein Hinweis darauf zu deuten ist, dass der Zusammen-
hang zwischen der Intention, das digitale Lernmodul zu nutzen, und den iibrigen
Akzeptanzskalen primir durch die wahrgenommene Niitzlichkeit mediiert wird.
Diese korreliert wiederum am stirksten mit der eingeschitzten Qualitit der didakti-
schen Aufbereitung des Lernmoduls. Letztere scheint somit eine relevante Determi-
nante fiir die spiatere Nutzung der Lernplattform zu sein. Es ist jedoch zu bedenken,
dass die Nutzungsintention lediglich einen Proxy fiir die tatsichliche Nutzung dar-
stellt und auf der Basis der vorliegenden Daten keine Aussagen {iber den zukiinfti-
gen Moduleinsatz getroffen werden kénnen.

Die Korrelation zwischen der Qualitit der Instruktionen und der Nutzungsin-
tention ist signifikant positiv. Wie bereits im Analyseplan erdrtert wurde (vgl. Ab-
schnitt 6.6), ist sie aber nicht so stark, dass sie in der Regressionsanalyse zu Multi-
kollinearitit mit der Nutzungsintention fiihrt.

71.2 Gesamteinschitzung des Interventionsprogramms

Die Bewertung der Akzeptanz und der Qualitit der Instruktionen deuten auf eine
moderate bis positive Beurteilung des Interventionsprogramms hin. Die Aussagen
zur Zufriedenheit mit dem Seminar bzw. der Fortbildung und die Einschitzung des
Nutzens fiir die (zukiinftige) Unterrichtsgestaltung fallen im Mittel etwas geringer
aus. So erfahren beide Skalen im Vergleich weniger Zustimmung. Wie aus Ta-
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belle 25 hervorgeht, zeigen die Lehrkrifte im Mittel die hochste Zufriedenheit, ge-
folgt von den Studierenden ohne Modulzugang und jenen mit Modulzugang. Indes-
sen schitzen die Lehrpersonen den Nutzen fiir die Unterrichtsgestaltung am
geringsten ein. Auf Itemebene zeigt sich, dass den Studierenden, die das Modul
durchlaufen haben, der Seminarteil im Vergleich zu jenen der Vergleichsgruppe we-
niger Spaf bereitet hat. Ein Erklirungsansatz ist in dem als hoch empfundenen Ar-
beitsaufwand zu sehen, auf den die Personen mit Modulzugang hingewiesen haben
(vgl. Abschnitt 74). Indessen stimmen die Studierenden, die Zugang zu dem Modul
hatten, eher der Aussage zu, das Seminar in guter Erinnerung zu behalten. Dies
konnte ein Hinweis auf eine Demoralisierung in der Vergleichsgruppe (vgl. Ab-
schnitt 5.2.1) sein, die mitunter ebenfalls in den qualitativen Befunden sichtbar wird.

Tabelle 25: Deskriptive Ergebnisse zur Gesamteinschitzung (eigene Berechnung)

Skala und Items Teilstudie 1 (EG,) Teilstudie 1 (EG,) Teilstudie 2

N M SD N M SD N M SD
Zufriedenheit (t,) 48 276 0.89 43 279 0.61 9 3.00 1.09
Seminar bleibt in guter Erinnerung 290 0.95 284 0.72 3.00 1.2
Seminar hat Spaf bereitet 262 0.89 2.74  0.66 3.00 1.2
Nutzen (t;) 48 285 091 43 298 066 9 272 094
Seminar bringt viel fiir Unterricht 279  0.99 298 0.67 2.56 1.0
Seminar ist niitzlich fir Unterricht 292  0.90 298 0.74 289 093
Gesamteinschitzung (t,) 48  2.81 0.85 43 28 054 9 286 097

Anmerkung: EG, = Studierende mit Modulzugang, EG, = Studierende ohne Modulzugang; Skala: 1= Trifft
gar nicht zu, 2 =Trifft eher nicht zu, 3 =Trifft eher zu, 4 = Trifft voll zu.

Den Nutzen bewerten die Personen ohne Modulzugang fiir beide Items hoher, der
Unterschied zeigt sich jedoch stirker in der Aussage, der Seminarteil bringe viel fiir
die Gestaltung von Unterricht. Insgesamt fillt das Gesamturteil bei den Personen,
die das Lernmodul durchlaufen haben, entgegen der Erwartung schlechter aus. Die
hohe Streubreite signalisiert jedoch, dass unter den Teilnehmenden, die das Lern-
modul bearbeitet haben, keine einheitliche Meinung hierzu herrscht.

Multivariate Befunde

Zur Erklirung der Gesamteinschitzung wurde der Einfluss der Nutzungsintention
als Indikator fuir die Akzeptanz des computerbasierten Lernmoduls in einer linearen
Regressionsanalyse tberpriift (Modell 1) und unter Aufnahme der eingeschitzten
Qualitit der Instruktionen (Modell 2) sowie der Erfahrungen mit und der Einstel-
lungen zu digitalen Lernplattformen (Modell 3) kontrolliert (vgl. Abschnitt 6.6). Das
Ergebnis ist in Tabelle 26 dargestellt. Demnach iibt die Akzeptanz der digitalen Lern-
plattform einen signifikant positiven Einfluss auf das Gesamturteil aus. Dies verin-
dert sich auch nicht unter dem Einfluss der anderen Pridiktoren. Teilnehmende, die
die Absicht, das computerbasierte Lernmodul zukiinftig zu nutzen, hoch bewertet
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haben, beurteilen die Veranstaltung somit besser als Personen mit einer geringen
Nutzungsintention. Dies ist insofern erwartungsgemif}, als die digitale Lernplatt-
form im Vordergrund des Interventionsprogramms stand. Da die Nutzungsintention
maflgeblich von der eingeschitzten Ntzlichkeit der digitalen Lernplattform be-
stimmt wird, die wiederum hoch mit der Qualitit der didaktischen Gestaltung des
Lernmoduls korreliert (vgl. Abschnitt 71.1), kann Letztere als Erfolgsfaktor eines
Blended-Learning-Angebots interpretiert werden. Das korrigierte R?, das angibt, ,wie
viel Prozent der Unterschiede im Kriterium durch Unterschiede in den Pridiktoren
vorhergesagt werden konnen“ (Bithner & Ziegler, 2017, S.705), betrigt allein fiir die
Nutzungsintention bzw. die Akzeptanz 50.7%. Unter Einschluss der eingeschitzten
Qualitit der Instruktionen (Modell 2) erfihrt das korrigierte R? einen Zuwachs um
3.4%. Die Variable kann dabei ebenfalls Unterschiede in dem Gesamturteil der Teil-
nehmenden erkliren. Unter Einschluss der Erfahrungen mit und der Einstellungen
zu digitalen Lernplattformen verliert der Effekt jedoch an Bedeutung (Modell 3), so-
dass die Bewertung der Qualitit der Instruktionen fiir die Gesamteinschitzung sta-
tistisch betrachtet eine zu vernachldssigende Rolle einnimmt. Mit Blick auf die de-
skriptiven Befunde ist die Einbindung instruktionaler Unterstiitzung jedoch nicht
zu unterschitzen; vor allem bei einem weitgehend unbekannten Themengebiet wie
der Nachhaltigkeit. Der positive Effekt der Vorerfahrungen ist konform mit den Be-
funden von Ganz und Reinmann (2007, S.185). Der wichtigste Faktor bleibt aber die
Akzeptanz des digitalen Lernmoduls, gemessen an der Nutzungsintention.

Tabelle 26: Lineare Regressionsanalyse zur Erklirung der Gesamteinschitzung (t,) (eigene Berechnung)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
B SE B B SE B B SE [
(Konstante) 0.585  0.305 ~0.255 0.478 ~0.614 0.459
Akzeptanz des 0.766 0.102 0.718%*  0.620 0.118 0.581**  0.625 0.586%*

Lernmoduls

Eingeschitzte
Qualitit der 0.384 0.172 0.247* 0.214 0.162 0.138
Instruktionen

Erfahrung mit et
dig. Lernplattform LA L
Einstellung zu
dig. Lernplattform 0109 0125 0.087
R?2=51.6% R?2=55.8% R?2=65.8%
Korr. R?=50.7% Korr. R?=54.1% Korr. R?=63.0%

Anmerkung: * p <0.05 ** p <0.01; N =55 (EG, und Lehrkrifte).
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71.3  Eingeschitzter Kompetenzzuwachs

Hinweise auf den eingeschitzten Kompetenzzuwachs liefern zwei Variablen (vgl.
Abschnitt 5.4.1). Zunichst zeigt die in Anlehnung an Grohmann & Kauffeld (2013)
eingesetzte Skala, dass die Teilnehmenden, die das Lernmodul durchlaufen haben,
im Mittel eher der Meinung sind, ihre Kompetenzen erweitert zu haben (vgl. Ta-
belle 27). Die Angaben der Lehrpersonen bewegen sich mit Ausnahme des vierten
Items nochmals leicht tiber den Werten der Studierenden der ersten Treatment-
gruppe. Am geringsten bewerten die Personen mit Modulzugang den Erfolg hin-
sichtlich der Einbindung von Nachhaltigkeit in den Unterricht, was aufgrund des
fachwissenschaftlichen Schwerpunkts des Interventionsprogramms erwartungskon-
form ist. Ein Vergleich mit den Studierenden ohne Zugang zu der Plattform zeigt
eindeutige Unterschiede in der Einschitzung des Lernerfolgs zugunsten jener Per-
sonen, die das Lernmodul durchlaufen haben. Zwar geben die Studierenden der Ver-
gleichsgruppe ebenfalls an, eher etwas gelernt zu haben, jedoch unterschreiten ihre
Angaben bei allen Items die Werte jener Personen mit Zugang zu dem Lernmodul.
Mit einem Skalenmittelwert von 3.13 in der ersten im Vergleich zu 2.72 in der zwei-
ten Treatmentgruppe weicht die Bewertung signifikant voneinander ab (t(89) = 3.287,
p=0.001, d =0.69).

Tabelle 27: Deskriptive Ergebnisse zum eingeschitzten Kompetenzzuwachs (eigene Berechnung)

Skala und ltems Teilstudie 1 (EG;) Teilstudie 1 (EG,) Teilstudie 2
N M sD N M SsOD N M sD
Eingeschitzter Lernerfolg (t,) 48 313 061 43 272 060 9 322 0.66

Ich weif? jetzt viel mehr als vorher

iber nachhaltiges Wirtschaften. 326 074 272 0.80 344073

In dem ersten Seminarteil/In der
Fortbildung habe ich viel iiber nach- 3.15  0.69 2,67 0.72 333 0N
haltiges Wirtschaften gelernt.

In dem ersten Seminarteil/In der
Fortbildung konnte ich meine

. 3.17  0.66 272 0.77 344 0.73
Kompetenzen zum nachhaltigen
Wirtschaften weiterentwickeln.
Ich weifd jetzt, wie ich Nachhaltigkeit
(kiinftig) in meinen Unterricht ein- 296 0.80 2.74 0.82 267 0.71

binden kann.

Anmerkung: EG, = Studierende mit Modulzugang, EG, = Studierende ohne Modulzugang; Skala: 1= Trifft
gar nicht zu, 2 =Trifft eher nicht zu, 3 = Trifft eher zu, 4 = Trifft voll zu.

Weitere Hinweise liefert ein Pre-Post-Vergleich der Vertrautheit mit einschligigen
Themen, der in Abbildung 10 fiir die erfragten Themenbl6cke dargestellt ist. Wie
sich bereits in Abschnitt 6.2 gezeigt hat, fithlten sich die Teilnehmenden vor der
Intervention im Mittel wenig vertraut mit den Inhalten. Eine Ausnahme bilden ge-
sellschaftlich diskutierte Themen wie der Klimawandel, in denen sich alle Gruppen
bereits zu Beginn sicherer fiihlten. Die Vertrautheit mit Aspekten des Nachhaltig-
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keitsmanagements fiel am geringsten aus, was darin begriindet liegen kénnte, dass
Themen wie der Klimawandel auch offentlich diskutiert werden, wihrend Fragen
des Nachhaltigkeitsmanagements eher Gegenstand formaler Lernangebote sein
durften. Wie der Pretest zeigt, wurden nur vereinzelt Veranstaltungen hierzu belegt.
An dem Pre-Post-Vergleich ist eine deutliche Steigerung der Vertrautheit vor al-
lem bei Themen erkennbar, hinsichtlich derer zuvor Unsicherheit bestand. Bei den
Studierenden ist der Zuwachs in allen Themenblécken signifikant, die absolute Dif-
ferenz ist bei den Personen mit Modulzugang jedoch etwas hoher ausgeprigt. Bei
den Lehrkriften zeigt sich der hochste Zuwachs in der Vertrautheit mit Themen des
Nachhaltigkeitsmanagements und den Primissen der Nachhaltigkeit.

Pramissen der Nachhaltigkeit Gesellschaftliche Themen
4 4
3.22 x . 0
3.05 & 290 i Sa 22

3 : - 63 3 Sx ] 281 74
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Anmerkung: EG, = Studierende mit Modulzugang, EG, = Studierende ohne Modulzugang, FB = Fortbildung;
*p<0.05**p <0.01.

Abbildung 10: Vertrautheit mit Nachhaltigkeitsthemen im Pre-Post-Vergleich (eigene Darstellung)
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Der Anstieg der Vertrautheit mit gesellschaftlich diskutierten Themen ist bei den er-
fahrenen Lehrkriften zwar nicht signifikant, allerdings fiihlte sich diese Personen-
gruppe bereits vor der Veranstaltung vergleichsweise sicher im Umgang mit den
Themen. Zusammengefasst deutet der eingeschitzte Kompetenzzuwachs somit auf
einen Teilnahmeerfolg hin. Ob tatsichlich Effekte auf die fachbezogenen Kompeten-
zen erzielt werden konnten, wird in Abschnitt 72 beleuchtet.

71.4 Intensitit der Bearbeitung des digitalen Lernmoduls

Bezugnehmend auf die Modelle von Huber und Radisch (2010) sowie Lipowsky
(2011; 2014) lassen sich die Reaktionen der Teilnehmenden zuletzt auch an der Nut-
zung des computerbasierten Lernmoduls festmachen. Abbildung 11 zeigt eine Ge-
gentiberstellung der in die Teilmodule investierten Bearbeitungszeit. Sechs Personen
haben ihre Lernaktivititen nicht dokumentiert, sodass die Aussagen von 45 Studie-
renden in die Auswertung einflieen. Es wird schnell ersichtlich, dass die Teilmo-
dule A und D am lingsten bearbeitet wurden, gefolgt von den Teilmodulen B, C und
E. Mit den ersten drei Teilmodulen haben sich zudem nahezu alle Studierenden aus-
einandergesetzt, wihrend die Anzahl jener Personen, die angaben, ein Teilmodul
nicht bearbeitet zu haben, bei den Teilmodulen D bis F bereits auf sieben (Teilmo-
dule D und F) bzw. acht (Teilmodul E) steigt.

o B 0 B
35

o

30
25
20
15

10

ModulA ModulB  ModulC ModulD  Modul E Modul F ModulG  Modul H

keine Zeitangabe nicht bearbeitet <30 Min 30<60 Min. m>=60 Min.

Abbildung 11: Gegeniiberstellung der in die Bearbeitung der Teilmodule A bis H investierten Zeit (eigene
Darstellung)

Die beiden letzten Teilmodule wurden von 10 Studierenden nicht berticksichtigt. Ein
Abgleich der Angaben mit der Dauer der Modulbearbeitung, die bei einer intensiven
Durchdringung in Anspruch genommen wird (vgl. Anhang S), zeigt, dass die Teil-
module A, B, D und E einer Bearbeitungszeit von 60 Minuten oder linger bediirfen.



168 Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Teilmodul A und D erfordern bei sorgfiltiger Bearbeitung im Mittel sogar fast zwei
Stunden Zeit. Vor diesem Hintergrund lisst sich die Tendenz ableiten, dass die Mo-
dule A und D von etwa der Hilfte der Personen sorgfiltig bearbeitet wurden. Insbe-
sondere Teilmodul E, das bei gewissenhafter Bearbeitung ca. eine Stunde Zeit in An-
spruch nimmt, scheint nur partiell bzw. weniger intensiv bearbeitet worden zu sein.
Indessen entsprechen die Angaben zu Teilmodul C im Mittel der Dauer, die fiir eine
sorgfiltige Bearbeitung erforderlich ist. Diese liegt bei 45 bis 50 Minuten. Die ver-
gleichsweise geringe Nutzungsdauer der Teilmodule G und H bildet in der Tendenz
ebenfalls die bei sorgfiltiger Bearbeitung dokumentierten Zeiten ab. Allerdings ist
in Teilmodul H die Aufzeichnung eines Expertengesprichs integriert, die bereits
eine Dauer von 45 Minuten umfasst. Diejenigen, die angeben, das Teilmodul weni-
ger als 30 Minuten bearbeitet zu haben, kénnen das Video somit nicht vollstindig
gesehen haben. Der Anteil dieser Personen betrigt knapp 50 %. Auch das Teilmodul
F wurde nur von rund der Hilfte der Studierenden 30 Minuten oder linger bearbei-
tet. Hier betrdgt die Dauer bei sorgfiltiger Bearbeitung 40 bis 45 Minuten.

Insgesamt ist festzuhalten, dass nicht alle Teilmodule mit der gleichen Intensi-
tit bearbeitet wurden; etwa die Hilfte der Personen hat das Lernmodul nur partiell
durchlaufen, wobei den einfiihrenden Modulen tendenziell mehr Beachtung ge-
schenkt wurde. Dies konnte ein erster Erklirungsansatz fur das vergleichsweise
schlechte Abschneiden in einzelnen Testkomponenten sein.

Erginzend zu dem Gesamtbild ist in Abbildung 12 die Nutzungsdauer je Teil-
modul in Abhingigkeit von ausgewihlten Merkmalen der Teilnehmenden abgebil-
det.¥ Die linke Grafik oben zeigt die mittlere Nutzungsdauer jener Studierenden, die
vor der Intervention eine Grundlagenveranstaltung zum Nachhaltigkeitsmanage-
ment besucht haben, im Vergleich zu Studierenden, die diese nicht besucht haben.
Demnach ist die Bearbeitungszeit bei Personen, die an einer entsprechenden Veran-
staltung teilgenommen haben, mit Ausnahme des Teilmoduls C in allen Teilmodu-
len geringer ausgeprigt. Hinsichtlich des Besuchs einer Lehrveranstaltung zu spezi-
fischen Nachhaltigkeitsthemen (rechts oben) zeigt sich diese Tendenz bei den
Teilmodulen A, B und H. Deutliche Unterschiede werden wiederum in Abhingig-
keit von der Ausprigung der Motivation zu nachhaltigem Handeln erkennbar (links
unten). So liegt die durchschnittlich investierte Bearbeitungszeit der Studierenden,
die sich vor der Intervention motiviert zeigten, nachhaltig zu handeln, bei allen Teil-
modulen tiber der Nutzungsdauer der Studierenden mit geringerer Motivation.

87 Die Auswahl basiert auf jenen Eingangsmerkmalen, in denen auf deskriptiver Ebene die gréften Unterschiede hinsicht-
lich der Bearbeitungszeit sichtbar geworden sind. Diese werden in den Regressionsanalysen (vgl. Abschnitt 7.3) aufge-
griffen, um den Einfluss méglicher Interaktionsterme zu priifen.
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Grundlagenveranstaltung zum Lehrveranstaltung zu spezifischen
Nachhaltigkeitsmanagement Themen der Nachhaltigkeit
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Anmerkung: Skala: 1: < 30 Min., 2: 30 <45 Min., 3: 45< 60 Min., 4: = 60 Min.

Abbildung 12: Gegeniiberstellung der in die Bearbeitung der Teilmodule A bis H investierten Zeit in Abhin-
gigkeit von der Auspragung ausgewihlter Eingangsvoraussetzungen (eigene Darstellung)

7.2 Lernerfolg der Teilnehmenden

7.21 Effekte auf die Fachkompetenzen
In Tabelle 28 sind die in den fachwissenschaftlichen Testkomponenten im Mittel er-
zielten Punkte zunichst deskriptiv dargestellt. Demnach erfihrt das deklarative Wis-
sen im Pre-Post-Vergleich in allen Gruppen eine Steigerung (EG;: + 2.08; EG, + 1.22;
FB: + 1.66). Unter Beriicksichtigung des gegeniiber Ausreiflerwerten robusten Medi-
ans zeigt sich lediglich bei den Personen mit Zugang zu dem Lernmodul ein Zu-
wachs, wihrend die Werte in der Vergleichsgruppe konstant bleiben. Die Lehrkrifte
erzielen zu beiden Messzeitpunkten im Mittel hchere Werte als die Studierenden.
Ein t-Test fiir unabhingige Stichproben zeigt, dass der Unterschied zwischen
den Lehrkriften und den Studierenden im Pretest nur knapp oberhalb der Signifi-
kanzgrenze (t(105) =-1.873, p=0.064) liegt. Die Punktzahl der Studierenden mit Zu-
gang zu dem Lernmodul unterscheidet sich im Pretest nicht signifikant von dem
Wert der Studierenden ohne Modulzugang (t(96) =-0.689, p =0.493). In Teilstudie 1
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kénnen die Gruppen somit hinsichtlich des deklarativen Vorwissens iiber Nachhal-
tigkeit vor der Intervention als dquivalent eingestuft werden mit einem leichten Vor-
teil fiir die Studierenden der Vergleichsgruppe. Mit Blick auf die Seminardurchliufe
fallt auf, dass der Eingangswert der osterreichischen Studierenden mit 15.13 Punk-
ten in beiden Gruppen fast so hoch ausgeprigt ist wie jener der bereits ausgebilde-
ten Lehrkrifte (fir Details siehe Anhang V).

Tabelle 28: Erzielte Punkte in den fachwissenschaftlichen Testkomponenten (eigene Berechnung)

Pretest Posttest

t,-t
M Md SD Min Max| M Md SD Min Max |

Deklarativer Wissenstest
TS1 EG, (N=51) 13.06 1200 3.92 2 20 15.14  15.00 3.62 5 22 2.08

EG, (N=47) 13.57 14.00 3.46 6 20 14.79 14.00 3.39 5 22 1.22
TS2 FB (N=9) 15.67 16.00 255 11 18 1733 17.00 194 15 20 1.66
Unternehmenssimulation
TST EG; (N=5T) 7.59 8.00 2.63 1 13 7.88 8.00 246 3 12 0.29

EG, (N=47) 8.49 8.00 237 4 13 8.40 9.00 2.39 2 12 :-0.09
TS2 FB (N=9) 8.78 9.00 1.72 6 12 9.11 9.00 2.21 5 12 0.33
Summe aus beiden Testkomponenten
TS1 EG, (N=51) 20.65 21.00 5283 6 32 23,02 23.00 5.24 8 33 2.37

EG, (N=47) 2206 2200 4.42 12 32 23.19 2400 4.42 9 31 1.13
TS2 FB (N=9) 2444 2500 3.50 20 30 26.44 2500 3.71 22 31 2.00

Anmerkung: TS1/2 = Teilstudie 1/2, EG, = Studierende mit Modulzugang, EG, = Studierende ohne Modulzu-
gang, FB = Fortbildung.

In der Unternehmenssimulation zeigt sich nur bei den Studierenden mit Zugang zu
dem Lernmodul und bei den Lehrkriften eine Steigerung. Diese ist mit 0.29 Punk-
ten bei den Studierenden und mit 0.33 Punkten bei den Lehrkriften jedoch ver-
gleichsweise gering. Die Teilnehmenden ohne Modulzugang erzielen im Posttest ein
etwas schlechteres Ergebnis als im Pretest, die Differenz ist jedoch mit 0.09 Punkten
marginal. Gemessen an dem Median erfahren hingegen lediglich die Studierenden
ohne Modulzugang einen Zuwachs. Im Pretest schneiden die Studierenden mit Mo-
dulzugang schlechter ab als die Studierenden der Vergleichsgruppe; die Differenz ist
unter Zugrundelegung der uiblichen Signifikanzgrenze nur knapp nicht signifikant
(t(96) =-1.777, p=0.079). Da die Gruppen hinsichtlich simtlicher Eigenschaften, die
Einfluss auf den Lernerfolg ausiiben kénnten, vergleichbar sind (vgl. Abschnitt 6.2),
ist von einem zufilligen Ungleichgewicht auszugehen. Auffillig ist, dass die maxi-
mal erzielten Punkte auch im Posttest in allen Gruppen deutlich unterhalb der er-
reichbaren Gesamtpunktzahl von 17 liegen; die Mittelwerte bewegen sich sogar nur
leicht unterhalb bzw. oberhalb der 50-Prozent-Marke. Im Durchschnitt haben die
Teilnehmenden somit lediglich die Hilfte der Items der Unternehmenssimulation
korrekt beantwortet. Unter Hinzuziehung der Seminardurchliufe (vgl. Anhang V)
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fillt erneut auf, dass die Osterreichischen Studierenden im Pretest die hochste
Punktzahl erzielen (EGy:: M =9.25, SD =1.75; EG,: M =9.63, SD = 2.56). In der ersten
Treatmentgruppe weisen die Personen des dritten Durchlaufs mit 1.60 Punkten die
hochste Steigerung auf, sie starten im Pretest zugleich vergleichsweise schwach mit
6.00 Punkten. Indessen schneiden die Studierenden aus Osterreich im Posttest so-
gar etwas schlechter ab als im Pretest. Es zeichnet sich ab, dass nicht alle Studieren-
den gleichermafien profitiert haben: Personen, die im Pretest niedrige Werte erzielt
haben, scheinen einen hoheren Zuwachs zu erfahren.

Werden die in den beiden Testkomponenten erzielten Punkte zu einem Ge-
samtwert zusammengefasst, so zeigt sich die stirkste Verinderung bei den Studie-
renden, die das digitale Lernmodul durchlaufen haben, gefolgt von den Lehrkriften,
die ebenfalls Zugang zu dem Lernmodul hatten. Die Studierenden der Vergleichs-
gruppe schneiden im Posttest ebenfalls besser ab als im Pretest; die Differenz liegt
jedoch nur bei 1.13 Punkten. Der Unterschied erweist sich im Pre-Post-Vergleich in
allen Gruppen als signifikant (tgc:(50) =-3.464, p<0.001, d=0.49; tgzc,(46) =-2.347,
p=0.012, d =0.34; zz =-1.873, p=0.039). Gemessen an dem Mittelwert haben folglich
alle Gruppen einen Fachkompetenzzuwachs erfahren. Der in der Unternehmens-
simulation im Posttest erzielte Wert stellt sich im Vergleich zu dem Pretest-Wert
nicht signifikant hoher dar. Die Steigerung entspricht folglich primir einem Zu-
wachs im deklarativen Wissen tiber Nachhaltigkeit aus gesellschaftlicher Perspektive
(te1(50) = -4.677, p<0.001, d=0.66; tsc,(46) =-2.772, p=0.008, d=0.40; zz; =-2.043,
p=0.031). Unter Hinzuziehung des Medians kompensiert sich der Vorteil der Stu-
dierenden mit Modulzugang etwas zugunsten der Studierenden, die nicht auf das
digitale Lernmodul zuriickgreifen konnten. So nimmt der Median in beiden Grup-
pen um zwei Punkte zu.

Multivariate Befunde auf der Ebene der Gruppen

Um zu untersuchen, ob ein Effekt der Intervention respektive des Zugangs zu dem
Lernmodul auf die Fachkompetenzen vorliegt, wurde eine Kovarianzanalyse gerech-
net, wobei der Posttest-Wert der jeweiligen Testkomponente als abhingige Variable
und der Pretest-Wert als Kovariate einbezogen wurde (vgl. Abschnitt 6.5). Die Grup-
penzugehorigkeit, d.h. die Art der Intervention, bildete die unabhingige Variable.
Tabelle 29 zeigt die Ergebnisse fiir das deklarative Wissen iiber Nachhaltigkeit und
die Fihigkeit, nachhaltigkeitsbezogene Anforderungssituationen zu bewiltigen.
Demnach lisst sich weder fiir das Nachhaltigkeitswissen noch fiir die Fihigkeit zur
situativen Anforderungsbewiltigung ein signifikanter Effekt der Gruppenzugehorig-
keit bzw. des Zugangs zu dem Lernmodul feststellen. Erwartungsgemif} beeinflusst
der Pretest-Wert, der in der vorliegenden Arbeit als deklaratives bzw. situatives Vor-
wissen interpretiert wird, die Ausprigung der entsprechenden Kompetenzdimen-
sion im Posttest signifikant. Mit einem partiellen n? betrigt die Effektstirke des de-
klarativen Vorwissens f=0.82 und ist nach Cohen (1988, S.25-26) als hoch
einzustufen. Bei dem situativen Wissen liegt die Stirke bei f=0.67
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Tabelle 29: Effekte der Intervention auf die Fachkompetenzdimensionen (eigene Berechnung)

Gruppeneffekt Effekt des Pretest-Werts
Deklaratives Wissen F(1,95) =1.422, p=0.236 F(1,95)=63.817, p<0.001
partielles n2=0.402
Situative Anforderungsbewiltigung  F(1,95) =0.007, p=0.933 F(1,95) =42.866, p <0.001

partielles N2=0.311

Die statistisch bedeutsame Verinderung in den Fachkompetenzen respektive im de-
klarativen Wissen iiber Nachhaltigkeit aus gesellschaftlicher Sicht ist somit unabhin-
gig von der Art der Intervention und damit losgeldst von dem Zugang zu der digita-
len Lernplattform zu betrachten.

Entwicklungsverldufe in Abhdngigkeit von den Eingangswerten

Die bisherigen Ergebnisdarstellungen beziehen sich auf die Ebene der Gruppen. In
Erginzung hierzu erlaubt eine Betrachtung der intraindividuellen Entwicklungsver-
liufe der Teilnehmenden differenziertere Aussagen tiber die Wirkung des Treat-
ments in einzelnen Subgruppen. Abbildung 13 gibt einen Einblick in die Entwick-
lungsverldufe der Studierenden mit und ohne Modulzugang in Abhingigkeit von
dem Eingangsniveau im deklarativen Wissen iiber Nachhaltigkeit aus gesellschaft-
licher Perspektive. Gruppiert wurde nach dem Ergebnis im Pretest: Die unteren
25% Dbilden Personen mit niedrigen, die oberen 25% bilden Personen mit hohen
Werten ab. Dieselben Grenzen wurden der Gruppierung der Posttest-Werte zu-
grunde gelegt. Es zeigt sich, dass knapp 75% der Studierenden mit Modulzugang,
die im Pretest wenig Punkte erzielt haben, im Posttest eine mittlere oder hohe Leis-
tung aufweisen. Von den Studierenden der Vergleichsgruppe mit niedrigen Ein-
gangswerten erreichen sogar etwas mehr als 75% im Posttest ein hoheres Niveau,
allerdings erzielen lediglich 8% der Personen mit niedrigen Eingangswerten sehr
hohe Werte im Posttest, wihrend von den Studierenden mit Modulzugang 16 % auf
das hochste Leistungsniveau aufsteigen. Zudem erzielen 65 % der Studierenden mit
Modulzugang, die im Pretest ein mittleres Leistungsniveau erreicht haben, hohe
Werte im Posttest. In der Vergleichsgruppe liegt der Anteil bei 48 %. Unter den Stu-
dierenden, die Zugang zu dem Lernmodul hatten und bereits im Pretest vergleichs-
weise hohe Punktwerte erzielt haben, befinden sich jedoch nur 73 %, die dies auch
im Posttest halten konnen. Bei den Studierenden, die nicht auf das Lernmodul zu-
riickgreifen konnten, ist der Anteil mit 69 % etwas geringer ausgeprigt. Die {ibrigen
Personen erreichen im Posttest nur noch ein mittleres oder geringes Niveau.

88 Eine Varianzanalyse mit Messwiederholung, die zum Vergleich der Analyseverfahren hinzugezogen wurde, kommt zu
dem gleichen Ergebnis. So liegen keinerlei signifikante Interaktionseffekte vor (deklaratives Wissen: F(1,96) =1.918,
p =0.169; situative Anforderungsbewiltigung: F(1,96) =0.652, p = 0.422).
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Abbildung 13: Entwicklung des deklarativen Wissens tiber Nachhaltigkeit in Abhingigkeit von dem Ein-
gangsniveau (eigene Darstellung)

In Abbildung 14 ist die Verinderung der Eingangswerte fuir die Fihigkeit zur situati-
ven Anforderungsbewiltigung abgebildet. Zunichst zeigt sich, dass der Anteil jener
Personen, die im Posttest ein hohes Leistungsniveau erreichen, deutlich geringer
ausfillt als bei dem deklarativen Wissen tiber Nachhaltigkeit. 65 % der Studierenden,
die in der Unternehmenssimulation im Pretest niedrige Werte erzielt haben, verblei-
ben auf diesem Niveau. In der Gruppe der Studierenden ohne Modulzugang liegt
der Anteil bei tiber 75 %. Etwa ein Drittel der Personen mit Modulzugang kann sei-
nen Wert, gemessen an den definierten Niveaustufen, steigern. In der zweiten Treat-
mentgruppe kann dies fiir weniger als ein Viertel der Teilnehmenden festgestellt
werden. In beiden Gruppen verbleibt etwa die Hilfte der Personen, die im Pretest
einen mittleren Punktwert erzielt haben, im Posttest auf diesem Niveau. Etwa ein
Viertel der Studierenden erzielt zum zweiten Messzeitpunkt hohere und ca. ein Vier-
tel geringere Werte, wobei der Anteil jener Personen, die sich verschlechtern, in der
Vergleichsgruppe etwas geringer ist. Auffillig ist zudem, dass Teilnehmende mit ho-
hen Werten im Pretest, die keinen Zugang zu dem Lernmodul hatten, zu 67 % auch
im Posttest hohe Werte erzielen. In der Gruppe der Studierenden mit Zugang zu der
Lernplattform ist dies nur bei 46 % der Personen feststellbar. 31% der Studierenden,
die das Modul bearbeitet haben, erzielen im Posttest mittlere Werte und 23 % nur
noch niedrige Werte.
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Abbildung 14: Entwicklung der Fihigkeit zur situativen Anforderungsbewiltigung in Abhéngigkeit von dem
Eingangsniveau (eigene Darstellung)

Insgesamt erhirtet sich, dass Studierende, die einen geringen Eingangswert aufwei-
sen, im Pre-Post-Vergleich einen héheren Zuwachs erfahren als Studierende, die
zuvor bereits hohe Werte erreicht haben. Dabei ist die positive Wirkung eines niedri-
gen Eingangsniveaus bei den Personen mit Modulzugang in beiden Kompetenz-
dimensionen stirker ausgeprigt. Wird die Differenz zwischen Pre- und Post-Werten
in Abhingigkeit von den Eingangswerten fiir die beiden Kompetenzdimensionen
hinzugezogen (vgl. Anhang W), so zeigt sich, dass Studierende mit hohen Eingangs-
werten im Mittel nicht nur konstant bleiben, sondern eine negative Bilanz aufwei-
sen. Dies fillt primir bei Personen auf, die im Pretest in der Unternehmenssimula-
tion gut abgeschnitten haben. Mit Blick auf die deskriptive Statistik (vgl. Tabelle 28)
kénnten bei dem deklarativen Wissen Deckeneffekte gewirkt haben. Bei der Unter-
nehmenssimulation ist dies auszuschlieflen, da die maximal erzielte Punktzahl selbst
im Posttest noch deutlich unter der Héchstpunktzahl liegt.

Um weitere Hinweise auf die inhaltliche Interpretierbarkeit der Befunde zu ge-
winnen, wurde die Gruppe mit einem hohen Vorwissen auf deskriptiver Ebene ni-
her in den Blick genommen. Tabelle 30 zeigt die Ausprigungen ausgewahlter Merk-
male, hinsichtlich derer sich die Personen mit hohen Eingangswerten von jenen mit
niedrigen oder mittleren Werten abheben. Demnach weist die Gruppe mit hohem
Eingangsniveau im deklarativen Wissen den grofiten Anteil an Studierenden auf, die
bereits eine Grundlagenveranstaltung zum Nachhaltigkeitsmanagement besucht ha-
ben. Noch héher ist der Anteil der Personen, die eine Veranstaltung zu spezifischen
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Nachhaltigkeitsinhalten belegt haben. Zugleich weisen sie eine vergleichsweise hohe
Motivation zu nachhaltigem Handeln und eine geringe Aversion auf. Bezogen auf
das Eingangsniveau in der Unternehmenssimulation lisst sich die Tendenz primir
in dem Besuch einer Grundlagenveranstaltung erkennen. Die Motivation zu nach-
haltigem Handeln ist in allen Gruppen dhnlich ausgeprigt. Die Aversion fillt im Ver-
gleich zu der Gruppe mit niedrigen Eingangswerten deutlich geringer aus. Fraglich
ist, ob sich eine niedrige Aversion analog zu dem Eingangswert, d.h. negativ, auf
den Lernerfolg auswirkt. Mit Blick auf den positiven Einfluss von Einstellungen (vgl.
Abschnitt 3.2.2) wire eher die umgekehrte Wirkung erwartbar. Dies wird in Ab-
schnitt 7.3.1 aufgegriffen.

Tabelle 30: Vergleich der Leistungsgruppen hinsichtlich ausgewahlter Merkmale (eigene Berechnung)

Eingangsniveau deklaratives Wissen Eingangsniveau situatives Wissen

Niedrig Mittel Hoch Niedrig Mittel Hoch
(N=32) (N=38) (N=28) (N =36) (N=34) (N=28)

Grundlagenver-

anstaltung besucht 3 (94%)  3(7:9%) | 6(214%) | 3(83%)  3(38%) | 6(214%)

Spezifische Veran-

staltung besucht 4(125%) 4(10.5%) | 10(35.7%) | 4(11.1%) 9 (26.5%) | 5(17.9%)

Aversion gegen

Nachhaltiglort 1.66 (0.66) 1.56 (0.53) | 1.44 (0.45) | 1.73 (0.70) 1.45 (0.46) | 1.46 (0.40)

Motivation, nach-

haltig su handeln 2.60 (0.60) 2.53 (0.67) | 2.77 (0.67) | 2.56 (0.72) 2.68 (0.70) | 2.64 (0.49)

Anmerkung: Basierend auf den Hiufigkeiten (Lehrveranstaltungen) und den Mittelwerten (Aversion und
Motivation); in Klammern ist der prozentuale Anteil bzw. die Standardabweichung abgetragen.

7.2.2 Effekte auf das fachdidaktische Wissen

In Tabelle 31 sind die im Mittel erreichten Punkte im fachdidaktischen Wissenstest
im Pre-Post-Vergleich dargestellt. Zunichst wird an den Pretestdaten ersichtlich,
dass im Durchschnitt weniger als ein Drittel der Gesamtpunktzahl erreicht wurde,
was die Annahme eines gering ausgeprigten fachdidaktischen Vorwissens im Be-
reich der kaufminnischen Nachhaltigkeit (zunichst) bestitigt. Der Punktwert der
Studierenden mit Zugang zu dem Lernmodul unterscheidet sich nicht signifikant
von dem Wert der Studierenden, die lediglich an der Einfithrung teilgenommen ha-
ben (t(96) = -0.628, p=0.532). Ein Vergleich mit den Punkten der erfahrenen Lehr-
krifte ist an dieser Stelle nicht zielfithrend, da ihnen nur vier Items vorgelegt wur-
den, von denen zwei aufgrund geringer Trennschirfen ausgeschlossen wurden (vgl.
Abschnitt 6.3.4). Der Pre-Post-Vergleich zeigt, dass die Teilnehmenden in beiden
Teilstudien zum zweiten Messzeitpunkt weniger Punkte erzielen als im Pretest. Ge-
messen an den Mittelwerten ist ein Zuwachs im fachdidaktischen Wissen somit aus-
zuschliefRen. Der Median bestitigt dies. Unter Beriicksichtigung der Seminardurch-
laufe fillt erneut auf, dass die osterreichischen Studierenden im Pretest signifikant
besser abschneiden als die deutschen Studierenden (tgc:(49)=-4.033, p<0.001,
d=155). Sie bilden zugleich die einzige Gruppe, die im Pre-Post-Vergleich ihre
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Punktzahl steigern kann mit einem leichten Vorteil fiir die Studierenden mit Modul-
zugang (fiir Details siehe Anhang V). Die Teilnehmenden des zweiten Durchlaufs
mit Modulzugang haben nicht nur im Pretest mit Abstand die geringste Punktzahl
erzielt, sondern diese auch am stirksten auf weniger als einen Punkt reduziert. Dies
ist u.a. auf die hohe Anzahl fehlender Werte zuriickzufithren. Diese wurden zwar
aus den in Abschnitt 6.3.4 genannten Griinden als ,ungel6st“ codiert. Aufgrund der
Zunahme der Missings im Posttest, die auch durch die Nichtteilnahme von Perso-
nen aus Durchlauf 2 bedingt ist, muss jedoch, wie ebenfalls angefiihrt, auch von mo-
tivationalen Griinden ausgegangen werden.

Tabelle 31: Erzielte Punkte im fachdidaktischen Wissenstest (eigene Berechnung)

Pretest Posttest
M md SD Min Max M Md SD Min Max
TS1 EG,(N=51) 455 400 35 0 13 378 300 366 O 14 1 -0.77
EG,(N=47) 498 500 319 O 1 419 400 318 0 1 -0.79
TS2 FB (N=9) 1.89  2.00 1.27 0 4 1.78 2.00 1.09 0 3 0.1

t-ty

Anmerkung: TS1/2 = Teilstudie 1/2, EG, = Studierende mit Modulzugang, EG, = Studierende ohne Modulzu-
gang, FB = Fortbildung.

Die Hinzuziehung multivariater Analyseverfahren erscheint mit Blick auf die er-
niichternden Befunde wenig zielfithrend. So muss Hypothese 2¢, die einen Wissens-
zuwachs bei den Studierenden mit Zugang zu der Lernplattform unterstellt, der zu-
dem hoher ausfillt als bei den Studierenden ohne Modulzugang, bereits mit Blick
auf die deskriptive Statistik verworfen werden. Von Interesse erscheinen vielmehr
eine Interpretation der Ergebnisse vor dem Hintergrund der Gestaltung des Semi-
nars und ein Vergleich mit den Befunden anderer Studien, die auf die Férderung
dieses Wissensbereichs abzielen; dies wird in Abschnitt 8.1 unter Hinzuziehung der
Kurzentwiirfe und der Gruppendiskussion vorgenommen. Dabei wird auch das Mis-
sing-Problem aufgegriffen. Es sei allerdings angefiihrt, dass eine Kovarianzanalyse,
in der das Land (Deutschland vs. Osterreich) kontrolliert wurde, einen signifikanten
Einfluss der Kovariate zeigt (F(1,94) = 39.390, p < 0.001, partielles n?=0.295, f=10.65).
Der Gruppeneffekt bleibt dabei nicht signifikant.

Da tiber die Ausprigung des fachdidaktischen Wissens im Bereich der Nachhal-
tigkeit noch wenig bekannt ist, soll abschliefend ein Blick auf die Items geworfen
werden, die den Teilnehmenden besonders leicht- bzw. schwergefallen sind. Ein Mit-
telwertvergleich (fiir Details vgl. Anhang P) zeigt, dass das Formulieren von Lernzie-
len fiir die Thematisierung von Nachhaltigkeit im Unterricht (Items FD3 und FD7)
gruppentibergreifend vergleichsweise gut gelungen ist. Auch das Aufzeigen von Bei-
spielen fiir die Komplementaritit konomischer und ckologischer Ziele (Item FD6)
ist den Studierenden im Vergleich zu anderen Aufgaben leichter gefallen. Ebenso
gelingt es ihnen {iberwiegend, das bei Item FD10 aufgezeigte Fehlkonzept einer iso-
lierten Betrachtung einzelner Funktionsbereiche zu begriinden. Indessen scheint
das Aufzeigen und Erliutern zentraler didaktischer Prinzipien, die bei der Konzep-
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tion nachhaltigkeitsbezogener Lehr-Lern-Arrangements zu bedenken sind, aufler in
dem vierten Seminardurchlauf besonders schwergefallen zu sein. Wenige Punkte
haben die Teilnehmenden zudem bei Item FDS5 erzielt. So wurden oftmals primir
okologisch-sozial ausgerichtete Losungsansitze fiir die Kriteriengewichtung bei der
Lieferantenauswahl aufgezeigt, die den Nachhaltigkeitsgedanken unter der Annahme
realer Wettbewerbsbedingungen nur einseitig widerspiegeln. Insgesamt erscheint
das Antwortverhalten der Studierenden damit nicht systematisch hinsichtlich be-
stimmter Facetten des fachdidaktischen Wissens zu variieren. Eine erste Tendenz
zeigt sich lediglich in Bezug auf die Formulierung von Lernzielen, die den angehen-
den Lehrkriften vergleichsweise gut gelungen ist. Da sich dies in beiden Gruppen
zeigt, konnte der Befund darauf zuriickzufithren sein, dass die Studierenden, die
sich mehrheitlich am Ende ihres Masterstudiums befinden, mit der Formulierung
von Lernzielen bereits vertrauter sind. Ob sich dies auch in den Unterrichtsentwiir-
fen widerspiegelt und inwieweit sich die Gruppen beziiglich weiterer Aspekte der
Unterrichtsplanung unterscheiden, ist Gegenstand des folgenden Abschnitts.

7.2.3 Unterschiede in der Unterrichtsplanung

Von den 98 Teilnehmenden aus Teilstudie 1 haben 90 Personen einen Unterrichts-
entwurf abgegeben. Zwei von ihnen mussten aus der Analyse ausgeschlossen werden,
da sie zwei Entwlirfen aus einem der vorherigen Seminardurchldufe auffillig dhnel-
ten, was ihre Auswertung nicht zielfiihrend erscheinen lief. Es verblieben damit
88 Kurzentwiirfe (44 Entwiirfe je Treatmentgruppe), auf die sich die Analyse stiitzt.
Die Ergebnisdarstellung orientiert sich an den Kategorien, die als Grundlage fiir die
Auswertung herangezogen wurden (vgl. Abschnitt 6.4). Zunichst werden die Be-
funde stets deskriptiv berichtet, bevor das Ergebnis der Unterschiedspriifung aufge-
zeigt wird.

Tabelle 32 gibt einen Uberblick iiber die von den Studierenden gewihlten Unter-
richtsthemen. Diese wurden zu Themenkomplexen zusammengefasst. Den am hiu-
figsten gewihlten Inhaltsbereich bilden Aspekte der Lieferantenauswahl unter Nach-
haltigkeitsperspektiven (N =25). Themen, die sich mit dem Leitbild, den Zielen und
Interessengruppen von Unternehmen und damit mit Kernaspekten eines Nachhal-
tigkeitsmanagements befassen, haben 18 Studierende gewihlt. 15 Entwiirfe fithren in
die Grundlagen der Nachhaltigkeit ein. Diese zielen vordergriindig auf die Klirung
zentraler Begriffe und Konzepte der Nachhaltigkeit ab oder greifen gesellschaftlich
diskutierte Themen bzw. Probleme wie den Klimawandel auf. Strategien der Abfall-
vermeidung und des Recyclings bzw. des schonenden Umgangs mit Ressourcen (vor
allem in der Produktion) sind Gegenstand von neun Entwiirfen. Drei weitere The-
menbereiche, die jedoch deutlich seltener gewihlt wurden, umfassen personalwirt-
schaftliche Fragen, nachhaltigkeitsbezogene Investitionsentscheidungen sowie Nach-
haltigkeitskennzahlen. Zehn Personen haben Inhalte gewihlt, die keinen eigenen
Themenkomplex abbilden, wie Fragen der Zertifizierung und Lagersicherheit.
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Tabelle 32: Verteilung der Themenauswahl in den Treatmentgruppen (eigene Berechnung)

Themenbereich EG, (N=44) EG,(N=44) 3 (N=83)
Grundlagen der Nachhaltigkeit 5(11.4%) 10 (22.7 %) 5(17.0%)
Unternehmensleitbild, Ziele und Stakeholderinteressen 8 (18.2%) 10 (22.7%) 8 (20.5%)
Abfallvermeidung, Recycling und Umgang mit Ressourcen 5(11.4%) 4 (9.1%) 9 (10.2%)
Lieferantenauswahl 16 (36.4 %) 9 (20.5%) 5 (28.4%)
Investitionsentscheidungen 3 (6.8%) 0 (0.0%) 3 (3.4%)
Nachhaltigkeit im Personalwesen 1(2.3%) 4 (9.1%) 5(5.7%)
Nachhaltigkeitskennzahlen, externe Effekte 1(2.3%) 2 (4.6%) 3 (3.4%)
Weitere Themen 5(114%)  5(11.4%) 10 (11.3%)

Anmerkung: EG, = Studierende mit Modulzugang, EG, = Studierende ohne Modulzugang; Angaben basie-
rend auf den Ausfiihrungen zur curricularen Verortung; Prozentangaben gerundet.

Ein Vergleich zwischen den Treatmentgruppen zeigt, dass die Studierenden mit Zu-
gang zu dem computerbasierten Lernmodul fast doppelt so oft das Thema der Liefe-
rantenauswahl gewihlt haben wie die Studierenden, die das Lernmodul nicht bear-
beitet haben. Da die Auswahl eines Lieferanten unter Nachhaltigkeitsperspektiven
ausfiihrlich in Teilmodul D thematisiert wird, liegt eine Orientierung an dem Lern-
modul nahe. Dass dieser Inhaltsbereich insgesamt vergleichsweise oft gewihlt
wurde, diirfte aber auch darin begriindet liegen, dass er offenkundige Ankniipfungs-
punkte fiir die Einbindung von Nachhaltigkeitsaspekten bietet. Investitionsentschei-
dungen sind ausschliefllich Gegenstand der Kurzentwiirfe der Studierenden mit
Modulzugang. Hier ist eine Orientierung an dem digitalen Lernmodul klar zu erken-
nen, da die Kurzentwiirfe direkte Parallelen zu Teilmodul C zeigen. So thematisiert
ein Unterrichtsentwurf die Frage der Investition in eine neue Beleuchtungsanlage,
ein weiterer Entwurf bindet die Break-Even-Analyse ein, die ebenfalls Gegenstand
des Teilmoduls ist. Eine Einfithrung in die Nachhaltigkeit ist indessen hiufiger Ge-
genstand der Kurzentwiirfe der Studierenden ohne Modulzugang. Dies ist insofern
nicht verwunderlich, als die Studierenden, die lediglich an der Einfithrung teilge-
nommen haben, weniger Anregungen fiir die Themenauswahl erhalten haben. Per-
sonalwirtschaftliche Themen wurden mit einer Ausnahme lediglich von Personen
ohne Modulzugang gewihlt. Dies ist ebenfalls plausibel, da die Themen nicht Ge-
genstand des Lernmoduls sind. Ein Chi-Quadrat-Test hat fiir die Gesamtverteilung
ein nicht signifikantes Ergebnis ergeben (x*(7) =9.093, p =0.254; nach Pearson, exakte
Signifikanz, zweiseitig). Werden lediglich die Themen in die Analyse einbezogen,
in denen sich die Gruppen erkennbar unterscheiden (Grundlagen der Nachhaltig-
keit, Lieferantenauswahl, Investitionsentscheidungen und Personalwesen), liegt das
Ergebnis der Unterschiedspriifung jedoch nur knapp iiber der Signifikanzgrenze
(x*(3) =7409, p=0.066). Die aufgezeigten deskriptiven Unterschiede lassen sich
damit zwar nicht eindeutig statistisch absichern. Eine Tendenz in Richtung eines
Unterschieds wird jedoch sichtbar.
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Ein weiterer Befund, der zwar keinen Beitrag zur Unterschiedspriifung leistet,
aber die Herausforderung der curricularen Verankerung von Nachhaltigkeitsfragen
vorweggreift (vgl. hierzu auch Abschnitt 74), bezieht sich auf die Verortung der Un-
terrichtsstunden im Rahmenlehrplan. Wie Abbildung 15 zu entnehmen ist, werden
Inhalte des gleichen Themenbereichs in verschiedenen Lernfeldern verankert. So
verorten die Studierenden einfithrende Themen der Nachhaltigkeit in den Lernfel-
dern 2, 5, 9 und 12. Insgesamt werden die Lernfelder 2, 5 und 6 am hiufigsten ge-
wihlt, was insofern einleuchtet, als der Nachhaltigkeitsbegriff bzw. seine Dimensio-
nen in ebendiesen (und auch nur in diesen) Lernfeldern explizit genannt werden
(vgl. Abschnitt 3.1.3). Dies ist daher zugleich als Ausdruck einer geringen curricula-
ren Verankerung von Nachhaltigkeitsaspekten zu interpretieren.

Lieferantenauswahl
Unternehmensleitbild, Ziele und Stakeholderinteressen

Grundlagen der Nachhaltigkeit

LF6

LF2 '

LF 12

Abfallvermeidung, Recycling und Umgang mit Ressourcen LS LF6
Nachhaltigkeit im Personalwesen LF7
Investitionsentscheidungen LF4LF6
Nachhaltigkeitskennzahlen, externe Effekte LFa LF6
Weitere Themen LF1 LF2

0 5 10 15 20 25
Lernfeld 1 Lernfeld 2
Lernfeld 4 W Lernfeld 5
Lernfeld 6 Lernfeld 7
Lernfeld 8 W Lernfeld 9
Lernfeld 12 Andere/-r Beruf/Schulform

Anmerkung: Lernfeld 1: In Ausbildung und Beruf orientieren, Lernfeld 2: Marktorientierte Geschiftspro-
zesse eines Industriebetriebes erfassen, Lernfeld 4: Wertschépfungsprozesse analysieren und beurteilen,
Lernfeld 5: Leistungserstellungsprozesse planen, steuern und kontrollieren, Lernfeld 6: Beschaffungspro-
zesse planen, steuern und kontrollieren, Lernfeld 7: Personalwirtschaftliche Aufgaben wahrnehmen, Lern-
feld 8: Jahresabschluss analysieren und bewerten, Lernfeld 9: Das Unternehmen im gesamt- und weltwirt-
schaftlichen Zusammenhang einordnen, Lernfeld 12: Unternehmensstrategien, -projekte umsetzen (KMK,
2002, S.8).

Abbildung 15: Verortung der Unterrichtsthemen im Rahmenlehrplan (eigene Darstellung)

In Tabelle 33 sind die Hiufigkeiten der Ausprigungen der in den Kurzentwiirfen
formulierten Lernziele je Gruppe gegentibergestellt. Zunichst wird ersichtlich, dass
der Erwerb deklarativen Wissens mit 84 Codierungen mit Abstand am hiufigsten ge-
nannt wird. Im Vordergrund stehen hier u.a. das Kennen und Definieren des Nach-
haltigkeitsbegriffs oder verwandter Begriffe, das Aufzeigen der Zieldimensionen der
Nachhaltigkeit und das Identifizieren von Kriterien fiir berufliche Entscheidungspro-
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zesse wie die Lieferantenauswahl. Der Wissenserwerb wird in beiden Gruppen na-
hezu gleich hiufig als Ziel formuliert. Ahnlich stellt sich die Situation hinsichtlich
der Schaffung eines Bewusstseins fiir z. B. (nicht) nachhaltiges Handeln oder das
Auftreten von Zielkonflikten dar. Auf eine (kritische) Reflexion beruflichen oder pri-
vaten Handelns zielen die Stunden vergleichsweise selten ab. Ein Unterschied ist
auch hier nicht erkennbar.

Indessen wird die Bewiltigung nachhaltigkeitsbezogener Anforderungs- bzw.
Entscheidungssituationen von den Studierenden mit Modulzugang mehr als doppelt
so haufig als Stundenziel formuliert wie von den Studierenden ohne Modulzugang.
Die Teilnehmenden, die das computergestiitzte Lernmodul und die darin eingebun-
denen Problemsituationen durchlaufen haben, neigen folglich eher dazu, Lernziele,
die stirker auf die Anwendung von Wissen in betrieblichen (Entscheidungs-)Situa-
tionen bezogen sind, auch fiir ihren eigenen Unterricht zu wihlen. Eine Kombina-
tion aus Wissenserwerb und situativer Anforderungsbewiltigung, die mit Blick auf
die theoretisch-konzeptuelle Ausarbeitung dieser Arbeit als besonders forderlich ein-
geschitzt wird, zeigt sich entsprechend ebenfalls hiufiger in den Entwiirfen der Stu-
dierenden mit Modulzugang.

Tabelle 33: Verteilung der Ausprigung von Lernzielen in den Treatmentgruppen (eigene Berechnung)

Zielplanung EG, (N=44) EG,(N=44) 7 (N=88)
Bewusstseinsbildung 12 (27.3%) 9(20.5%) 21 (23.9%)
(Kritische) Reflexion beruflichen oder privaten Handels 8 (18.2%) 9(20.5%) 17 (19.3%)
Erwerb von deklarativem Wissen 41(93.2%) 43 (97.7%) 84 (95.5%)
Bewiltigung von Anforderungs-/Entscheidungssituationen 18 (40.9 %) 9 (20.5%) 27 (30.7%)

- davon Lieferantenauswahl 10 (22.7%) 8 (18.2%) 18 (20.5%)

. davon andere Themen 8 (18.2%) 1(2.3%) 9 (10.2%)
Wissenserwerb und situative Anforderungsbewiltigung 15 (34.1%) 9(20.5%) 24 (27.3%)

Anmerkung: EG, = Studierende mit Modulzugang, EG, = Studierende ohne Modulzugang; Angaben basie-
rend auf den Feinlernzielformulierungen der Studierenden und/oder (erginzend) auf den (Ziel-)Ausfiihrun-
gen im Rahmen der curricularen Verortung; Prozentangaben gerundet.

Unter Beriicksichtigung der Themenwahl wird sichtbar, dass sich die Entwiirfe, die
die Bewiltigung nachhaltigkeitsbezogener Anforderungssituationen zum Ziel ha-
ben, in der Gruppe ohne Modulzugang in 8 von 9 Fillen auf die Lieferantenauswahl
beziehen. Die Kurzentwiirfe der Studierenden mit Modulzugang adressieren in 10
von 18 Fillen ebenfalls diesen Themenbereich; 8 Entwiirfe beziehen sich auf andere
Themen wie Investitionsfragen. Dass die situative Anforderungsbewiltigung primar
bei der Zielplanung der Studierenden mit Modulzugang bedacht wird, scheint somit
zwar auch mit der Dominanz des Themas der Lieferantenauswahl in Verbindung zu
stehen; sie kann aber nicht ausschliefRlich darauf zurtickgefithrt werden, sodass eine
Verbindung mit der Modulnutzung naheliegt. Ein Chi-Quadrat-Test zeigt, dass der
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Unterschied zwischen den Gruppen hinsichtlich der Beriicksichtigung einer situati-
ven Anforderungsbewiltigung schwach signifikant ist (x*(1) = 4.328, p=0.063).

Die Tendenz eines stirkeren Handlungsbezugs der Kurzentwiirfe der Studie-
renden mit Zugang zu dem digitalen Lernmodul spiegelt sich auch in der Prozess-
planung wider. Wie Tabelle 34 zeigt, kniipfen 21 Entwiirfe in der ersten Treatment-
gruppe an eine berufliche Handlungssituation an. Etwa die Hilfte der Personen, die
das Lernmodul durchlaufen haben, kommt somit, gemessen an der Haufigkeit, der
Anforderung nach, berufsbezogene Handlungssituationen als Ausgangspunkt fiir
die Kompetenzentwicklung zu wihlen (vgl. Abschnitt 3.3.1). 6 Studierende greifen
dabei auf die in den Teilmodulen B, C, D und F modellierten Problemsituationen
oder auf Ausschnitte dieser zuriick. Die Studierenden ohne Modulzugang binden ih-
ren Unterricht in 13 Fillen an eine berufliche Handlungssituation an. Mit Blick auf
die Zielplanung fillt aber auf, dass nur 4 der Entwiirfe zugleich auf die Bewiltigung
betrieblicher Anforderungssituationen abheben.

Tabelle 34: Verteilung der Auspragung von Merkmalen der Prozessplanung in den Treatmentgruppen
(eigene Berechnung)

Prozessplanung EG, (N=44) EG,(N=44) ) (N=83)
Anbindung an eine berufliche Handlungssituation 21 (47.7%) 13 (29.6%) 34 (38.6%)

« situative Anforderungsbewiltigung als Ziel 15 (34.1%) 4(9.1%) 19 (21.6%)

« situative Anforderungsbewiltigung nicht als Ziel 6 (13.6%) 9(20.5%) 15(17.1%)
Zieldimensionen der Nachhaltigkeit 37 (84.1%) 36 (81.8%) 73 (83.0%)
Konflikte zwischen den Zieldimensionen 12 (27.3%) 11 (25.0%) 23 (26.1%)
Einbindung digitaler Medien 27 (61.4%) 23 (52.3%) 50 (56.8%)
Riickgriff auf das computerbasierte Lernmodul 15 (34.1%) 15 (17.1 %)

Anmerkung: EG, = Studierende mit Modulzugang, EG, = Studierende ohne Modulzugang; Angaben basie-
rend auf den Verlaufsplidnen und den Anhingen der Kurzentwiirfe; Prozentangaben gerundet.

Bei einem niheren Blick auf die Situationen (vor allem der Studierenden ohne Mo-
dulzugang) wird ersichtlich, dass diese oftmals kein konkretes betriebliches Problem
aufweisen bzw. unklar bleibt, worin dieses liegt. So besteht die Anforderung nicht
selten in einer allgemeinen nachhaltigkeitsbezogenen Ausrichtung der betrieblichen
Prozesse (z. B. ,Die Pedalo GmbH méchte sich zunehmend im Umweltschutz enga-
gieren [...]. Ich moéchte Sie bitten, dass Sie sich mit der 6kologischen Verantwortung
unseres Unternehmens auseinandersetzen und Wege fiir ein 6kologisch vertrig-
liches Wirtschaften finden“). Eine bewusst offene Konzeption der Szenarien mit
dem Ziel einer Variation ihres Strukturierungsgrads (vgl. Jonassen, 2000, S.66-67;
Jonassen & Hung, 2008, S.11-16) ist hierbei mit Blick auf die daran ankntipfenden,
zumeist auf Wissensabfragen ausgerichteten oder aber ginzlich vage formulierten
Aufgabenstellungen nicht anzunehmen. Mitunter wirken die Situationen auch
kiinstlich erzeugt. So werden vereinzelt (Problem-)Szenarien aufgezeigt, die als situ-
ative Anker fiir eine Einfithrung in die Nachhaltigkeit dienen. Die Barriere zwischen
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Ist- und Zielzustand (Dorner, 1987, S.10) besteht hier letztlich in dem Nichtwissen
itber Nachhaltigkeit (z.B.: ,Sie [...] haben im letzten Team-Meeting tiber das Thema
Nachhaltigkeit gesprochen. Ihr Vorgesetzter hat Sie im Anschluss gebeten, einige
Informationen zum Thema Nachhaltigkeit zusammenzutragen.“). Ein bestimmter
betriebsbezogener Anlass wie der Ausfall eines Lieferanten, der die Akteure zu kon-
kretem Handeln zwingt, ist hingegen selten vorzufinden. In den Entwiirfen der Stu-
dierenden mit Modulzugang werden die Situationen in der Tendenz zwar etwas hiu-
figer dahingehend konzipiert, was u.a. auf den Ruckgriff auf die Situationen des
Lernmoduls zuriickzufiihren ist; insgesamt lassen aber auch diese Entwiirfe Defizite
in der Konzeption nachhaltigkeitsbezogener betrieblicher Problemstellungen erken-
nen. Eine prizise Unterschiedspriifung erscheint vor diesem Hintergrund er-
schwert. Hierzu bediirfte es einer systematischen Analyse des Problemgehalts der
Situationen, auf die aufgrund der begrenzten Datengrundlage verzichtet werden
muss. Dessen ungeachtet zeigt sich in der Haufigkeit der Anbindung des Unter-
richts an eine berufliche Handlungssituation kein signifikanter Unterschied zwi-
schen den Gruppen (x*(1) = 3.068, p = 0.125).

Im Hinblick auf die Frage, ob die Unterrichtsentwiirfe eine Auseinanderset-
zung mit den Dimensionen der Nachhaltigkeit und etwaigen Zielkonflikten vorse-
hen, ist eine nahezu gleiche Verteilung in den Treatmentgruppen zu beobachten
(vgl. Tabelle 34). Die Zieldimensionen sind mit Ausnahme einzelner Entwiirfe, die
entweder keine Aussagen dartiber zulassen oder eine bestimmte inhaltliche, oftmals
auf eine gesellschaftliche Fragestellung bezogene Ausrichtung aufweisen, Gegen-
stand aller Planungen. Indessen werden die Identifikation von und der Umgang mit
Zielkonflikten lediglich in 23 Entwiirfen beriicksichtigt. Hinsichtlich des Einsatzes
digitaler Medien zeigt sich ein leichter, allerdings nicht signifikanter Vorsprung der
Studierenden mit Modulzugang, die in 27 Fillen im Vergleich zu 23 Fillen in der
Vergleichsgruppe auf diese zurtickgreifen (y*(1) =0.741, p=0.519). Davon bedienen
sich 16 Personen videobasierter Elemente, die wiederum nur in zwei Entwiirfen fur
das Aufzeigen betrieblicher Problemsituationen im Sinne des Anchored-Instruction-
Ansatzes eingesetzt werden. Dies sind zugleich zwei Videos aus dem Lernmodul.
Neben diesen beiden Entwiirfen weisen 13 weitere Planungsdokumente direkte Be-
zlige zu der Lernplattform auf. Sie beziehen sich zumeist auf die Einstiegsszenarien
und Informationsmaterialien, die mit Ausnahme der Dokumentarfilme in eine ana-
loge Form uberfithrt wurden.

Insgesamt liegen damit keine substanziellen Unterschiede in der Prozesspla-
nung vor. Die Verteilung der Themenwahl und der Unterschied in der Zielplanung
zugunsten einer stirkeren Beriicksichtigung der Bewiltigung betrieblicher Anforde-
rungssituationen deuten jedoch darauf hin, dass die Bearbeitung des computer-
basierten Lernmoduls bei der Einbindung von Nachhaltigkeit in konkrete Hand-
lungsfelder und der Zielausrichtung des Unterrichts unterstiitzen kann.
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7.3  Erklarungsfaktoren des Lernerfolgs

7.3.1 Erklarungsfaktoren der Fachkompetenzen

In Tabelle 35 ist das Ergebnis der linearen Regressionsanalyse zur Erklirung des de-
klarativen Wissens iiber Nachhaltigkeit aus gesamtgesellschaftlicher Perspektive
zum Zeitpunkt des Posttests unter Kontrolle des Eingangswertes, gemessen an dem
Pretest-Wert, dargestellt. Modell 1 priift den Einfluss von Faktoren der nachhaltig-
keitsspezifischen Vorbildung. Zunichst bestitigt sich der Befund der Kovarianzana-
lyse, dass die Gruppenzugehorigkeit, d. h. die Art der Intervention, keinen substan-
ziellen Einfluss auf das Nachhaltigkeitswissen ausiibt, wenn der Eingangswert
kontrolliert wird. Letzterer stellt den stirksten Pridiktor fiir das Nachhaltigkeitswis-
sen im Posttest dar (f=0.592, p <0.001). Das positive Vorzeichen ist dabei gleichbe-
deutend mit einem negativen Effekt auf die Verinderung des deklarativen Wissens
(Finkel, 1995, S.9; vgl. Abschnitt 6.6). Das Abschneiden im Fachdidaktiktest zum ers-
ten Messzeitpunkt iibt keinen signifikanten Einfluss auf das Testergebnis nach der
Intervention aus. Indessen wirkt sich der Besuch einer Lehrveranstaltung, die auf
die Vermittlung von Grundlagen des Nachhaltigkeitsmanagements abzielt, schwach
signifikant negativ auf das Wissen aus ( =-0.152, p <0.10).

Tabelle 35: Lineare Regressionsanalyse zur Erklarung des deklarativen Wissens iiber Nachhaltigkeit aus
gesamtgesellschaftlicher Perspektive (t,) (eigene Berechnung)

Modell 1 Modell 2 Modell 3

B SE B B SE B B SE B
(Konstante) 4.696 1.565 7.934 2935 7.474 2994
Zugang zu dem computerbasierten Lernmodul (Treatment; t,)
EG, (Ref. EG;) 0.750 0.612  0.104 0.772 0.601  0.107 0.798 0.603  0.111
Nachhaltigkeitsspezifische Vorbildung (t;)
Vorwissen situativ 0.126  0.138 0.089 0.093 0.138  0.066 0.082 0.139  0.058
Fachdidaktisches 0038 0111 0034 0039 0112 0035 0024 0113 0021

Lehrveranstaltung Grund-

| -1.660  0.927  -0.152 -1.676 0912 -0.149  -1.615 0.914 -0.148
agen NHM

Besuch einer Lehrveran-
staltung zu spez. NH- -1.152 0.883  -0.123  -1.479 0.896 -0.158 -1.520 0.899 -0.163
Themen

Thematisierung
von NH im Studium

Gesellschaftlich

R N 0.840 0.439 0.177 1.061 0.450 0.223* 1.060 0.451 0.223*
diskutierte Themen
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(Fortsetzung Tabelle 35)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
B SE B B SE B B SE B

Nicht kognitive Merkmale in Bezug auf Nachhaltigkeit (t,)
Aversion gegen NH -0.830 0.645 -0.120 -0.857 0.647 -0.124

Zuschreibung von Ver-
antwortungsiibernahme -1.094  0.597 -0.157 -1.214  0.615 -0.175
durch Unternehmen

Motivation, nachhaltig

0.781 0.488 0.141 0.771 0.490 0.139
zu handeln

Reaktionen auf das Interventionsprogramm (t,)

Gesamteinschitzung 0.359 0.434 0.072

Kontrollvariable (t;)

Pretest-Score 0.574 0.094 0.592** 0.542 0.093 0.560%* 0.547 0.094 0.565**
R?2=44.1% R?2=48.5% R?=489%
Korr. R2=39.2% Korr. R2=41.8% Korr. R2=41.6%

Anmerkung: NH = Nachhaltigkeit, NHM = Nachhaltigkeitsmanagement; Besuch einer Lehrveranstaltung zu spez.
NH-Themen = Besuch einer fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltung zu spezifischen Nachhaltigkeitsthemen;
** p <0.01, * p<0.05; Fettmarkierung ohne Sternchen: p <0.10; N = 88 (Teilstudie 1).

Da der Besuch einer Lehrveranstaltung nur begrenzte Aussagen iiber die tatsichlich
gelehrten Inhalte zulidsst (Bouley etal., 2015, S.110; Abschnitt 2.2.3), wurde die bis-
herige Thematisierung von Nachhaltigkeitsinhalten im Studium in das Regressions-
modell aufgenommen. Lediglich die Thematisierung gesellschaftlich und damit zu-
meist auch offentlich diskutierter Inhalte tibt einen signifikanten Einfluss auf das
Nachhaltigkeitswissen aus, wenn der Eingangswert kontrolliert wird. In Modell 1
zeigt sich der Einfluss zwar ebenfalls nur unter Zugrundelegung einer Signifikanz-
grenze von zehn Prozent, jedoch sprechen die Folgemodelle fiir die Robustheit des
Befunds. Auftillig ist, dass das Vorzeichen im Gegensatz zu den anderen erfragten
Themenbereichen (Primissen der Nachhaltigkeit und Fragen des Nachhaltigkeits-
managements), die aufgrund ihres geringen Erklirungsbeitrags nicht in das Modell
aufgenommen wurden, eine positive Richtung aufweist.®* Je stirker Kernthemen ei-
ner nachhaltigen Entwicklung wie der Klimawandel bereits vor der Intervention the-
matisiert wurden, desto besser schneiden die Studierenden nach der Teilnahme im
Wissenstest ab, wenn der Pretest-Wert konstant gehalten wird. Ein Erklirungsansatz
konnte darin bestehen, dass die vorherige Auseinandersetzung mit entsprechenden
Themen mit einem besseren Verstindnis der Gesamtzusammenhinge und einem
feineren Gesplir fiir die Relevanz der Thematik einhergeht, was das Auffassen der
Interventionsgegenstinde begiinstigen konnte.

Insgesamt konnen Faktoren der nachhaltigkeitsspezifischen Vorbildung 39.2 %
der Gesamtvarianz des Wissens {iber Nachhaltigkeit im Posttest erkliren. Ein be-

89 Die Aufnahme der anderen Themenbereiche hat in Modell T zu einer Verringerung des korrigierten R? um 1.1% gefiihrt,
weshalb lediglich die Thematisierung von gesellschaftlich diskutierten Inhalten einflieft.



Erklarungsfaktoren des Lernerfolgs 185

trichtlicher Anteil von 375 % entfillt dabei auf den Pretest-Wert, sodass der Erkli-
rungsbeitrag der anderen Faktoren gering ist. Eine signifikante Interaktion zwischen
der Gruppenzugehdrigkeit und dem Eingangswert, die mit Blick auf die aufgezeig-
ten Entwicklungsverliufe der Teilnehmenden (vgl. Abschnitt 72.1) denkbar wire, ist
nicht feststellbar (p =0.873). Unter Kontrolle von Einstellungen und der Motivation,
nachhaltig zu handeln, ist ein schwach signifikanter Erklirungszugewinn von 2.6 %
zu beobachten. Die Effekte der Priadiktoren, die sich in Modell 1 als statistisch rele-
vant erwiesen haben, bleiben bestehen. Im Hinblick auf die affektiv-motivationalen
Merkmale ist lediglich ein schwach signifikanter Einfluss des Ausmafles, in dem die
Teilnehmenden die Meinung vertreten, dass Unternehmen Verantwortung fiir eine
nachhaltige Entwicklung tragen miissen, festzustellen. Der negative Regressions-
koeffizient spricht gegen einen positiven Effekt von Einstellungen. Eine inhaltliche
Deutung erscheint mit Blick auf den p-Wert jedoch verfriiht.

Durch die Aufnahme des Gesamturteils (Modell 3) gewinnt der Besuch einer
Lehrveranstaltung zu spezifischen Nachhaltigkeitsthemen leicht an Bedeutung, wo-
bei es sich auch hier lediglich um einen schwach signifikanten Einfluss handelt. Ein
zusitzlicher Erklirungsbeitrag kann in dem Modell, gemessen an dem korrigierten
R?%, nicht festgestellt werden; dieses nimmt sogar leicht ab. Robustheitspriifungen,
die unter Kontrolle der Berufsausbildung und des Geschlechts durchgefiihrt wur-
den, bestitigen den schwach signifikanten negativen Einfluss des Besuchs einschli-
giger fachwissenschaftlicher Lehrveranstaltungen auf das deklarative Wissen {iber
Nachhaltigkeit aus gesellschaftlicher Sicht, wenn der Pretest-Wert kontrolliert wird.
Der Einfluss der Zuschreibung von Verantwortungsitbernahme durch Unternehmen
verliert hingegen an Relevanz. Stattdessen ist ein schwach signifikanter negativer
Einfluss der Aversion gegen Nachhaltigkeit feststellbar (p=-0.176, p=0.065). Wih-
rend das Geschlecht den Lernerfolg nicht erkliren kann, wirkt sich das Absolvieren
einer dualen Berufsausbildung negativ auf das Nachhaltigkeitswissen aus. Der Ein-
fluss ist jedoch lediglich auf einem 10 %-Niveau bedeutsam (B =-0.177, p = 0.072).

Fir die Erklirung der Fihigkeit zur situativen Anforderungsbewiltigung wur-
den dieselben Pridiktoren berficksichtigt mit Ausnahme des situativen Vorwissens,
das nun als Kontrollvariable fungiert. Das Ergebnis kann Tabelle 36 entnommen wer-
den. Abgesehen von dem starken Einfluss des Eingangswerts (Modell 1: $=0.525,
p <0.001) erweist sich in allen Modellen der Besuch einer Grundlagenveranstaltung
zum Nachhaltigkeitsmanagement als wichtigster Pradiktor der situativen Anforde-
rungsbewiltigung. Die Wirkrichtung ist hierbei negativ. Personen, die zuvor bereits
eine Grundlagenveranstaltung zum Nachhaltigkeitsmanagement besucht haben,
schneiden in der Unternehmenssimulation im Posttest folglich schlechter ab als Per-
sonen, die noch keine Veranstaltung hierzu besucht haben. Der Einfluss ist unab-
hingig von dem Eingangswert, wie an der nicht signifikanten Interaktion sichtbar
wird (p=0.218), die unter Beriicksichtigung der Merkmale der Leistungsgruppen
(vgl. Tabelle 30) in einem separaten Modell gepriift wurde. Anders als bei dem dekla-
rativen Wissen wird die Fihigkeit zur situativen Anforderungsbewiltigung im Post-
test zudem von dem fachdidaktischen Vorwissen bestimmt. Dies konnte darin be-



186 Ergebnisse der empirischen Untersuchung

grindet sein, dass die Aufgaben des fachdidaktischen Wissenstests primir auf
spezifische Fragen der kaufminnischen Nachhaltigkeit wie die Auswahl eines Liefe-
ranten oder den Vergleich von Verkehrstrigern abheben, die den inhaltlichen Anfor-
derungen der Unternehmenssimulation eher entsprechen als den Inhalten des Wis-
senstests tiber Nachhaltigkeit aus gesamtgesellschaftlicher Perspektive. Insgesamt
ist der Erklirungsbeitrag von Faktoren der nachhaltigkeitsspezifischen Vorbildung
mit einem Anteil erklirter Varianz von 37.6 % am hochsten. Dies ist erneut primir
auf den Einfluss des situativen Vorwissens zuriickzufithren, das alleine 31.3% der
Varianz erkliren kann.®® Eine signifikante Interaktion des Eingangswerts mit der
Gruppenzugehorigkeit, die unter Beriicksichtigung der Entwicklungsverliufe ge-
prift wurde, besteht in Modell 1 nicht (p=0.104). In Modell 3 ist sie auf einem Ni-
veau von zehn Prozent signifikant (p=0.072), der Einfluss der {ibrigen Pradiktoren
bleibt hierbei allerdings robust. Inhaltlich wire dies mit Blick auf die skizzierten
Entwicklungsverldufe (vgl. Abschnitt 72.1) dahingehend zu interpretieren, dass der
Zugang zu dem digitalen Lernmodul in Abhingigkeit von dem in der Unterneh-
menssimulation erzielten Eingangswert unterschiedlich auf den Posttest-Wert wirkt.

Tabelle 36: Lineare Regressionsanalyse zur Erklarung der Fahigkeit zur Bewiltigung nachhaltigkeitsbezoge-
ner Anforderungssituationen (t,) (eigene Berechnung)

Modell 1 Modell 2 Modell 3

B SE B B SE B B SE B
(Konstante) 3.057 1.090 5.545 2.048 4.836  2.052
Zugang zu dem computerbasierten Lernmodul (Treatment; t,)
EG, (Ref. EG,) 0.013 0.426 0.003 0.015 0.419 0.003 0.055 0.413  0.011
Nachhaltigkeitsspezifische Vorbildung (t;)
Vorwissen deklarativ -0.006 0.066 -0.008 -0.013 0.065 -0.019 -0.005 0.064 -0.008
Fachdidaktisches 0.134 0.077 0.175 0.174 0.078 0.227% 0.152  0.078  0.198
Vorwissen
Lehrveranstaltung -1.936  0.645 -0.259** -1.789 0.636 -0.239** -1.787 0.626 -0.239%*

Grundlagen NHM

Besuch einer Lehrveran-  -0.967 0.615 -0.151 -1.087 0.625 -0.169 -1.151  0.616  -0.179
staltung zu spez. NH-
Themen

Thematisierung
von NH im Studium

Gesellschaftlich

diskutierte Thermen 0.422 0306 0.129 0.553 0.314 0.169 0.552  0.309 0.169

90 Dies wird auch daran ersichtlich, dass das korrigierte R? in einem alternativ gepriiften Modell, in dem das Differenz-
maf als abhingige Variable diente, ohne den Pretest-Wert zu kontrollieren, unter 10% liegt. Zugleich zeigte sich, dass
die Pradiktoren, die in dem hier prisentierten Modell signifikant sind, keinen analogen Einfluss tibten. Lediglich der
Besuch einer Grundlagenveranstaltung erwies sich in dem Alternativmodell als signifikant. Dass die Modelle Abwei-
chungen aufzeigen, konnte mit den Korrelationen zwischen den Eingangswerten und den unabhingigen Variablen in
Verbindung stehen (vgl. Finkel, 1995, S. 8).
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(Fortsetzung Tabelle 36)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
B SE B B SE B B SE B

Nicht kognitive Merkmale in Bezug auf Nachhaltigkeit (t,)
Aversion gegen NH -0.846 0.450 -0.178 -0.887 0.443 -0.186*

Zuschreibung v. VU

durch Unternehmen 0.149 0.416 0.031 -0.037 0.422 -0.008

Motivation, nachhaltig

-0.648 0.341 -0.170 -0.663 0.335 -0.174
zu handeln

Reaktionen auf das Interventionsprogramm (t;)

Gesamteinschitzung 0.552 0.297 0.162

Kontrollvariable ()

Pretest-Score 0.572 0.096 0.525** 0.474 0.096 0.486** 0.458 0.095 0.469%*
R2=42.6% R2=47.0% R2=49.3%
Korr. R2=37.6% Korr. R2=40.1% Korr. R2=41.9%

Anmerkung: NH = Nachhaltigkeit, NHM = Nachhaltigkeitsmanagement, VU = Verantwortungsiibernahme; Besuch
einer Lehrveranstaltung zu spez. NH-Themen = Besuch einer fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltung zu spezifi-
schen Nachhaltigkeitsthemen; ** p <0.01, * p <0.05; Fettmarkierung ohne Sternchen: p <0.10; N = 88 (Teilstudie
1).

Die Aufnahme von Einstellungen und der Motivation, nachhaltig zu handeln, fiihrt
zu einem Erklirungszugewinn von 2.5 %, der jedoch nicht signifikant ist (p = 0.109).
Einfliisse zeigen sich lediglich unter der Annahme einer Irrtumswahrscheinlichkeit
von zehn Prozent, sodass die Pridiktoren statistisch betrachtet vernachlissigbar
sind. Die Aversion ist insofern hervorzuheben, als sie sich in Modell 3 auch auf ei-
nem Signifikanzniveau von fiinf Prozent (f=-0.186, p=0.049) als bedeutsam er-
weist. Der negative Korrelationskoefhizient entspricht dabei der Annahme eines posi-
tiven Effekts von Einstellungen: Je geringer die Aversion gegen Nachhaltigkeit vor
der Intervention ausgeprigt ist, desto hohere Werte erzielen die Teilnehmenden in
der Unternehmenssimulation im Posttest unter Annahme konstanter Pretest-Werte.
Eine Interaktion mit dem Eingangswert wurde gepriift, da die Aversion in der
Gruppe mit hohen Eingangswerten in der Unternehmenssimulation geringer ausge-
prigt ist als in der Gruppe mit niedrigen Eingangswerten (vgl. Tabelle 30). Eine si-
gnifikante Wechselwirkung lisst sich allerdings nicht bestitigen (p = 0.485). Der Ef-
fekt der Aversion verliert durch die Aufnahme des Interaktionsterms an Relevanz.
Unter Berlicksichtigung der Veranstaltungsbewertung bleibt der Einfluss der
kognitiven und der affektiv-motivationalen Priadiktoren weitgehend robust; lediglich
das fachdidaktische Wissen verliert wieder etwas an Erklirungskraft (p <0.10). Die
Beriicksichtigung des Gesamturteils fihrt zu einem weiteren, schwach signifikanten
(p=0.067) Erklirungszugewinn von 1.8 %. Personen, die die Veranstaltung positiv
bewerten, schneiden im Posttest in der Unternehmenssimulation besser ab als Per-
sonen, die ein schlechteres Gesamturteil fillen. Insgesamt kénnen in dem dritten
Modell 41.9% der Gesamtvarianz erklirt werden. Neben dem Eingangswert in der
Unternehmenssimulation bleibt der Besuch einer Grundlagenveranstaltung zum
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Nachhaltigkeitsmanagement der wichtigste Pradiktor. Dieser bleibt auch signifikant,
wenn das Absolvieren einer Berufsausbildung und das Geschlecht kontrolliert wer-
den. Letztere iiben keinen signifikanten Einfluss auf die Fahigkeit zur situativen An-
forderungsbewiltigung im Posttest aus, wenn der Eingangswert konstant gehalten
wird. Das fachdidaktische Vorwissen (B =0.237, p=0.023) und die Gesamteinschit-
zung ($=0.176, p=0.047) gewinnen durch die Aufnahme der Variablen an Bedeu-
tung.

Zuletzt wurde untersucht, ob die Intensitit der Nutzung des digitalen Lernmo-
duls das Wissen iiber Nachhaltigkeit aus gesamtgesellschaftlicher Perspektive (Mo-
dell 1a-b) und die Fihigkeit, nachhaltigkeitsbezogene Anforderungssituationen zu
bewiltigen (Modell 2), unter Kontrolle des jeweiligen Eingangswerts beeinflusst.”
Wie Tabelle 37 zeigt, iibt die Nutzungsintensitit tiber alle Teilmodule hinweg keinen
signifikanten Einfluss auf das Nachhaltigkeitswissen aus. Dies zeigt sich auch, wenn
lediglich die in die Bearbeitung der Teilmodule A und B investierte Zeit beriicksich-
tigt wird. Wird sie hingegen auf die in die Bearbeitung von Teilmodul A investierte
Zeit beschrankt (Modell 1b), fithrt dies zu einem substanziellen Erklirungszuge-
winn. Studierende, die das Grundlagenmodul 60 Minuten oder linger bearbeitet ha-
ben, erzielen nach der Intervention einen um 2.053 Punkte hoheren Wert im Wis-
senstest als Personen, die das Modul weniger intensiv genutzt haben, wenn das
Vorwissen tiber Nachhaltigkeit kontrolliert wird. Durch die Aufnahme der Bearbei-
tungszeit des Teilmoduls A koénnen 477 % der Gesamtvarianz erklirt werden. Der
Einfluss des Besuchs einschligiger Lehrveranstaltungen verliert an Relevanz.?

Fir die Erklirung der Fihigkeit zur situativen Anforderungsbewiltigung wurde
die Bearbeitungszeit der stirker problemorientierten Teilmodule C bis G als Pridik-
tor aufgenommen (Modell 2). Diese erweist sich als solche nicht als relevant, sie iibt
jedoch in Interaktion mit der Motivation, nachhaltig zu handeln, einen signifikant
negativen Effekt (8 =-0.322, p=0.014) bei einem Anteil erklirter Varianz von 55.6 %.
Unter der Annahme eines positiven Einflusses der Intensitit der Nutzung des digita-
len Lernmoduls und unter Beriicksichtigung der deskriptiven Befunde aus Abschnitt
714, die eine steigende Nutzungsdauer mit zunehmender Motivation indizieren, ist
die negative Wirkrichtung erwartungswidrig: Je geringer die Motivation zu nachhal-
tigem Handeln vor der Intervention ausgeprigt ist, desto bessere Resultate erzielen
die Teilnehmenden mit zunehmender Nutzungsintensitit in der Unternehmens-
simulation. Ein erster Erkldrungsansatz, der in zukiinftigen Studien genauer zu be-
leuchten wire, besteht darin, dass Personen, die sich zu Beginn des Seminars ver-
gleichsweise wenig motiviert zeigten, nach der Intervention eine héhere Motivation

91 Die Berechnung basiert auf den Daten der Personen, die das digitale Lernmodul durchlaufen und ihre Bearbeitungszei-
ten dokumentiert haben. Da der Stichprobenbedarf mit der Anzahl an Pradiktoren steigt (vgl. Biihner & Ziegler, 2017,
S.739), wurden ausschlieRlich die Pradiktoren aufgenommen, die sich in den zuvor berichteten Modellen als relevant
erwiesen haben. AuRerdem wurde die Motivation, nachhaltig zu handeln, beriicksichtigt.

92 Denkbar wire eine Wechselwirkung zwischen dem Veranstaltungsbesuch und der Modulnutzung (vgl. Abschnitt 7.1.4).
Tatséchlich erweist sich die Interaktion des Besuchs einer Lehrveranstaltung zu spezifischen Nachhaltigkeitsthemen
mit der Intensitdt der Nutzung von Teilmodul A als signifikant (B =-0.335, p=0.006). Die Aufnahme des Interaktions-
terms fiihrt jedoch zu einer groben Verletzung der Homoskedastizititsannahme, die zu einer Verzerrung der Standard-
fehler fithren kénnte (Backhaus et al., 2018, S.95).
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aufweisen. Personen, die ohnehin schon motiviert waren, nachhaltig zu handeln,
konnten demzufolge keinen Nutzen aus der gewissenhaften Bearbeitung der Teil-
module C bis G ziehen. Durch die Aufnahme der Bearbeitungszeit der Teilmodule C
bis G gewinnt die Aversion gegen Nachhaltigkeit nochmals deutlich an Relevanz
(B=-0.433, p<0.01). Dies kann auch fiir die Bedeutung des Gesamturteils festge-
stellt werden, die ebenso steigt (B = 0.404, p <0.01).

Tabelle 37: Lineare Regressionsanalyse zur Erklarung der Fachkompetenzen (t,) unter Beriicksichtigung der
Intensitit der Modulbearbeitung (eigene Berechnung)

Modell 1a Modell 1b Modell 2
B SE B B SE B B SE B
(Konstante) 6.621 3.458 6.645 3.271 4.461 2111

Nachhaltigkeitsspezifische Vorbildung (t;)

Fachdidaktisches

Vorwissen 0.063 0.109  0.089

Lehrveranstaltung

Grundlagen NHM -2.203  1.419 -0.201 -1.135 1.356  -0.103 -2.030 0.876 -0.288*

Besuch einer Lehrveran-
staltung zu spez. NH- -1.975  1.321  -0.202 -1.202 1.297 -0.123 -1.400 0.917  -0.211
Themen

Thematisierung
von NH im Studium

Gesellschaftlich

B ; 1.205 0.661 0.241 0.953 0.627 0.190 0.987 0.444  0.302*
diskutierte Themen

Nicht kognitive Merkmale in Bezug auf Nachhaltigkeit (t,)
Aversion gegen NH -2.004 0.638 -0.433%*

Zuschreibung v. VU

durch Unternehmen -0.767 0.897 -0.106 -0.910 0.866 -0.126

Motivation, nachhaltig

1.483 0.754 0.295 0.671 0.706 0.133 -0.143  0.427 -0.044
zu handeln

Reaktionen auf das Interventionsprogramm (t,)

Gesamteinschitzung 1.329 0.387  0.404%*
Intensitit der Modulbearbeitung (1a: alle Teilmodule; 1b: Teilmodul A; 2: Teilmodule C bis G)
Bearbeitungsdauer -0.697 0.558 -0.164 2053 0.965 0.268*  0.021 0.297 0.009
Dauer*Motivation -1.023  0.392  -0.322*

Kontrollvariable (t,)

Pretest-Score 0.552 0.126 0.584** 0.554 0.120 0.586** 0.265 0.132 0.283
R?=52.6% R?=56.2% R2=67.0%
Korr. R?=43.2% Korr. R?=47.4% Korr. R?=55.6%

Anmerkung: NH = Nachhaltigkeit, NHM = Nachhaltigkeitsmanagement, VU = Verantwortungstibernahme; Besuch
einer Lehrveranstaltung zu spez. NH-Themen = Besuch einer fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltung zu spezifi-
schen Nachhaltigkeitsthemen; ** p <0.01, * p <0.05; Fettmarkierung ohne Sternchen: p <0.10; N =43 (Teilstudie 1).
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7.3.2 Erklarungsfaktoren des fachdidaktischen Wissens

In die lineare Regressionsanalyse zur Erklirung des fachdidaktischen Wissens zum
Zeitpunkt des Posttests, deren Ergebnisse in Tabelle 38 dargestellt sind, flieRen die-
selben Pridiktoren ein wie zuvor mit dem Unterschied, dass nicht der Besuch ein-
schligiger fachwissenschaftlicher, sondern die Anzahl besuchter (wirtschafts-)didak-
tischer Lehrveranstaltungen als Pridiktor aufgenommen wird. Kontrolliert wird das
fachdidaktische Vorwissen, gemessen an dem Pretest-Wert. Analog zu den in Ab-
schnitt 72.2 aufgezeigten Ergebnissen zeigt sich kein Einfluss der Art des Treat-
ments. Der Pretest-Wert bildet zudem erneut den stirksten Pridiktor (Modell 1:
B=0.490, p < 0.001). Im Gegensatz zu den vorherigen Modellen unterscheidet er sich
in seiner Stirke aber kaum von der Anzahl bereits besuchter (wirtschafts-)didakti-
scher Lehrveranstaltungen, die einen hochsignifikanten positiven Einfluss auf das
fachdidaktische Wissen ausiibt, wenn der Eingangswert kontrolliert wird ( =0.404,
p <0.001). Der signifikante positive Einfluss des Vorwissens tiber Nachhaltigkeit aus
gesellschaftlicher Sicht (B =0.137, p =0.042) ist unter der Annahme, dass Fachwissen
eine Voraussetzung fuir fachdidaktisches Wissen darstellt, erwartungskonform. Je ho-
her das allgemeine Nachhaltigkeitswissen ausgeprigt ist, desto besser schneiden die
Teilnehmenden in dem fachdidaktischen Posttest ab, wenn der Pretest-Wert kontrol-
liert wird. Allerdings ist der Effekt vergleichsweise gering: Mit jedem zusitzlichen
Punkt in dem deklarativen Wissenspretest steigt der Gesamtscore im fachdidak-
tischen Posttest um 0.126 Punkte an. Insgesamt konnen Aspekte der nachhaltig-
keitsspezifischen und (wirtschafts-)didaktischen Vorbildung 69.5% der Gesamt-
varianz erkliren. Dies ist ebenfalls maflgeblich auf den Einfluss des Pretest-Scores
zurtickzuftihren, der als solcher einen Erklirungsbeitrag von tiber 50 % leistet.

Unter Beriicksichtigung von Einstellungen und der Motivation, nachhaltig zu
handeln (Modell 2), ist ein nicht signifikanter (p=0.102) Erklirungszugewinn von
1.1% festzustellen. Die Effekte der Vorbildung bleiben robust. Entgegen der An-
nahme eines positiven Einflusses von Einstellungen wirkt sich die Aversion gegen
Nachhaltigkeit positiv auf das fachdidaktische Wissen aus, wenn der Pretest-Wert
kontrolliert wird. Der Einfluss ist jedoch nur unter Zugrundelegung einer Irrtums-
wahrscheinlichkeit von zehn Prozent signifikant. Unter Kontrolle der Veranstal-
tungsbewertung (Modell 3) verliert der Einfluss der Aversion zudem an Relevanz,
was gegen einen robusten Effekt dieses Pridiktors spricht. Indessen zeigt sich auf
einem Signifikanzniveau von zehn Prozent ein negativer Einfluss der Zuschreibung
von Verantwortungsiibernahme fiir eine nachhaltige Entwicklung durch Unterneh-
men. Eine inhaltliche Erklirung des Befunds, die iiber die Feststellung eines nicht
substanziellen Erklirungsbeitrags der affektiv-motivationalen im Vergleich zu den
kognitiven Eingangsbedingungen hinausgeht, erscheint mit Blick auf das Signifi-
kanzniveau und die Sensitivitit des Einflusses allerdings fraglich.

Robustheitspriifungen, in denen das Geschlecht und das Absolvieren einer Be-
rufsausbildung kontrolliert wurden, bekriftigen die Relevanz der kognitiven Ein-
gangsvoraussetzungen. Die Anzahl besuchter (wirtschafts-)didaktischer Lehrveran-
staltungen wirkt sich weiterhin signifikant positiv auf das Testresultat im fachdidak-
tischen Wissenstest aus. Wird zusitzlich das Land kontrolliert, zeigt sich, dass der
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Effekt mafigeblich auf die Zugehorigkeit zu dem Gsterreichischen Seminardurchlauf
zuriickzuftihren ist: Dies fithrt zu einer Aufhebung des Einflusses des Veranstal-
tungsbesuchs (zur Diskussion dieses Befunds vgl. Abschnitt 8.1). Das deklarative
Vorwissen iiber Nachhaltigkeit bleibt ein relevanter Pridiktor (§=0.150, p=0.032).
Zudem wirkt sich das Absolvieren einer Berufsausbildung signifikant positiv auf das
fachdidaktische Wissen aus (B =0.140, p = 0.029). Weiterhin fiihrt die Aufnahme der
Berufsausbildung sowie des Geschlechts zu einer Verstirkung des negativen Ein-
flusses der Zuschreibung von Verantwortungsiibernahme durch Unternehmen
(B=-0.161, p=0.014) und des positiven Einflusses der Aversion (f=0.132, p=0.036).
Trotz ihres geringen Erklirungsbeitrags scheinen Finstellungen somit zumindest
unter Kontrolle bestimmter Faktoren eine Rolle zu spielen.

Tabelle 38: Lineare Regressionsanalyse zur Erklidrung des fachdidaktischen Wissens (t,) (eigene Berech-
nung)

Modell 1 Modell 2 Modell 3

B SE ] B SE B B SE B
(Konstante) -1.628 0.924 -1.277 1.929 -1.814  1.951
Zugang zu dem computerbasierten Lernmodul (Treatment; t,)
EG, (Ref. EG;) -0.268 0.401 -0.039 -0.154 0.396 -0.023 -0.117  0.395 -0.017
Nachhaltigkeitsspezifische und (wirtschafts-)didaktische Vorbildung (t;)
Vorwissen deklarativ 0.126  0.061 0.137* 0.138  0.061  0.150% 0.140 0.060  0.153*
Vorwissen situativ -0.008 0.091 -0.006 0.040 0.092 0.030* 0.027 0.092 0.020

Anzahl der besuchten
fachdidaktischen Lehr- 0.528 0.090 0.404** 0.555 0.089 0.424** 0.512 0.093  0.391**
veranstaltungen

Nicht kognitive Merkmale in Bezug auf Nachhaltigkeit (t,)
Aversion gegen NH .687 0.404 0.105 0.641 0.403  0.098

Zuschreibung v. VU

durch Unternehmen -0.593  0.394  -0.091 -0.720  0.401 -0aM1

Motivation, nachhaltig

0.029 0.325 0.006 0.022 0.323 0.004
zu handeln

Reaktionen auf das Interventionsprogramm (t,)

Gesamteinschitzung 0.440 0.303  0.092
Kontrollvariable (t,)
Pretest-Score 0.511 0.082 0.490** 0.472 0.082 0.452** 0.472 0.082 0.453%%
R?=71.2% R?=73.2% R?2=73.9%
Korr. R?=69.5% Korr. R?=70.6 % Korr. R?2=71.0%

Anmerkung: NH = Nachhaltigkeit, VU = Verantwortungsiibernahme; ** p <0.01, * p <0.05; Fettmarkierung ohne
Sternchen: p <0.10; N =91 (Teilstudie 1).

Unter Berticksichtigung der Intensitit der Modulbearbeitung (vgl. Tabelle 39) wird
ersichtlich, dass sich die im Durchschnitt {iber alle Teilmodule hinweg investierte
Bearbeitungszeit (Modell 1) schwach signifikant auf das fachdidaktische Wissen
nach der Intervention auswirkt, wenn der Eingangswert kontrolliert wird. Der Ein-
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fluss des Vorwissens tiber Nachhaltigkeit aus gesellschaftlicher Sicht verliert an Rele-
vanz. Inhaltlich betrachtet konnte dies ein Hinweis darauf sein, dass die Intensitit
der Modulbearbeitung den positiven Effekt des Vorwissens iiber Nachhaltigkeit auf
das fachdidaktische Wissen im Posttest kompensiert. Ein systematischer Zusam-
menhang zwischen dem Vorwissen und der Modulnutzung ist jedoch nicht feststell-
bar. Ein statistisch bedingter Erklirungsansatz ist in dem deutlich reduzierten Stich-
probenumfang (N =43) zu sehen. Da die Dauer der Bearbeitung der Grundlagen-
module A und B zusammen betrachtet keine Wirkung auf das fachdidaktische
Wissen zeigt, wird in Modell 2 lediglich die in die Bearbeitung von Teilmodul B in-
vestierte Zeit beriicksichtigt. So zeigt sich, dass Personen, die das Teilmodul 45 Mi-
nuten oder linger bearbeitet haben, unter Kontrolle des Eingangswerts signifikant
besser abschneiden, als Personen, die weniger Zeit in die Bearbeitung investiert
haben. Dass im Speziellen die Nutzung von Teilmodul B Auswirkungen auf das
Testergebnis hat, konnte darin begriindet liegen, dass das Teilmodul grundlegende
Inhalte der Umsetzung eines Nachhaltigkeitsmanagements thematisiert, die fiir die
Bearbeitung einiger Fragen des Fachdidaktiktests relevant sind.

Tabelle 39: Lineare Regressionsanalyse zur Erklarung des fachdidaktischen Wissens (t,) unter Beriicksichti-
gung der Intensitit der Modulbearbeitung (eigene Berechnung)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
B SE B B SE B B SE B
(Konstante) -2955 2818 -0.892 2457 -1.012 2.394
Nachhaltigkeitsspezifische und (wirtschafts-)didaktische Vorbildung (t;)
Vorwissen deklarativ 0.102 0.098 0.109 0.084 0.089 0.090 0.147 0.087 0.158
Vorwissen situativ 0.115 0.145 0.082

Anzahl der besuchten
fachdidaktischen Lehr- 0.582 0.139 0.380** 0.580 0.136 0.378** 0.667 0.133  0.436%*
veranstaltungen

Nicht kognitive Merkmale in Bezug auf Nachhaltigkeit (t,)
Aversion gegen NH 0.372 0.516  0.060 0.259 0.486 0.042 -0.149 0.490 -0.024

Zuschreibung v. VU

-0.081 0.584 -0.011 -0.254 0.561 -0.036 -0.007 0.541 -0.001
durch Unternehmen

Motivation, nachhaltig

-0.722 0.485 -0.144 -0.497 0.438 -0.099 -0.769  0.451 -0.153
zu handeln

Intensitit der Modulbearbeitung (1: alle Teilmodule; 2: Teilmodul B; 3: Teilmodule C-G)
Bearbeitungsdauer 0.631 0.355 0.151 1.232 0.578 0.164*  0.357 0.276 0.101
Dauer*Motivation -1.051  0.384  -0.214*

Kontrollvariable (t;)

Pretest-Score 0.590 0.116  0.565** 0.595 0.109 0.570** 0.530 0.108 0.508%*
R?2=79.9% R?=80.4% R2=82.5%
Korr. R?=75.3% Korr. R?=76.6% Korr. R?=78.5%

Anmerkung: NH = Nachhaltigkeit, NHM = Nachhaltigkeitsmanagement, VU = Verantwortungsiibernahme; **
p <0.01, * p <0.05; Fettmarkierung ohne Sternchen: p <0.10; N =43 (Teilstudie 1).
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Wird die Intensitit der Modulnutzung tiber die Bearbeitungszeit der stirker pro-
blemorientierten Teilmodule operationalisiert (Modell 3), so kénnen 78.5% der Ge-
samtvarianz erklirt werden, wenn die Interaktion mit der Motivation zu nachhal-
tigem Handeln in das Modell aufgenommen wird. Das negative Vorzeichen weist
erneut darauf hin, dass sich die Nutzungsintensitit der Teilmodule C bis G lediglich
dann positiv auf das Abschneiden im fachdidaktischen Wissenstest auswirkt, wenn
die Motivation, nachhaltig zu handeln, vor dem Seminar vergleichsweise gering aus-
gepragt war.

7.4 Ergebnisse der vertiefenden qualitativen Analysen

Die vertiefenden qualitativen Analysen dienen abschliefdend dazu, ein besseres Ver-
stindnis der quantitativen Befunde zu gewinnen und die Hintergriinde fiir die Reak-
tionen und das Ausbleiben des erhofften Lernerfolgs zu erschlieRen. Erste Erkla-
rungsansitze lassen sich aus den Stirken und Optimierungspotenzialen der Veran-
staltung ableiten, die aus den Freitext-Angaben des Akzeptanztests hervorgehen. Wie
Tabelle 40 zu entnehmen ist, bewerten die Teilnehmenden die Méglichkeit, sich mit
Fragen der Nachhaltigkeit auseinanderzusetzen, positiv. Angaben wie ,spannendes
Thema“®® und ,Thematik an sich“ verdeutlichen ihr Interesse und die prinzipielle
Bereitschaft, sich mit dem Gegenstand zu befassen. Die Studierenden heben ferner
die Verkniipfung mit Fragen der Unterrichtsplanung positiv hervor. So wird eine
weitere Stirke der Veranstaltung darin gesehen, einen Unterrichtsentwurf zu The-
men der Nachhaltigkeit zu konzipieren und ,Moglichkeiten [kennenzulernen],
Nachhaltigkeit integrativ in den Unterricht einzubauen®.

Am dritthdufigsten werden der Austausch und ,die Diskussionen innerhalb des
Kurses zum Thema“ genannt. Unter den Stirken der Veranstaltung wird auflerdem
die thematische Einfithrung in die Nachhaltigkeit angefiihrt, wobei in einigen Fillen
direkt auf den Einfiihrungsvortrag in der ersten Prisenzsitzung verwiesen wird.
Beide Aspekte erkliren die auffillig positive Beurteilung der Qualitit der instruktio-
nalen Unterstiitzung, die in Abschnitt 71.1 ersichtlich geworden ist. Allerdings wird
auch dreimal angemerkt, dass der einfithrende Vortrag und das Teilmodul A (zu
viele) inhaltliche Redundanzen aufweisen.

Zu den Stirken der Veranstaltung zihlen einige Teilnehmende zudem das ei-
genstindige Arbeiten und die flexible Zeiteinteilung. Ebenso wird der Handlungs-
spielraum bei der Gestaltung des Unterrichtsentwurfs von einigen Personen positiv
hervorgehoben, wie an den Angaben ,freie Themenwahl fiir die Erarbeitung des Ar-
beitsauftrags“ oder ,eigenstindige und freie Herangehensweise an die Planung” er-
sichtlich wird. Die Méglichkeit, eine computergestiitzte Lernplattform kennenzuler-
nen, zihlen acht Personen ebenfalls zu den Stirken der Veranstaltung.

93 Zitiert werden die Angaben aus dem Akzeptanztest.
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Tabelle 40: Stirken und Optimierungspotenziale des Gesamtkonzepts (eigene Darstellung)

Stirken (Anzahl Codings) Optimierungspotenziale (Anzahl Codings)
Thema der Nachhaltigkeit (30x) Unterstiitzung bei der Unterrichtsplanung (16x)
Unterrichtsplanung zur Nachhaltigkeit (32x) Arbeitsauftrag Onlinephase (10x)

Austausch und Diskussion (16x) Arbeitsaufwand (8x)

Strukturierte thematische Einfiihrung (14x) Bearbeitungszeit Onlinephase (7x)

Expertise und Persénlichkeit der Dozierenden (9x)  Organisation und Ablauf (7x)
Arbeit mit einer digitalen Lernplattform (8x) Benotung der Kurzentwiirfe (6x)
Selbststandiges Arbeiten (7x) Testlange (4x)

Flexibilitdt in der Unterrichtsplanung (7x)

Anmerkung: Basierend auf den Angaben der Teilnehmenden (TS1 + TS2) zu den offenen Fragen des Akzep-
tanztests; in Klammern ist die Anzahl der Codings abgetragen, die niherungsweise der Anzahl der Perso-
nen entspricht.*

Erklirungsansitze fiir das zuriickhaltende Gesamturteil des Interventionspro-
gramms liefern die auf das Gesamtkonzept bezogenen Optimierungspotenziale, die
primir struktureller Art sind. Hierunter fillt der Arbeitsaufwand, der insbesondere
von den Studierenden der ersten Treatmentgruppe (mit Modulzugang) als (zu) hoch
empfunden wurde. Ein daraus hervorgehendes Optimierungspotenzial manifestiert
sich in dem Vorschlag, die Dauer der Onlinephase zu verlingern, um mehr Zeit fur
die Unterrichtsplanung und die Bearbeitung des Lernmoduls zu haben. Einige Stu-
dierende regen an, den Kurzentwurf in die Modulnote einfliefen zu lassen. Letzte-
res und dass die Testlinge als zu umfangreich empfunden wurde, konnten Hin-
weise auf Motivationsdefizite sein.

Hinsichtlich des Ablaufs der Veranstaltung ist die Einschitzung zweier Lehr-
krifte hervorzuheben, die sich einen ,[stirkeren] Fokus auf [die] Bediirfnisse der
Teilnehmer“ im Sinne eines groferen Zeitfensters fiir Phasen der Modifikation des
Lernmoduls fiir Auszubildende gewiinscht haben. Damit in Verbindung steht die
Anmerkung einer Lehrperson, dass ,viele Teilnehmer [...] davon ausgegangen [sind],
dass das verwendete Modul auch fiir den Einsatz im Unterricht vorgesehen ist“. Ei-
nige Lehrkrifte haben folglich mit einer Erwartungshaltung an der Fortbildung teil-
genommen, welche die Veranstaltung nicht zu erfiillen vermochte. Dass diese auf
die (weitgehend unverinderte) Nutzung des Lernmoduls fiir den Unterricht gerich-
tet war, geht aus der Gruppendiskussion hervor, in der wiederholt betont wurde, dass
dieses in der existierenden Form nicht bei Auszubildenden einsetzbar sei. Indessen
sehen die Studierenden Optimierungsbedarf hinsichtlich der Unterstiitzung bei der
Unterrichtsplanung. Der Wunsch reicht von einer Wiederholung der Schritte einer
Unterrichtsplanung tiber Hilfestellungen bei der Gestaltung von Arbeitsblittern bis
hin zur Unterstiitzung bei der Literaturrecherche. Letzteres wird ausschliefllich von

94 Da der Akzeptanztest jeweils drei Felder fiir Starken und Optimierungspotenziale enthielt und manche Personen drei
unterschiedliche Aspekte genannt haben, die unter eine Kategorie fallen (z.B. Hilfestellungen fiir die Unterrichtspla-
nung), entsprechen die Codierungen nur approximativ der Anzahl der Personen.
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den Teilnehmenden ohne Modulzugang genannt. Ein weiterer Aspekt bezieht sich
auf den Arbeitsaufirag fiir die Onlinephase: Wahrend einige Studierende die Freiheit
bei der Gestaltung des Kurzentwurfs schitzten, hat dies anderen Personen Schwie-
rigkeiten bereitet.

Neben den Angaben zu dem Gesamtkonzept liefern die Angaben und Aussagen
zu der Lernplattform wichtige Hinweise auf die Hintergriinde der quantitativen Be-
funde.” In Tabelle 41 sind die am hiufigsten angefiihrten, auf das Lernmodul bezo-
genen Stirken und Optimierungspotenziale gegeniibergestellt. Der Umfang des
Moduls und der eingebetteten Materialien bildet den am haufigsten angefithrten Kri-
tikpunkt. Antworten wie ,die Module sind sehr zeitaufwendig®, ,(zu) viele Berech-
nungen“ und ,Informationsvideos/Teste fast immer zu lang“ untermauern dies.
Optimierungsbedarf wird daher darin gesehen, ,die Anzahl der [...] Module [zu] kiir-
zen“, ,die Inhalte knapper/kiirzer [aufzubereiten]“ und ,lange Videos [zu] untertei-
len“. Dass der Umfang zu Motivationsdefiziten gefiihrt hat, illustriert die folgende
Aussage aus der Gruppendiskussion:

»Also umso spiter man in die Module gegangen ist, umso linger waren dann die Texte,
dass ich dann irgendwann dachte so 'Pff, drei Seiten lesen' oder irgend so eine grofle
PDF angehangen, [...] wo die Motivation dann einfach sinkt, weil es dann einfach eine
Informationsflut ist, die auf einen eintrifft.“ (TS1_V7_A17)%

Neben dem Umfang sehen die Teilnehmenden Optimierungsbedarf in der Gestal-
tung der Inhalte und Aufgaben des Lernmoduls. So haben einige Personen das Fra-
genformat in Teilmodul A als wenig zielfiihrend empfunden. Nach Angabe einer
Person hat die Abfolge von Informationen und Aufgaben dazu gefiihrt, dass sie sich
in den Folgemodulen nur die Lésungen angesehen hat:

,[.-.] es kam mir irgendwie auch ein bisschen sinnlos vor, dass ich dann diese ganzen
Fragen nochmal beantworte, weil ich mir dachte 'Ja okay, das habe ich gerade gehort,
aber muss ich da jetzt wirklich nochmal driiber abgefragt werden?'. Und ja, die Module
danach habe ich dann auch quasi eigentlich nur noch durchgeklickt.“ (TS1_V1_A10)

Eine Person iuflert, die Fragenstruktur als priifend empfunden und ,sich [..]
irgendwie ertappt [gefithlt zu haben], dass man das nicht weif3, obwohl man vorher
den Text gelesen hat“ (TS1_V3_ A12). Ansitze zur Optimierung reichen von der Idee
einer Ankiindigung, ,dass [Fragen] zum Text kommen*“, um sich Notizen machen zu
kénnen, bis hin zu dem Vorschlag, ,die Fragen, die direkt zu den Texten sind, [...]
eventuell [rauszunehmen]“ (TS1_V2_A20). Eine Person gibt an, ein Nachschlage-
werk zu bevorzugen (TS1_V8_A2) und dies auch erwartet zu haben: ,[...] also ich
habe das Modul eher so verstanden, dass einem das ja helfen soll, so Sachen nachzu-
schlagen, aber das war ja auch eher so eine Abfrage auch wieder” (TS1_V7_A13).
Eine weitere Person wiirde eine Art Ordnerstruktur priferieren: ,[Es] gibt einfach

95 Die Stirken und Optimierungspotenziale, die sich auf das digitale Lernmodul im Speziellen beziehen, gehen zum ei-
nen aus den Angaben im Akzeptanztest und aus den in den Protokollen dokumentierten Herausforderungen hervor;
zum anderen waren sie Gegenstand der Gruppendiskussion.

96 Teilstudie (TS) 1, Video (V) 7, Absatz (A) 17.
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diesen Ordner, man 6ffnet den und dann sieht man die Arbeitsblitter und kann die
durchklicken und sich eins raussuchen oder das nochmal umwandeln fiir seinen
Unterricht, das find ich gut“ (TS1_V9_A7). Dass die Inhalte und Aufgaben des Mo-
duls den Bediirfnissen der Studierenden nur bedingt entsprachen, wird zudem da-
ran ersichtlich, dass vor allem die hinteren Teilmodule als zu tiefgreifend empfun-
den wurden:

,Und ja, ich finde es generell auch besser als Lehrkraft, um eben diese Orientierung und
Grundlagen zu bekommen, wenn das alles allgemeiner gehalten wird. Wenn [...] dann
wirklich so ganz spezifische Sachen betrachtet werden, das fand ich halt auch einfach zu
speziell. Weil ich mir denke/ Ich wiisste jetzt nicht, wenn ich Lehrkraft wire, wie ich das
jetzt so umwandele, dass ich das den Schiilern zeigen kann oder beibringen kann.*
(TS1_V7_A17)

,Und bei der Nutzwertanalyse [...] Es ist ja in Ordnung, die einmal durchzufiihren, aber
dann nicht noch fiinf weitere rechnen zu lassen, weil jetzt noch weitere Alternativen
dazu kamen. Ich finde, gerade wenn es fiir Lehrkrifte gestaltet ist, dann/ Wenn man das
einmal noch macht, um reinzukommen 'Aha, das war die Nutzwertanalyse', dann reicht
es auch. (TS1_V7_A15)

Tabelle 41: Stirken und Optimierungspotenziale des digitalen Lernmoduls (eigene Darstellung)

Stérken Optimierungspotenziale

Impulse fiir die Unterrichtsplanung (23x) Modul-/Materialumfang (39x)
Situative Anbindung von Aufgaben (12x) Inhalte und Aufgaben (27x)
Orientierung zum Thema Nachhaltigkeit (10x) Technologische Umsetzung (27x)
Multimediale Gestaltung (9x) Interaktion und Diskussion (3x)

Inhalte und Aufbau (8x)
Vielfalt der Materialien (3x)

Anmerkung: Basierend auf den Angaben der Teilnehmenden (TS1 + TS2) zu den offenen Fragen des Akzep-
tanztests und aus der Gruppendiskussion; den Optimierungspotenzialen liegen zudem die protokollierten
Herausforderungen zugrunde; in Klammern ist die Anzahl der Codings abgetragen.

An den Aussagen wird zugleich ersichtlich, dass nicht alle Studierenden das Erfor-
dernis einer tiefen Durchdringung der Fachinhalte teilen. Dies verdeutlicht auch die
Aussage eines weiteren Studierenden, ,dass man, wenn man Unterricht vorbereitet,
einfach [...] die Fachliteratur kurz anguckt, und das dauert einfach nicht SO lange
[wie die Bearbeitung des Teilmoduls A; Anm. d. Verf.]“ (TS1_V2_A22). Es existieren
jedoch auch Gegenansichten. So gibt eine Person an, die hinteren Teilmodule, die
inhaltlich nicht Gegenstand des eigenen Kurzentwurfs waren, zwar nur durchge-
klickt zu haben, dies aber als wichtig bzw. sinnvoll empfunden zu haben, ,weil man
ja selbst auch mehr wissen soll als die Schiiler [...]“ (TS1_V1_A10).

Hinweise auf die Griinde fiir die lediglich mifiige Beurteilung der Benutzer-
oberfliche (Item 2) und der Benutzungsfreundlichkeit des digitalen Lernmoduls ins-
gesamt (Item 4) liefern die Aussagen zu den technischen Hiirden, die den Teilneh-
menden bei der Bearbeitung begegnet sind. Neben Einzelaspekten wie der schlech-
ten Horbarkeit eines Videos und der optisch als wenig ansprechend empfundenen
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Aufbereitung einzelner Teilmodule zdhlt hierzu, dass sich die Videos nicht tiber alle
Browser haben abspielen lassen und dass das Lernmodul keine Verfolgung bzw. Si-
cherung des Lernfortschritts erlaubt. Eine weitere Herausforderung technischer Art
besteht in der Feedbackfunktion, an der in beiden Teilstudien Kritik getibt wurde.
Hierzu die folgende Aussage:

,Ich fand die Beantwortung der Frage, das finde ich aber bei ILIAS immer ziemlich
blod, weil man schreibt irgendwie was hin und es ist falsch, obwohl es genau das Glei-
che ist, was da stand, und es ist irgendwie einfach nur deprimierend, weil man da im-
mer nur ein ,Falsch’ angezeigt bekommt.“ (TS1_V1_A6)

Dass die Intention, das Lernmodul zukiinftig zu nutzen, in dem Akzeptanztest ver-
gleichsweise gering bewertet wurde, lisst sich vor dem beschriebenen Hintergrund
ebenfalls besser erschliefen. Dies gilt im Besonderen fiir die Einschitzung, das
Lernmodul (nicht) weiterzuempfehlen.

Erginzend zu den angefiihrten Aspekten liegen Aussagen vor, die sich unmittelbar
auf die Frage des Moduleinsatzes im Unterricht beziehen. Diesbeziiglich existieren
verschiedene Perspektiven:

,Also ich finde, die Idee ist nur super. Also fuir die Schiiler ist das einmal was anderes.
Also ich wiirde auf jeden Fall das Modul nutzen. Wahrscheinlich wiirde ich es schon/
also ich finde, das kann man ja nur generell so nutzen, man muss das ja immer anpas-
sen, die Inhalte und so, aber generell wiirde ich es auf jeden Fall nutzen.“
(TS1_V21_A10)

,Also wenn ich Lehrer wire, wiirde ich es nicht nutzen, so. Weil mir das zu kompliziert
wire, weil, wenn ich mir das eh alles selber zusammentragen muss, kann ich es auch
selber machen. Dann kann ich mir einen Ordner anlegen, wo das alles steht [...].“
(TS1_V7_A13)

Einige Studierende wiirden das Lernmodul folglich in modifizierter Form in jhrem
(zukiinftigen) Unterricht einsetzen, wihrend andere dies nicht titen. Dass die An-
sichten variieren, hat bereits die hohe Standardabweichung bei der Bewertung der
Nutzungsintention gezeigt.

Ein weiterer Aspekt, der aus den Aussagen hervorgeht, ist die Einschitzung,
dass das Lernmodul die Interaktion zwischen Lehrperson und Auszubildenden nur
schwer ersetzen kann, was gegen ein reines E-Learning im Unterricht spricht. Dies
verdeutlicht auch die Aussage einer Person, die

,besonders die Interaktion zwischen den Schiilern, Lehrern und den teilnehmenden
Personen am Unterricht halt wichtig [findet]. Und das Modul, [...] so wie wir es jetzt ja
durchlaufen haben, ist ja so aufgebaut, dass man relativ selbststindig das alles erarbei-
tet. Und das fehlt mir dabei so ein bisschen.“ (TS1_V10_A32)

Dass dies so wahrgenommen wird, kénnte auch darin begriindet liegen, dass das
Diskussionsforum ,ganz wenig genutzt [wurde]“ (TS2_V19_A51).

Zu den Stirken des Lernmoduls zihlen die Teilnehmenden, dass es eine Orien-
tierung in Fragen der Nachhaltigkeit gibt: ,Meines Erachtens ist sehr gelungen, dass
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man generell mal einen guten Uberblick bekommt {iber das Thema. Vor allem,
wenn man sich noch nicht so sehr damit beschiftigt hat* (TS1_V19_A23). Eine an-
dere Person gibt an, dass ,das Fachwissen [...] wirklich auf den Punkt gebracht [war].
Es [...] hat wirklich genau gepasst. Es war nicht zu viel, nicht zu sehr ins Detail, aber
trotzdem wirklich stimmig“ (TS1_V19_A29). Insbesondere die Teilmodule A und B
werden in der Gruppendiskussion positiv hervorgehoben, wihrend die hinteren Teil-
module, und hier wird vor allem das Teilmodul G genannt, auf weniger Resonanz
gestofRen sind. Auf die Frage, ob die Teilnehmenden eine Fortfiihrung der hinteren
Teilmodule in der systematischen Weise wie in Teilmodul A bevorzugt hitten, ent-
gegnet eine Person jedoch:

,Ich finde nein, weil ich finde, so war es irgendwie realititsnaher und irgendwie greifba-
rer. Und ich finde, man hat (sich?) jetzt, wenn man auf weitere Sicht denkt, hitte ich
mich als Lehrkraft besser in den Schiiler hineinversetzen kénnen, was denkt sich der,
wenn er sich das jetzt durchliest oder das jetzt anschaut oder das Problem sieht.”
(TS1_V20_32)

Dass die didaktische Aufbereitung der situierten Teilmodule C bis G als positiv emp-
funden wird, hat sich bereits in dem Akzeptanztest gezeigt und lisst sich mit Blick
auf die Befunde der Gruppendiskussion noch weiter bekriftigen:

»Also, ich fand halt am Anfang des Moduls, war das halt so erst eher allgemein [...] Und
dann kamen erst diese anwendungsbezogenen Dinge, aber das fand ich richtig gut, weil
es immer vorher mit dieser Problemsituation, mit den Videos oder da wurde angerufen
und man musste sich da halt richtig hineinversetzen. Hat halt immer diesen Anwen-
dungsbezug [...] Und ich fand halt auch richtig gut, dass halt immer dann ja auch der
Lésungsvorschlag dann am Ende, wenn man es doch falsch gemacht hat, (direkt?) gege-
ben wurde, so (dass?) man reflektieren konnte 'Okay, was habe ich jetzt falsch gemacht
und wie wurde das angewendet oder wie sollte es angewendet werden?'. Also, das fand
ich echt positiv bei dem Modul.“ (TS1_V10_A20)

Eine Person hebt zudem das narrative Format der hinteren Teilmodule positiv her-
vor: ,Was aber sehr schon war, ist eigentlich, dass [...] der Fall so durchgingig behan-
delt worden ist [...] das ist wirklich sehr realititsnah, also das ist wieder sehr gut
gelungen, finde ich.“ (TS1_V19_ A31). Auf die Frage, ob die Teilnehmenden es als
zielfithrend bewerten, dass (angehende) Lehrkrifte selbst entsprechende Problem-
situationen durchlaufen, entgegnet eine Person:

»Also ich glaube, dass es sehr wertvoll oder wichtig ist, dass Lehrpersonen das mal
durchlaufen, vielleicht jetzt nicht alles (unv.) ganz genau, aber einfach einmal einer Idee
zu (begegnen?), wie man Nachhaltigkeit in die Praxis oder in den Schulunterricht (dann
da?) einsetzen kann, weil ich hitte es sicher nicht so kombiniert und ich hitte sicher
nicht meinen Entwurf so gemacht, wenn ich nicht gesehen hitte, okay, wie es bei den
Beispielen méglich wire, aber nicht nur das Gleiche gemacht habe.“ (TS1_V20_A27)

Dass die Intervention nach den Einschitzungen der Teilnehmenden trotz des aufge-
zeigten Optimierungsbedarfs zu einem Lernerfolg fiihrte, belegen Aussagen wie die
folgende: ,Also ich habe fiir mich mitgenommen, dass ich definitiv meine Fachkom-
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petenz erweitern konnte“ (TS1_ V24_ A16). Dies scheint vor allem bei Teilnehmen-
den der Fall zu sein, die sich zuvor noch nicht mit Fragen der Nachhaltigkeit befasst
hatten. Dies deutete bereits die oben zitierte Aussage an, das Lernmodul biete insbe-
sondere dann einen guten Uberblick, ,wenn man sich noch nicht so sehr damit be-
schiftigt hat* (TS1_V19_A23). Auf die offenen Fragen des Akzeptanztests hat eine
Person zudem geantwortet: ,,Es wurden beinahe keine Eingangsvoraussetzungen an-
genommen, wodurch ich sehr leicht folgen konnte“. Ein Studierender, der angibt,
bereits Vorkenntnisse zu der Thematik zu haben, schitzt den Mehrwert der Einfiih-
rung und des Lernmoduls geringer ein:

,Ich [...] glaube ja so gut wie alle, die das Modul belegt haben, haben schon mehr oder
weniger Vorwissen beziiglich der Nachhaltigkeit. Und [...] quasi am Anfang so die Ein-
fithrung [...] fiir mich von den Informationen war nicht viel Neues dabei. Wo ich dachte
'Ja gut, okay.' Jetzt ist die Frage, wie es fiir jemanden ist, der noch wenig Vorwissen/ ist
wahrscheinlich deutlich mehr Neues. Und auch also interessant und lehrreicher dann.“
(TS1_V2_A24)

Wenngleich dies lediglich die Einschitzung einer Person darstellt, spiegelt dies doch
die Tendenz der in Abschnitt 72.1 aufgezeigten Entwicklungsverliufe wider. Zudem
liegen Aussagen von Studierenden vor, die darauf hindeuten, dass das Lernmodul
fuir Personen mit wenig Vorkenntnissen zu der Thematik vor allem auch fiir die Er-
stellung des Kurzentwurfs hilfreich war:

,Hitte ich das Modul Nachhaltigkeitsokonomik nicht belegt, ich glaube, dann hitte ich
mich tiberfordert gefiihlt, wenn ich kein ILIAS/ also, ich hatte ja kein ILIAS-Programm,
aber so aus dem Nichts sich ein Thema dann erarbeiten und darauf halt (unv.) Unter-
richt machen, ich glaube, da wire ich noch iiberforderter gewesen. Und da ich ja ein
bisschen wusste, was Nachhaltigkeit ist, [...] hat mir natiirlich ein bisschen geholfen.”
(TSI_V11_ A25)

Dass das Lernmodul Impulse fiir die Unterrichtsplanung gegeben hat, lief bereits
die Analyse der Kurzentwiirfe vermuten. Dies erhirtet sich mit Blick auf die Aussa-
gen der Studierenden. Wie Tabelle 41 zeigt, zihlt zu den am hiufigsten genannten
Stirken des Lernmoduls, dass die Plattform Anregungen fiir die Unterrichtsplanung
gegeben hat. Hierzu zwei exemplarische Aussagen:

,Also, ich fand das [Lernmodul; Anm. d. Verf.] hilfreich, und zwar aus dem Grund, weil
man schon so eine Art Aufgabenpool hatte, die man dann ja rein theoretisch iibertragen
konnte. Und dann hatte man selber ja die Entscheidung 'Okay, welche Aufgaben nehme
ich jetzt rein aus diesem Gesamtmodul?'. [...] Und ich fand, hinsichtlich dieses Punktes,
fand ich es super. Also, da hat es mir wirklich gut geholfen.“ (TS1_V11_A21)

,Also ich finde, die Module haben auch ganz gut gezeigt, bei welchen Instrumenten
man mit Nachhaltigkeit arbeiten kann. Beispielsweise bei der Nutzwertanalyse oder im
qualitativen Angebotsvergleich, das sind halt alles solche Themen, wo man dann sagen
kann 'Okay, hier kann man Nachhaltigkeit mit reinbringen'. Und das hat halt eigentlich
viel geholfen, dann diese Erarbeitungsphase fiir den Kurzentwurf gut zu planen.“
(TS1_V8_A22)



200 Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Allerdings existieren auch Gegenpositionen, denen zufolge das Lernmodul zwar
fiir den Erwerb von Fachkompetenzen, nicht jedoch fiir die Erstellung des Kurzent-
wurfs hilfreich gewesen ist: ,Unsere Fachkompetenz ist erweitert worden, deshalb
ja, das Modul hat dann weitergeholfen, aber eben nicht fiir den Arbeitsauftrag”
(TS1_V21_A28). Einige Studierende merken an, dass am ehesten die Teilmodule A
und B hilfreich waren. Sie scheinen dabei primir fiir die fachwissenschaftliche Ana-
lyse Ankntipfungspunkte geliefert zu haben: ,Und zu den Inhalten, also so grob ge-
sagt, wirklich fir den Unterrichtsentwurf gebracht haben mir nur die ersten zwei
Module etwas, weil da im Endeffekt so die ganze Theorie, also die Fachwissenschaft
drin ist* (TS1_VI_A4).

Fiir die Deutung der Ergebnisse der Kurzentwiirfe liefern zudem die Herausfor-
derungen, die den Studierenden bei der Unterrichtsplanung begegnet sind, wichtige
Bezugspunkte. Hierzu zihlen insbesondere die Auswahl und Eingrenzung des The-
mas bzw. die Reduktion der Stofffiille, das Finden geeigneter fachwissenschaftlicher
Informationsquellen, die curriculare Verortung im Rahmenlehrplan und die Integra-
tion von Nachhaltigkeitsfragen in ein betriebswirtschaftliches Handlungsfeld (vgl.
Tabelle 42). Herausforderungen, die mit der Eingrenzung der Inhalte in Verbindung
stehen, werden dabei mit Abstand am hiufigsten genannt. Dies bekriftigen Anga-
ben wie ,sehr umfangreiches Thema“, ,Themenfindung®, ,viel zu viele Moglichkei-
ten, was man alles im Unterricht durchmachen koénnte“ oder ,Selektion von irrelevan-
ten Inhalten/Abwigung relevanter Inhalte“. Die Identifikation geeigneter fachwis-
senschaftlicher Informationsquellen scheiterte u.a. daran, dass ,viele Internetquel-
len [...] sehr einseitig tiber [das] Thema [berichten]“, dass ,Standardwerke der WiWi
[...] das Thema kaum [behandeln]“ oder dass ,nur die 6konomische Seite betrachtet
[wird]“. Insbesondere die Studierenden ohne Modulzugang geben zudem an,
Schwierigkeiten beim Finden geeigneter Materialien fiir den Unterricht gehabt zu
haben. So fiihrt eine Person an, dass ,es [...] keine brauchbaren Ideen oder Tipps fiir
BnE in der Berufsschule [gibt]“. Eine weitere Person protokolliert, dass ,es fast keine
Beispiele [gibt], an denen man sich orientieren kdnnte, wie ein solcher Unterricht
aussehen konnte“. Die curriculare Verortung in einem Lernfeld wird wiederum
gruppentibergreifend als Herausforderung genannt. Eine Person merkt pointiert an,
»[dass] es tiberall zuzuordnen ist und doch nirgendwo“. Damit in Verbindung steht
auch die Frage der Integration von Aspekten der Nachhaltigkeit in ein betriebswirt-
schaftliches Handlungsfeld, die primir von den Studierenden als herausfordernd
empfunden wurde, die keinen Zugang zu dem digitalen Lernmodul hatten. So
nennt eine Person etwa die ,Verbindung von Inhalten aus dem Rahmenlehrplan mit
Aspekten der Nachhaltigkeit“ als Herausforderung. In der Gruppendiskussion fiihrt
eine Person aus: ,Also das Fachthema war kein Problem, da Biicher zu finden fur
Nachhaltigkeit. Aber das noch auch zu integrieren in dieses Thema, da habe ich
mich schon schwergetan“ (TS1_V20_A36). Neben Herausforderungen, die sich auf
die Unterrichtsplanung zur kaufminnischen Nachhaltigkeit im Speziellen beziehen,
gehen aus den Protokollen zudem Schwierigkeiten hervor, die sich auf die Planung
von Unterricht im Allgemeinen beziehen. Hierzu zihlen die Formulierung und
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Strukturierung einer fachwissenschaftlichen Analyse, wobei insbesondere die Dar-
stellung der fachwissenschaftlichen Strukturen im Rahmen einer Concept-Map ge-
nannt wird (z. B. ,Darstellung der Concept-Map; Zusammenhinge korrekt und iiber-
schaubar darstellen“), die Gestaltung von Arbeitsmaterialien (z.B. ,Erstellung der
Arbeitsmaterialien z. B. PowerPoint-Prisentation), die zeitliche Planung (z. B. ,Ein-
schitzung des Zeitbedarfs bei der Unterrichtsplanung“) und die Formulierung von
Lernzielen (z. B. ,Wie werden nochmal Lernziele formuliert?«).”

Tabelle 42: Herausforderungen bei der Unterrichtsplanung (eigene Darstellung)

Fachdidaktische Herausforderungen

Auswahl und Eingrenzung des Themas, Reduktion der Stofffiille (63x)
Finden geeigneter fachwissenschaftlicher Informationsquellen (29x)
Curriculare Verortung (18x)

Integration in ein betriebswirtschaftliches Handlungsfeld/Thema (16x)
Fehlende Beispiele/Materialien fiir den Unterricht (15x)

Aligemeine didaktische Herausforderungen

Fachwissenschaftliche Analyse und Erstellung einer Concept-Map (10x)
Gestaltung von Arbeitsmaterialien (9x)
Zeitliche Planung des Unterrichts (8x)

Formulierung von Lernzielen (5x)

Anmerkung: Basierend auf den Angaben der Teilnehmenden (TS1) aus den Protokollen und der Gruppen-
diskussion; in Klammern ist die Anzahl der Codings abgetragen.

Eine grundlegende weitere Herausforderung, die sich insbesondere in der Gruppen-
diskussion abgezeichnet hat, bezieht sich auf die Schwierigkeit, einen Unterrichts-
entwurf fiir eine fiktive Lerngruppe und ohne Einsicht in eine Makroplanung zu ge-
stalten. In diesem Kontext kam unter den Studierenden u.a. die Frage auf, ob
Aspekte der Nachhaltigkeit im Berufsschulunterricht als eigenstindiges Thema zu
behandeln oder integrativ in allen Lernfeldern zu berticksichtigen sind.

97 Anzumerken ist, dass aus den Angaben der Studierenden teilweise nicht eindeutig hervorgeht, ob die Formulierung
von Lernzielen im Allgemeinen Probleme bereitet hat oder die Lernzielformulierung fiir die hier betrachtete Nachhaltig-
keitsthematik. Insofern ist die Abgrenzung fachdidaktischer von allgemeinen didaktischen Herausforderungen in Ta-
belle 42 nicht als endgiiltig feststehendes Geriist aufzufassen.






8 Diskussion und Ausblick

8.1 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Ausgehend von dem Desiderat der wenig systematischen und dominenspezifischen
Férderung von Nachhaltigkeitskompetenzen in der kaufminnischen Lehrerbildung
zielte die vorliegende Arbeit darauf ab, ein Blended-Learning-Konzept zur Férderung
von fachbezogenen Kompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement umzusetzen und
empirisch auf seine Wirksamkeit zu priifen. Im Zentrum stand das in dem Projekt
InnoLA entwickelte digitale Lernmodul. Unter der Annahme, dass das Zuginglich-
machen von Nachhaltigkeitsinhalten fiir Auszubildende ein profundes Fachwissen
voraussetzt (vgl. Abschnitt 2.1.3), bestand das primire Ziel in der Unterstiitzung des
fachinhaltlichen Kompetenzerwerbs der Teilnehmenden, wobei das Hauptaugen-
merk auf das Wissen tiber Nachhaltigkeit aus gesellschaftlicher Sicht und auf die Fi-
higkeit, betriebliche Entscheidungssituationen unter Nachhaltigkeitsperspektiven zu
bewiltigen, gerichtet wurde. Die Erfassung des fachdidaktischen Wissens erfolgte
mit der Intention, zu priifen, ob die Bearbeitung des Lernmoduls das Zuginglich-
machen von Nachhaltigkeitsinhalten fiir Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen
kann. Im Vordergrund dieser Arbeit stand die erste Teilstudie, die auf den Kompe-
tenzerwerb von Studierenden ausgerichtet war.

Unter der Perspektive, dass an die nachhaltigkeitsbezogenen Fachkompetenzen
von Lehrkriften dhnliche inhaltliche Anforderungen zu richten sind wie an jene von
Schiilerinnen und Schiilern (Risch et al., 2017, S.12), lief} die lernpsychologische und
fachdidaktische Begriindung des Interventionsprogramms, die Gegenstand der ers-
ten Forschungsfrage und des theoretisch-konzeptuellen Teils dieser Arbeit war, er-
warten, dass die wirksame Forderung fachbezogener Kompetenzen im Nachhaltig-
keitsmanagement auf Basis von Ansitzen des situierten Lernens gelingen kann.
Angenommen wurde, dass die Bearbeitung realititsnaher betrieblicher Problemstel-
lungen, die in Anlehnung an den Anchored-Instruction-Ansatz (CTGV, 1990) in ein
narratives Format eingebunden sind, in geeigneter Weise zu der Befihigung beitra-
gen kann, nachhaltigkeitsbezogene unternehmerische Entscheidungssituationen un-
ter Beriicksichtigung konfligierender Stakeholderinteressen zu bewiltigen (vgl. Ab-
schnitt 4.1.2). Die Einbindung von Elementen der (direkten) Instruktion, die einen
systematischen Wissenserwerb ermdglichen, schien insofern wichtig, als ein profun-
des dominenspezifisches Wissen mit Blick auf die lediglich punktuelle curriculare
Verankerung von Nachhaltigkeitsfragen in der kaufminnischen Lehrerbildung nicht
vorausgesetzt werden konnte (vgl. Abschnitt 4.1.3). Die Auswertung des Pretests er-
gab, dass der Besuch einschligiger Lehrveranstaltungen tatsdchlich noch eine Aus-
nahme darstellt. Die Angaben der Studierenden zur bisherigen Thematisierung von
Nachhaltigkeit im Studium lieferten weitere Hinweise auf die Vernachlissigung des
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Themas in der universitiren Lehramtsausbildung. Entsprechend wenig vertraut
fithlten sich die Studierenden vor der Intervention mit den Gegenstinden. Ziel der
empirischen Untersuchung und Gegenstand der zweiten und dritten Forschungs-
frage war die Uberpriifung der Wirksamkeit des Blended-Learning-Konzepts, um
belastbare Aussagen iiber die Qualitit und die Effekte des Programms und seine
Eignung fiir die wirksame Forderung von Kompetenzen im Nachhaltigkeitsmanage-
ment treffen zu konnen. Dies erfolgte in Anlehnung an das Vier-Ebenen-Modell
nach Kirkpatrick (1998) bzw. Lipowsky (2010) anhand der Reaktionen der Teilneh-
menden und anhand des Ausmafles, in dem ihre Fachkompetenzen und Facetten
ihres fachdidaktischen Wissens gefordert werden konnten und in dem die Semi-
narinhalte in die Planung einer Unterrichtsstunde tberfiihrt wurden (vgl. Ab-
schnitt 5.2.2).

Zu den Reaktionen: Im Rahmen der quantitativen Analysen zeigte sich eine mode-
rate bis hohe Akzeptanz des computerbasierten Lernmoduls (vgl. Abschnitt 71.1). So
bewerteten die Studierenden, die Zugang zu der Plattform hatten, die Niitzlichkeit
und die Benutzungsfreundlichkeit, mit Ausnahme einzelner Items, positiv. Diese
stellen nach den Annahmen des TAM (Davis, 1989) die wichtigsten Bestimmungs-
groflen der Nutzungsintention dar (vgl. Abschnitt 5.4.1.). Die didaktische Aufberei-
tung des Lernmoduls entlang der Designprinzipien des Anchored-Instruction-Ansat-
zes, die wiederum hoch mit der Niitzlichkeit korreliert, stiefd ebenfalls auf positive
Resonanz. Dennoch fielen die Intention, das Lernmodul zukiinftig zu nutzen, und
die Gesamteinschitzung der Veranstaltung lediglich moderat aus. Entgegen der Er-
wartung stellte sich das Gesamturteil der Personen, die Zugang zu dem Lernmodul
hatten, zudem geringer dar als jenes der Personen ohne Modulzugang, sodass Hy-
pothese 1a abzulehnen ist.

Die qualitativen Analysen (vgl. Abschnitt 74) erlaubten tiefere Einblicke in die
Hintergriinde der Reaktionen. Demnach ist ein wesentlicher Grund in dem Umfang
des Lernmoduls zu sehen, der teilstudieniibergreifend als zu hoch empfunden
wurde und zu Frustration bei der Bearbeitung gefithrt hat. Damit in Verbindung ste-
hen auch die Erwartungen der Teilnehmenden. So scheinen die erfahrenen Lehr-
krifte und vereinzelt auch die Studierenden der Annahme gewesen zu sein, die Ma-
terialien weitgehend unverindert fiir den Unterricht nutzen zu kénnen, was das
Lernmodul jedoch nicht zu leisten vermag. Dies entspricht dem Stand der For-
schung zu den Wirkungen von Lehrkriftefortbildungen, nach dem der Nutzen einer
Veranstaltung durch die Teilnehmenden oftmals anhand des Mafles bestimmt wird,
in dem sie konkrete Impulse und Materialien fiir die eigene unterrichtliche Praxis
erhalten (Lipowsky & Rzejak, 2012, S.2; vgl. Abschnitt 2.3.2). Insbesondere bei den
Studierenden, die neben der Modulbearbeitung gefordert waren, einen Kurzentwurf
fiir eine Unterrichtsstunde zu Fragen der kaufminnischen Nachhaltigkeit anzuferti-
gen, fithrte der Modulumfang zu Motivationsdefiziten. Die Teilnahme ging mit einer
zusitzlichen Belastung der Studierenden einher und hatte dabei keine (direkten)
Auswirkungen auf die Seminarnote. In Ubereinstimmung mit Krille etal. (2017,
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S.83) ist daher anzunehmen, dass der Anreiz fiir die Studierenden, einen Lernerfolg
zu erzielen, lediglich gering war. Hinzu kommt ein durchaus kritisch zu hinterfra-
gendes Verstindnis der angehenden Lehrkrifte hinsichtlich der (Nicht-)Notwendig-
keit einer tieferen fachlichen Durchdringung der Inhalte, welches sich trotz des
sichtbaren Interesses an Fragen einer nachhaltigen Entwicklung abgezeichnet hat.
Bedenklich ist dies insofern, als ein tiefes Hintergrundwissen der Unterrichtsinhalte
zu den Kerndimensionen des Professionswissens von Lehrkriften zdhlt (Baumert &
Kunter, 2011a; Shulman, 1986; vgl. Abschnitt 2.1.2) und dessen Aufbau eine wesent-
liche Aufgabe der universitiren Lehramtsausbildung darstellt (Neuweg, 2020, S.41;
vgl. Abschnitt 2.2.1). Es stellt sich die Frage, ob die fachdidaktische Konzeption des
Lernmoduls Anlass zu dem Ausdruck der Studierenden gab, was mit der wenig er-
strebenswerten Konsequenz verbunden wire, das Lernmodul zu einem Pool an
schiilergerechten Arbeitsblittern und Aufgaben umzugestalten, die allenfalls gering-
fugig fiir den Unterricht anzupassen wiren; oder ob sich an den Reaktionen nicht
eine Grundfrage der (beruflichen) Lehrerbildung abzeichnet (siehe hierzu auch Sei-
fried & Wuttke, 2014). Letzteres ginge mit Uberlegungen einher, wie Studierende
noch eindringlicher fiir die Relevanz fachinhaltlichen Wissens sensibilisiert werden
koénnen. Ebenso steht hiermit die Frage in Verbindung, welcher Grad an Selbststeue-
rung von den Studierenden am Ende der universitiren Ausbildung erwartet werden
kann. Das erprobte Blended-Learning-Konzept war mit einem hohen Anteil eigen-
stindigen Lernens verbunden. In Einklang mit den Befunden vorliegender Studien
(z.B. Bauer, 2011; Florian, 2008; Ganz & Reinmann, 2007; Stock & Slepcevic-Zach,
2018) wurde die Flexibilitit in der Gestaltung des eigenen Lernprozesses zwar durch-
aus positiv bewertet. An den Reaktionen wird jedoch zugleich ein Ruf nach einem
Mehr an Unterstiitzung sichtbar. Letztlich ist dies eine Frage des (schmalen) Grats
zwischen Selbststeuerung und Uberforderung, dessen Bestimmung von zahlreichen
Faktoren wie dem Vorwissen der Teilnehmenden, aber auch der Fihigkeit zur Selbst-
regulation abhingt (vgl. Abschnitt 4.1.3; siehe auch Messner etal., 2009).

Dessen ungeachtet lieferten die vertiefenden qualitativen Analysen auch wich-
tige Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige Adaptionen des digitalen Lernmoduls. Uber
eine weitere Eingrenzung des Materialumfangs und eine Anpassung der Fragen-
struktur in einzelnen Teilmodulen hinaus zihlt hierzu die Bewiltigung technischer
Hiirden, die sich insbesondere in Problemen beim Offnen von Videos und in dem
im Vergleich zu einem personlichen Feedback recht starren Charakter der Riickmel-
defunktion manifestiert haben. Dies diirfte die Akzeptanz des computerbasierten
Lernmoduls ebenfalls beeinflusst haben. Dass die Akzeptanz wiederum die Gesamt-
einschitzung des Interventionsprogramms mafigeblich bestimmt hat, zeigte das Er-
gebnis der linearen Regressionsanalyse (vgl. Abschnitt 71.2). Demnach blieb der Ein-
fluss der Nutzungsintention auch unter Kontrolle der eingeschitzten Qualitit der
Instruktionen, der Erfahrungen mit und der Einstellungen gegentiber digitalen
Lernplattformen robust. Hypothese 1b ist somit nicht zu verwerfen. Zugleich ver-
deutlicht die auffillig positive Bewertung der Instruktionen, obgleich diese unter
Kontrolle der Erfahrungen mit und der Einstellungen zu digitalen Lernplattformen
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keinen substanziellen Einfluss auf das Gesamturteil ausiibte, wie wichtig Formen
der personlichen Interaktion und Instruktion auch weiterhin sind. Dies geht einher
mit der in Abschnitt 4.2.1 aufgezeigten Bedeutung personlicher Betreuung und Un-
terstiitzung im Rahmen digitaler Lehr-Lern-Formate und mit der in Abschnitt 4.2.2
skizzierten Befundlage, die bereits eine hohe Wertschitzung der Prisenzphasen
durch die Teilnehmenden vermuten lief}. Eine strukturierte Einfithrung erscheint
unter der Annahme eines weitgehend unbekannten Themengebiets wie der Nach-
haltigkeit und eines geringen Vorwissens unerlisslich. Die Reaktionen bestitigen
zugleich die Relevanz individuellen Feedbacks, das die erprobte Lernplattform noch
nicht hinreichend zu leisten vermochte. Eine Riickmeldefunktion, die ein automati-
sches adaptives Feedback ermdglicht, erfordert jedoch intelligente Tutoren-Systeme,
die komplexe Auswertungen erlauben und tiber die Analyse sprachlicher Strukturen
hinaus auch die Struktur und die inhaltliche Korrektheit von Begriindungen bertick-
sichtigen; die Implementierung solcher Systeme steht noch am Anfang (Schulz
etal., 2017, S.4-7). Vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie, die zeitweise mit ei-
ner vollstindigen Umstellung der Prisenzlehre auf ein digitales Lehrformat einher-
gegangen ist, wird die Frage der Einbindung von Formen passgenauer Instruktion
und Interaktion in einem Blended- respektive E-Learning-Konzept in den nichsten
Jahren weiter an Relevanz gewinnen. Fraglich ist, inwieweit selbst ein intelligentes
Tutoren-System die personliche Kommunikation ersetzen kann und sollte.

Zum Lernerfolg: Der Lernerfolg wurde anhand von zwei Facetten beurteilt. Zunichst
wurden die Teilnehmenden gebeten, ihren Lernerfolg selbst einzuschitzen. Im Mit-
tel gaben alle Gruppen an, einen Kompetenzzuwachs erfahren zu haben (vgl. Ab-
schnitt 71.3). Die Wahrnehmung zwischen den Studierenden mit und ohne Modul-
zugang unterschied sich signifikant zugunsten jener Personen, die das Lernmodul
durchlaufen haben. Weiterhin zeigte sich in allen Gruppen ein signifikanter Zu-
wachs der Vertrautheit mit einschligigen Themen. Insbesondere im Umgang mit
zentralen Primissen einer nachhaltigen Entwicklung und mit Fragen des Nachhaltig-
keitsmanagements, die zu den Kerngegenstinden der Veranstaltung zihlten, schei-
nen sich die Teilnehmenden nach der Intervention fachlich deutlich sicherer gefiihlt
zu haben als vor der Teilnahme.

Da Selbsteinschitzungen auch in der Lehrkriftefortbildung nicht als aussage-
kriftige Indikatoren fiir einen tatsichlichen Lernerfolg gelten (vgl. z.B. Lipowsky,
2010; Lipowsky & Rzejak, 2012; Abschnitt 2.3.3), wurde das Hauptaugenmerk in der
Studie auf die objektive Erfassung des Lernerfolgs gerichtet. Um belastbare Aussa-
gen Uiber die Wirksamkeit des Blended-Learning-Angebots treffen zu kénnen, wurde
in der ersten Teilstudie ein Zwei-Gruppen-Plan mit einer Pre-Post-Messung umge-
setzt. Im Gegensatz zu einer Kontrollgruppe, die keinerlei Treatment erfihrt, wur-
den zwei Experimentalgruppen miteinander verglichen, um einer Trivialisierung des
Versuchsplans entgegenzuwirken: Wihrend die erste Treatmentgruppe Zugang zu
dem Lernmodul und eine Einweisung zur Handhabung der Plattform erhalten hat,
nahm die zweite Treatmentgruppe lediglich an der einstiindigen Einfiithrung in die
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Nachhaltigkeit teil. Mit dem gewihlten Randomisierungsverfahren konnte sicher-
gestellt werden, dass die Gruppen hinsichtlich simtlicher Merkmale, die neben dem
Treatment ursichlich fiir den Lernoutcome hitten sein kénnen, dquivalent sind (vgl.
Abschnitt 6.2). Dem Versuchsplan kann damit eine hohe interne Validitit beigemes-
sen werden. Der Lernoutcome wurde anhand des deklarativen Wissens tiber Nach-
haltigkeit aus gesamtgesellschaftlicher Perspektive und der Fihigkeit, nachhaltig-
keitsbezogene Anforderungssituationen zu bewiltigen, operationalisiert. Die geringe
Korrelation zwischen den Kompetenzdimensionen (rp, = 0.387, p < 0.001; rpos; = 0.311,
p=0.002) bekriftigte die Entscheidung, die Wirkung des Treatments fiir die Dimen-
sionen separat zu betrachten. Dass es sich um zwei empirisch separierbare Bereiche
handelt, haben bereits die Befunde von Seeber et al. (2019) nahegelegt.

Ein Pre-Post-Vergleich der im Mittel erzielten Punkte ergab, dass beide Treat-
mentgruppen einen signifikanten Zuwachs im Wissen tiber Nachhaltigkeit erfahren
haben mit einem leichten Vorteil der Studierenden, die Zugang zu dem Lernmodul
hatten (vgl. Abschnitt 72.1). Bei den Lehrkriften erwies sich der Unterschied zwi-
schen Pre- und Posttest ebenfalls als signifikant. Wie die Kovarianzanalyse gezeigt
hat, ist der Wissenszuwachs jedoch unabhingig von dem Zugang zu dem digitalen
Lernmodul zu interpretieren. Da auch jene Personen, die das Lernmodul nicht
durchlaufen haben, in dem deklarativen Posttest signifikant besser abgeschnitten ha-
ben als im Pretest, liegt es nahe, dass der Zuwachs primar auf die Teilnahme an dem
Einfuhrungsvortrag zurtickzufiihren ist. Fiir den Nachweis eines Kausalzusammen-
hangs bedarf es jedoch einer weiteren, ,echten Kontrollgruppe, die kein Treatment
erfihrt. Die Fihigkeit, nachhaltigkeitsbezogene unternehmerische Anforderungs-
situationen zu bewiltigen, blieb in allen Gruppen nahezu unverindert. Die Art des
Treatments konnte unter Kontrolle des Eingangswerts somit keine Unterschiede in
den Fachkompetenzen zwischen den Gruppen erkliren. Damit kann Hypothese 2a,
die fiir die Studierenden mit Modulzugang in beiden Kompetenzdimensionen einen
hoheren Posttest-Wert unterstellt hat, nicht gestiitzt werden.

Eine nihere Betrachtung der Entwicklungsverliufe der Studierenden zeigte,
dass sich der Lernerfolg in Abhingigkeit von dem Vorwissen unterschiedlich dar-
stellt. Demnach scheinen Studierende, die im Pretest hohe Punktwerte erzielt ha-
ben, nicht von der Seminarteilnahme profitiert zu haben, wihrend Personen, die im
Pretest niedrige Werte erreicht haben, einen (deutlichen) Zuwachs erfuhren. Die
Tendenz lief} sich fiir beide Kompetenzdimensionen feststellen (vgl. Abschnitt 72.1).
Fir diese ,Vorwissenseffekte“ sind (mindestens) drei Erklirungsansitze denkbar:

1. Ein inhaltlicher Erklirungsansatz fiir das schlechtere Abschneiden leistungs-
stirkerer Personen kénnte darin zu sehen sein, dass die Veranstaltung zunichst
in grundlegende Begriffe und Konzepte der Nachhaltigkeit einfiihrte, die bis auf
den forstwirtschaftlichen Ursprung und zentrale politische Meilensteine zu-
riickreichen, bevor die Bearbeitung nachhaltigkeitsbezogener betrieblicher Pro-
blemstellungen folgte. Es wiirde daher prinzipiell einleuchten, dass Personen,
die vor der Intervention bereits Kenntnis {iber die Inhalte hatten, weniger stark
von der Veranstaltung profitierten als Personen, die sich zuvor noch nicht mit
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diesen befasst hatten. Dies diirfte jedoch nicht allein ausschlaggebend gewesen
sein. Nach Renkl (2008, S.135) kann Vorwissen vor allem dann negativ wirken,
wenn es nicht mit dem Lerngegenstand vereinbar ist: ,Je mehr jemand mit dem
Lernstoff kompatibles (,richtiges‘) Wissen besitzt, umso [...] leichter kann er An-
kniipfungspunkte fiir die interpretierte neue Information in seinem Vorwissen
finden. Umgekehrt erschwert inkompatibles Wissen natiirlich sowohl er-
wiinschte Interpretationen als auch sinnvolles Ankniipfen. Mit Blick auf das
hohe Abschneiden im Pretest ist nicht anzunehmen, dass keine Ankniipfungs-
punkte in der Vorwissensstruktur der Teilnehmenden existierten; denkbar ist
jedoch, dass das in dem Pretest erfasste Wissen in dem Seminar nicht hinrei-
chend aktiviert wurde. Wie in Abschnitt 2.3.2 dargelegt wurde, zihlt das An-
kniipfen an die kognitiven Voraussetzungen der Teilnehmenden zu den Bestim-
mungsfaktoren eines effektiven Fortbildungsangebots. Aus den Uberlegungen
lieRen sich verschiedene Implikationen fiir die universitire Lehramtsausbil-
dung ableiten: Auf der Mikroebene konnten dies fachdidaktische Konsequenzen
sein wie der Einsatz von Strukturierungshilfen (Advance Organizer; Ausubel,
1960), die ein Ankniipfen an die Vorwissensstrukturen der Studierenden er-
leichtern, aber auch die Einbindung von Formen der Binnendifferenzierung.
Auf der Makroebene wire eine (Um-)Strukturierung des Modulangebots in der
Weise wiinschenswert, dass die Studierenden in ihrem Grundstudium eine ein-
fihrende Pflichtveranstaltung zu Fragen der Nachhaltigkeit belegen oder dass
Nachhaltigkeitsinhalte in einfithrende Pflichtveranstaltungen des jeweiligen
Studiengangs integriert werden, an die im weiteren Studienverlauf in Form von
(Wahl-)Pflichtmodulen angekniipft wird, die differenzierte Einblicke in die ge-
lehrten Inhalte erméglichen.

2. Fraglich ist, warum Personen mit hohen Eingangswerten nicht nur keinen Zu-
wachs erfahren, sondern ihre Testleistung im Mittel sogar verschlechtert haben.
Ein naheliegender Grund wire, dass diese Personen geringe Ausprigungen in
den erfassten affektiv-motivationalen Merkmalen aufweisen. Das Gegenteil
scheint jedoch der Fall zu sein (vgl. Abschnitt 72.1). Es ist allerdings méglich,
dass andere motivationale Griinde (mit) ursidchlich gewesen sind, die in dieser
Arbeit nicht erfasst wurden. So ist es mit Blick auf die Ergebnisse der vertiefen-
den qualitativen Analysen denkbar, dass die Testlinge dazu fithrte, dass der Test
vor allem zum zweiten Messzeitpunkt nicht (mehr) von allen Personen gewis-
senhaft bearbeitet wurde. Dies lisst sich auch dadurch stiitzen, dass iiber die
Hilfte der Studierenden, die in der Unternehmenssimulation im Pretest hohe
Werte erzielt haben, fiir die Bearbeitung mindestens einer der Situationen im
Posttest weniger als die Hilfte der Zeit benétigt haben als noch im Pretest.

3. Unter Beriicksichtigung der in (Quasi-)Experimenten iiblichen negativen Korre-
lationen zwischen Pretest-Wert und Differenz aus Pre- und Posttest-Wert ist in
Erwigung zu ziehen, dass den Effekten ein statistisches Artefakt zugrunde
liegt. Um einer Fehlinterpretation der Befunde zu entgegnen, wurde fiir die
Analyse des Treatmenteffekts die Kovarianzanalyse herangezogen, die in (einge-
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schrinkt) randomisierten Studien ein unverzerrtes Bild zu liefern verspricht
und im Vergleich zu der Varianzanalyse mit Messwiederholung als das teststir-
kere Verfahren gilt (vgl. z. B. van Breukelen, 2013; Dugard & Todman, 1995; Ab-
schnitt 6.5). Gegen die Verwendung des Differenzmafles sprach zudem die
niedrige Reliabilitit der fachwissenschaftlichen Tests. Die Varianzanalyse mit
Messwiederholung bildet in aktuellen Interventionsstudien (z. B. Baumgartner,
2018; Bouley, 2017; Krille et al., 2017; Ogrin et al., 2017; Siegfried & Wuttke, 2016)
zwar das gingigere Analyseverfahren. Eine kritische Diskussion des Vorgehens,
die vor allem in internationalen Fachzeitschriften gefiihrt wird (z. B. Campbell
& Stanley, 1967; Dugard & Todman, 1995; Knapp & Schafer, 2009; van Breuke-
len, 2006; 2016; Wainer, 1991), bleibt in den meisten Studien aber ebenfalls aus.
Nach Rost (2013, S.120) kénnen Verdnderungen in randomisierten Experimen-
ten inhaltlich interpretiert werden, wenn Personen mit niedrigen Eingangswer-
ten in der Experimentalgruppe einen hoheren Zuwachs erfahren haben als Per-
sonen mit niedrigen Eingangswerten in der Vergleichsgruppe. Die Betrachtung
der intraindividuellen Entwicklungsverldufe deutete darauf hin, dass sich Stu-
dierende mit Modulzugang, die im Pretest geringe Werte erzielt haben, in bei-
den Kompetenzdimensionen stirker verbessert haben als Studierende ohne
Modulzugang. Dies spricht gegen gravierende Regressionseffekte. In den Re-
gressionsanalysen erwies sich aber lediglich die Interaktion mit dem in der Un-
ternehmenssimulation erzielten Eingangswert als schwach signifikant und dies
auch nur in einem der gerechneten Modelle, sodass etwaige Effekte zumindest
nicht vollends ausgeschlossen werden kénnen. Fiir das deklarative Nachhaltig-
keitswissen muss zudem das Vorliegen von Deckeneffekten angenommen wer-
den, die im Fall von hohen Eingangswerten mit geringen Steigerungsmoglich-
keiten auftreten (Doéring & Bortz, 2016, S.738). Im Hinblick auf die Gesamt-
stichprobe sind diese zwar als nachrangig zu betrachten; allerdings legen die im
deklarativen Wissenstest erzielten Maximalwerte nahe, dass das Entwicklungs-
potenzial fir Versuchspersonen, die im Pretest bereits entsprechend hohe
Werte erzielt haben, nur gering war. Fraglich ist demzufolge auch, ob die auf
22 Items begrenzte Auswahl an Testaufgaben angemessen war.

Neben den Fachkompetenzen wurde der Lernoutcome anhand des fachdidaktischen
Wissens erfasst. Die Auswertung zeigte, dass sich die Testleistung im Pre-Post-Ver-
gleich im Mittel sogar reduziert hat (vgl. Abschnitt 72.2), sodass Hypothese 2b, die
einen (hoheren) Zuwachs bei den Studierenden mit Modulzugang annahm, eben-
falls verworfen werden muss. Die hohe Anzahl fehlender Werte wurde nach einer
eingehenden Betrachtung als Indikator eines gering ausgeprigten Wissens gedeutet
(vgl. Abschnitt 6.3.4). Gleichwohl ist, da sich die Anzahl an Missings im Posttest vor
allem bei den Studierenden mit Modulzugang nochmals erhoht hat, auch hier nicht
auszuschlielen, dass motivationale Griinde ursichlich waren. Die kritischen Anmer-
kungen zu dem Bearbeitungsaufwand und der Testlinge, die zur Hilfte auf den
Fachdidaktiktest entfiel, deuten ebenfalls darauf hin, dass motivationale Griinde mit-
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gewirkt haben. Welche Kompetenzaspekte entscheidend waren, lisst sich nicht ab-
schlieRend beurteilen.

Mit Blick auf die in den Seminardurchliufen erzielten Testergebnisse liefert die
Arbeit weitere empirische Evidenz fir das bessere Abschneiden 6sterreichischer Stu-
dierender, die vor allem im fachdidaktischen Test deutlich bessere Resultate erzielt
haben als die deutschen Studierenden. Zu einem dhnlichen Ergebnis sind bereits
Fritsch, Seifried, Wuttke und Fortmiiller (2015b) fiir die Domine des Rechnungswe-
sens gekommen. Hinsichtlich der Domine des Nachhaltigkeitsmanagements kann
der Befund somit repliziert werden. Einen Erklirungsansatz fiir das bessere Ab-
schneiden der Osterreichischen Studierenden sieht die Forschungsgruppe (ebd.,
S. 34) darin, dass die Studierenden in Deutschland zumeist ein zweites Unterrichts-
fach belegen und demnach weniger wirtschaftswissenschaftliche und -didaktische
Lehrveranstaltungen besuchen als die Gsterreichischen Studierenden. Die Befunde
der Regressionsanalysen der vorliegenden Arbeit belegen, dass der starke positive
Effekt der Anzahl besuchter (fach-)didaktischer Lehrveranstaltungen auf das Test-
resultat im Posttest maf3geblich auf die Zugehorigkeit zu dem &sterreichischen Se-
minardurchlauf zurtickzufithren ist (vgl. Abschnitt 73.2). Zu bedenken ist allerdings,
dass die in die Analysen eingeflossenen Veranstaltungen keine Einschligigkeit im
Sinne der kaufminnischen Nachhaltigkeit aufweisen, da entsprechende Seminare
bis dato nahezu nicht existieren.

Ein inhaltlicher Erklirungsansatz fir das Ausbleiben eines Effekts auf die in
dem Fachdidaktiktest erfassten Wissensfacetten ist darin zu sehen, dass das Seminar
Fragen des Zuginglichmachens von Nachhaltigkeitsinhalten fiir Schiilerinnen und
Schiiler lediglich indirekt thematisiert hat. Die Trainingsstudien von Krille etal.
(2017) und von Rosenkrinzer etal. (2017) zeigen, dass der Erwerb fachdidaktischen
Wissens vor allem dann gelingt, wenn Fachinhalte und fachdidaktische Fragestellun-
gen kombiniert werden oder aber der Schwerpunkt auf die Fachdidaktik gerichtet
wird. Indessen stand in dem hier erprobten Seminar der Erwerb von Fachkompeten-
zen im Vordergrund. Dass das digitale Lernmodul dennoch Unterstiitzung bei dem
Zuginglichmachen von Nachhaltigkeitsinhalten fiir Schiilerinnen und Schiiler ge-
leistet hat, machte ein Vergleich der Kurzentwiirfe der Studierenden deutlich (vgl.
Abschnitt 72.3). So zeigten sich schwach signifikante Unterschiede zwischen den
Gruppen in der Themenauswahl und in der Zielplanung: Studierende, die Zugang
zu dem Lernmodul hatten, wihlten ofter Themen, die in einem konkreten Hand-
lungsfeld verortet waren, und beriicksichtigten die situative Anforderungsbewilti-
gung hiufiger bei der Lernzielformulierung als Studierende ohne Modulzugang. In
der Prozessplanung spiegelte sich der stirkere Handlungsbezug insofern wider, als
die Studierenden, die das Lernmodul bearbeitet haben, ihren Unterricht hiufiger an
eine berufliche Handlungssituation angebunden haben als die Personen ohne Mo-
dulzugang. Damit kamen die Studierenden, die das Lernmodul durchlaufen haben,
eher dem Erfordernis nach, nachhaltigkeitsbezogene Handlungssituationen als Aus-
gangspunkt fiir die Entwicklung von Nachhaltigkeitskompetenzen (Kastrup etal.,
2012; Kuhlmeier & Vollmer, 2018; vgl. Abschnitt 3.3.1) zu wihlen. Substanzielle Un-
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terschiede zeigten sich in der Prozessplanung jedoch nicht, sodass Hypothese 2c
nur partiell zu bejahen ist.

Neben den Herausforderungen, die Studierenden bei der Planung von Wirt-
schaftsunterricht im Allgemeinen begegnen (vgl. Aprea, 2007, S.227-229), lieRen
sich in der Arbeit weitere Schwierigkeiten herausstellen, die mit der Einbindung von
Nachhaltigkeitsfragen in den kaufminnischen Berufsschulunterricht im Speziellen
in Verbindung stehen (vgl. Abschnitt 74). Hierzu zdhlen u. a. die curriculare Anbin-
dung an den Rahmenlehrplan, die Integration von Nachhaltigkeitsfragen in ein be-
triebswirtschaftliches Handlungsfeld sowie die Auswahl und Eingrenzung des The-
mas. Schwierigkeiten bereitete zudem das Fehlen konkreter Informationen iiber die
Eingangsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie des Bezugs zu einer
makrodidaktischen Planung, die Hinweise auf vor- und nachgelagerte Unterrichts-
einheiten gibt. Dies ist primir auf die Offenheit des Arbeitsauftrags fiir die Erstel-
lung der Kurzentwiirfe zuriickzufithren. Die Flexibilitit bei der Gestaltung der Un-
terrichtsstunde wurde zwar durchaus positiv bewertet; sie hat den Anforderungsgrad
des Arbeitsauftrags aber zugleich deutlich erhoht. Eine Bewertung der Kurzentwiirfe
mit dem Ziel, Hinweise auf die Ausprigung des Planungswissens abzuleiten, wird
dadurch ebenfalls erschwert.

Zu den Erklirungsfaktoren des Lernerfolgs: Die letzte Forschungsfrage zielte darauf
ab, Faktoren zu identifizieren, die den Lernerfolg der Teilnehmenden erkliren kon-
nen. Die Angebots-Nutzungs-Modelle zur Wirkung von Lehrkriftefortbildungen
(Huber & Radisch, 2010; Lipowsky, 2014; vgl. Abschnitt 2.3.1) lieRen vermuten, dass
den Eingangsvoraussetzungen der Teilnehmenden hierbei eine hohe Relevanz zu-
kommt. Angenommen wurde zum einen, dass Indikatoren der nachhaltigkeitsspezi-
fischen Vorbildung einen Erklirungsbeitrag leisten. Zum anderen wurde ein Ein-
fluss von Einstellungen und der Motivation, nachhaltig zu handeln, erwartet.

Die Regressionsanalysen bestitigten, dass Faktoren der nachhaltigkeitsspezifi-
schen Vorbildung einen wichtigen Beitrag zur Erklirung der Fachkompetenzen und
des fachdidaktischen Wissens im Posttest leisten, wenn der entsprechende Eingangs-
wert konstant gehalten wird. Der hohe Erklirungsbeitrag ist dabei mafdgeblich auf
den jeweiligen Pretest-Wert zuriickzufiihren, der in allen Regressionsmodellen den
wichtigsten Pridiktor darstellt. Wihrend der Besuch einschligiger Lehrveranstaltun-
gen, die Thematisierung von Nachhaltigkeitsinhalten im Studium und das fach-
didaktische Vorwissen fiir die Erklirung des deklarativen Wissens tiber Nachhaltig-
keit aus gesellschaftlicher Sicht kaum einen zusitzlichen Erklirungsbeitrag leisteten,
konnten Faktoren der nachhaltigkeitsspezifischen Vorbildung tiber den Pretest-Wert
hinaus signifikant zur Erklirung der Leistung in der Unternehmenssimulation bei-
tragen. Der stirkste Effekt ging dabei von dem vorherigen Besuch einer Grundlagen-
veranstaltung zum Nachhaltigkeitsmanagement aus. Im Gegensatz zu den in Ab-
schnitt 2.2.3 skizzierten Forschungsbefunden, die einen positiven Einfluss einschli-
giger Lehrveranstaltungen auf das Fachwissen von (angehenden) kaufminnischen
Lehrkriften vermuten lieflen, ist die Wirkrichtung jedoch negativ. Da die Gruppe der
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Studierenden, die im Pretest hohe Werte erzielt haben, zugleich den hochsten Anteil
an Personen aufweist, die eine Grundlagenveranstaltung besucht haben (vgl. Ab-
schnitt 7.2.1), liegt es nahe, zu vermuten, dass das in dem Pretest erfasste Vorwissen
mit dem Besuch der Veranstaltung in Verbindung steht. Die Korrelation mit den
Eingangswerten ist jedoch nicht signifikant. Dass der Besuch einer Grundlagenver-
anstaltung weder mit dem deklarativen noch mit dem situativen Vorwissen korre-
liert, konnte allerdings auch ein Hinweis darauf sein, dass die eingesetzten Test-
instrumente nicht hinreichend in der Lage waren, die in der Intervention themati-
sierten Inhalte korrekt abzubilden. Denn neun der zwolf Studierenden, die angaben,
ein Grundlagenmodul besucht zu haben, belegten das Modul an dem Standort, an
dem auch die Fortbildung entwickelt wurde, die inhaltlich an die Prisentationsfolien
dieser Grundlagenveranstaltung angelehnt war. Vor allem in dem Einftihrungsvor-
trag wurden nahezu identische Inhalte gelehrt; dieses Wissen scheint jedoch nicht
mit dem deklarativen Wissenstest erfasst worden zu sein. Bei der Unternehmens-
simulation sind primir motivationale Griinde zu vermuten (siehe oben).

Der wichtigste Pradiktor fiir den Erfolg im fachdidaktischen Wissenstest bildet
neben dem Pretest-Wert die Anzahl besuchter (wirtschafts-)didaktischer Lehrveran-
staltungen (vgl. Abschnitt 7.3.2). Die positive Wirkrichtung konnte darauf zuriickzu-
fithren sein, dass die erfassten Lehrveranstaltungen eher allgemein- und wirtschafts-
didaktische Aspekte als Fragen des Zuginglichmachens von Nachhaltigkeitsinhalten
thematisiert haben. So ist es denkbar, dass das Wissen iiber wirtschaftsdidaktische
Inhalte beim Losen nachhaltigkeitsbezogener fachdidaktischer Aufgabenstellungen
unterstiitzt hat. Wie bereits angefithrt wurde, ist der Effekt primir auf die Gsterrei-
chischen Studierenden zuriickfiihrbar, die im Mittel deutlich mehr Veranstaltungen
besucht haben. Daneben tibte das Vorwissen iiber Nachhaltigkeit aus gesellschaft-
licher Sicht einen schwachen bis mifdigen positiven Einfluss auf das Abschneiden im
fachdidaktischen Wissenstest. Einschligiges Fachwissen scheint den Erwerb fach-
didaktischen Wissens folglich tatsdchlich positiv bedingt zu haben. Dies ist konform
mit den Befunden der Trainingsstudie von Krille etal. (2017, S.89; vgl. Abschnitt
2.3.2), die bereits vermuten lief, dass Defizite im Fachwissen dem Erwerb fach-
didaktischen Wissens entgegenstehen konnen. Auftillig ist, dass das fachdidaktische
Vorwissen nicht in umgekehrter Weise Einfluss auf das Nachhaltigkeitswissen aus-
ubt. Die Korrelation zwischen den Eingangswerten ihnelt mit r=0.463 (p <0.001)
den Werten anderer Studien (z. B. Bouley et al., 2015; Kuhn et al., 2014; vgl. Abschnitt
2.1.3), was nahelegt, dass sich die beiden Kompetenzbereiche gegenseitig positiv be-
dingen. In den Regressionsanalysen erwies sich das fachdidaktische Vorwissen je-
doch lediglich fiir das Abschneiden in der Unternehmenssimulation als relevant. Ein
Erklirungsansatz fiir diesen Effekt wurde in Abschnitt 73.2 in den Inhalten des
Fachdidaktiktests vermutet, die stirker auf spezifische kaufminnische Fragestellun-
gen Bezug nehmen als auf allgemeine Nachhaltigkeitsinhalte. Dies erklirt allerdings
nicht, warum das Vorwissen iiber Nachhaltigkeit aus gesellschaftlicher Sicht, nicht
jedoch das situative Vorwissen positiv auf das Fachdidaktikwissen wirkt. Dem Zie-
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hen voreiliger Schliisse stehen an dieser Stelle Limitationen entgegen, die aus der
hohen Anzahl fehlender Werte resultieren.

Die aufgedeckten Erklirungsfaktoren blieben unter der Beriicksichtigung von
Einstellungen und der Motivation, nachhaltig zu handeln, weitgehend robust. Letz-
tere leisteten fur die Erklirung der Fachkompetenzen einen zusitzlichen Beitrag von
2,6 % (deklaratives Wissen iiber Nachhaltigkeit) bzw. 2,5% (Fahigkeit zur situativen
Anforderungsbewiltigung). Dieser erwies sich jedoch lediglich fiir das Nachhaltig-
keitswissen als signifikant und dies auch nur auf einem Niveau von zehn Prozent.
Thr Einfluss ist dabei nicht konsistent: Zum einen erweisen sich die sichtbar gewor-
denen Effekte mit Ausnahme der Aversion nur unter der Annahme einer Irrtums-
wahrscheinlichkeit von zehn Prozent als bedeutsam. Zum anderen reagierten sie
vergleichsweise sensitiv auf die Aufnahme weiterer Variablen wie die Berufsausbil-
dung oder die Bearbeitungsdauer der Teilmodule. Die Wirkrichtung deutete dabei
mit Ausnahme der Aversion, die sich signifikant negativ auf die Fahigkeit zur situati-
ven Anforderungsbewiltigung auswirkte, gegen einen positiven Einfluss von Einstel-
lungen und der Motivation, nachhaltig zu handeln. Die Studie von Siegfried und
Wuttke (2016, S.79) zeigt beziiglich des Einflusses von Einstellungen auf den Erfolg
eines Trainings ein dhnlich uneindeutiges Bild. Sie fithrten dies auf die Korrelatio-
nen zwischen den Pridiktoren zuriick. Multikollinearitit konnte in den vorliegenden
Analysen als Ursache ausgeschlossen werden (vgl. Anhang R). Eine inhaltliche Deu-
tung erscheint mit Blick auf den p-Wert dennoch verfriiht. Da die Variablen so sensi-
tiv auf Modellvariationen reagieren, ist jedoch anzunehmen, dass ihr Einfluss in
multipler Verbindung mit der Ausprigung anderer Merkmale steht.

Die Bewertung der Veranstaltung leistete erwartungsgemifl keinen hohen Er-
klirungszugewinn. Einen gewissen Beitrag zur Erklirung der Varianz in den Test-
ergebnissen scheint sie dennoch zu leisten, wie das Ergebnis der linearen Regres-
sionsanalyse zur Erklirung der Fihigkeit zur situativen Anforderungsbewiltigung
gezeigt hat. Unter Berticksichtigung der Bearbeitungsdauer der situativen Teilmo-
dule wirkte sie sich sogar stark positiv auf den Posttest-Wert aus. Mit dem Ergebnis
im deklarativen Fachwissenstest und in dem Fachdidaktiktest nach der Seminarteil-
nahme scheint das Gesamturteil jedoch nicht in Verbindung zu stehen. Die Arbeit
liefert damit weitere empirische Evidenz gegen einen Kausalzusammenhang zwi-
schen der Ebene der Reaktionen und des Lernerfolgs, der bereits in den zitierten Li-
teraturreviews (vgl. Abschnitt 2.3.3) angezweifelt wurde. Die Wirkung scheint aller-
dings auch von dem erfassten Lernoutcome abzuhingen. Trotz des weitgehenden
Ausbleibens eines Kausalzusammenhangs lieRen sich aus den Reaktionen wichtige
Erklirungsansitze fiir den Lernerfolg bzw. sein Ausbleiben ableiten.

Ausgehend von den skizzierten Angebots-Nutzungs-Modellen wurde schlieilich
angenommen, dass die Intensitit der Nutzung des computerbasierten Lernmoduls
den Lernerfolg beeinflusst. Die Analysen zeigten jedoch nur fiir einzelne Teilmodule
den erwarteten Effekt. So wirkte sich eine intensivere Bearbeitung des Teilmoduls A
unter Kontrolle des deklarativen Vorwissens tiber Nachhaltigkeit signifikant positiv
auf das Testresultat im deklarativen Fachwissenstest aus. Dies diirfte damit zu erkli-
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ren sein, dass das Teilmodul A primir auf die Forderung dieser Kompetenzdimen-
sion abzielt. Eine intensive Bearbeitung des Teilmoduls B iibte zudem einen positi-
ven Einfluss auf das fachdidaktische Wissen aus, wenn der Eingangswert kontrolliert
wird. Dieser Befund wurde in Abschnitt 73.2 auf die inhaltliche Kongruenz des Teil-
moduls mit dem Fachdidaktiktest zuriickgefiithrt. So ist das Wissen um die Reich-
weite des Nachhaltigkeitsmanagements entlang der Wertschopfungskette beispiels-
weise relevant, um einer Schiilerin zu erkliren, warum die alleinige Betrachtung von
Produktionsprozessen fiir die Ausrichtung der Unternehmensaktivititen an einem
nachhaltigen Wirtschaften zu kurz greift (Item FD10). Die Bearbeitung der stirker
problemorientiert ausgerichteten Teilmodule tibte in Interaktion mit der Motivation,
nachhaltig zu handeln, einen Effekt auf die Fihigkeit zur situativen Anforderungsbe-
wiltigung und auf das fachdidaktische Wissen aus. Der Effekt erwies sich in beiden
Fillen als negativ. Entgegen der Annahme, dass eine hohe Motivation den Lernout-
come bei einer intensiven Modulbearbeitung noch erhéht, scheint dies eher bei Per-
sonen aufzutreten, die zu Beginn eine geringere Motivation aufwiesen. Ein erster Er-
klirungsansatz wurde darin gesehen, dass Personen, die sich vor dem Seminar in
Bezug auf nachhaltiges Handeln wenig motiviert zeigten, stirker von einer inten-
siven Modulbearbeitung profitierten, da/wenn sie durch die Seminarteilnahme zu-
gleich eine Motivationssteigerung erfahren haben. Dieser Ansatz ist in zukiinftigen
Analysen weiter zu verfolgen, indem der Posttest-Wert der Motivation oder die Ver-
inderung dieser berticksichtigt wird.

Insgesamt ist Hypothese 3a, die einen Erklirungsbeitrag des Besuchs einschli-
giger Lehrveranstaltungen annahm, fiir die Fihigkeit zur situativen Anforderungsbe-
wiltigung und fiir das fachdidaktische Wissen, nicht jedoch fiir das deklarative
Nachhaltigkeitswissen zu bestitigen. Dartiber hinaus kann der Erklirungsbeitrag
des deklarativen Vorwissens iiber Nachhaltigkeit auf das fachdidaktische Wissen ge-
stiitzt werden. Hypothese 3b ist partiell zu bestitigen, da lediglich die Aversion ge-
gen Nachhaltigkeit den erwarteten Effekt zeigt und dies auch nur auf die Fihigkeit
zur situativen Anforderungsbewiltigung. Hypothese 3c lisst sich ebenfalls partiell
stiitzen: Der Einfluss der kognitiven Eingangsvoraussetzungen der Teilnehmenden
bleibt unter Kontrolle des Gesamturteils robust, wihrend der ohnehin widerspriich-
liche Einfluss der affektiv-motivationalen Merkmale nur fiir die Fachkompetenzen
»abgesichert“ werden kann. Hypothese 3d ist auch teilweise zu bejahen, da nur die
Bearbeitung der Teilmodule A und B den Lernerfolg beeinflusst hat. Einen Gesamt-
uiberblick tiber die Ergebnisse zu den Forschungshypothesen gibt Tabelle 43.
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Tabelle 43: Ergebnisse zu den Forschungshypothesen (eigene Darstellung)

Hypothese  Beschreibung und Ergebnis

Reaktionen

Hla Teilnehmende, die Zugang zu dem digitalen Lernmodul haben, weisen eine héhere
Zufriedenheit mit der Veranstaltung auf und schitzen den Nutzen des Angebots x
héher ein als Teilnehmende ohne Zugang zu dem digitalen Lernmodul.

H1b Die Akzeptanz des digitalen Lernmoduls wirkt sich positiv auf das Gesamturteil
aus. Der Effekt bleibt unter Beriicksichtigung der eingeschitzten Qualitat der v
Instruktionen, der Erfahrungen mit und der Einstellungen gegeniiber digitalen
Lernplattformen bestehen.

Lernerfolg

H2a Studierende, die Zugang zu dem digitalen Lernmodul haben, weisen nach der Inter-
vention héhere Werte im deklarativen Wissen tiber Nachhaltigkeit und in der Fahig- <
keit auf, nachhaltigkeitsbezogene unternehmerische Anforderungssituationen zu
bewiltigen, als Studierende ohne Zugang zu dem digitalen Lernmodul.

H2b Studierende, die Zugang zu dem digitalen Lernmodul haben, weisen nach der Inter-
vention héhere Werte im fachdidaktischen Wissen auf als Studierende ohne Zugang ~ x
zu dem digitalen Lernmodul.

H2c Studierende, die Zugang zu dem digitalen Lernmodul haben, unterscheiden sich
hinsichtlich der Planung einer Unterrichtsstunde zu Themen der kaufminnischen )
Nachhaltigkeit von Studierenden ohne Zugang zu dem digitalen Lernmodul.

Erklirungsfaktoren des Lernerfolgs

H3a Der Besuch einschligiger Lehrveranstaltungen kann Unterschiede in den Fachkom-
petenzen und im fachdidaktischen Wissen der Studierenden erkléren. Das fach- v
inhaltliche Vorwissen kann zusitzlich Unterschiede im fachdidaktischen Wissen )
erklaren.

H3b Einstellungen in Bezug auf Nachhaltigkeit und nachhaltiges Wirtschaften und die
Motivation, nachhaltig zu handeln, kénnen Unterschiede in den Fachkompetenzen )
und im fachdidaktischen Wissen der Studierenden erklaren.

H3c Der Einfluss der nachhaltigkeitsbezogenen Eingangsvoraussetzungen der Studie- v
renden bleibt unter Beriicksichtigung der Veranstaltungsbewertung robust. )

H3d Die Intensitdt der Bearbeitung des Lernmoduls wirkt sich positiv auf den Lernerfolg )

aus.

8.2 Ansitze fiir die Weiterentwicklung des Blended-
Learning-Konzepts und dessen Einsatz in der
fachdidaktischen Ausbildung kaufménnischer
Lehrkrifte

In Riickbindung an die erste Forschungsfrage ist festzuhalten, dass mit dem erprob-
ten Blended-Learning-Angebot ein erster Beitrag zur Férderung von Fachkompeten-
zen im Bereich des Nachhaltigkeitsmanagements bei (angehenden) kaufminni-
schen Lehrkriften geleistet werden kann. Wie die Befunde zeigen, bezieht sich der
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Beitrag im Wesentlichen auf den Erwerb von Wissen tiber Nachhaltigkeit aus ge-
samtgesellschaftlicher Sicht; er scheint dabei primir auf die strukturierte Einfiih-
rung in der ersten Prisenzsitzung zurtickzufithren zu sein. Indessen kann das digi-
tale Lernmodul, das im Zentrum der Veranstaltung stand, in der hier eingesetzten
Form noch nicht hinreichend zu dem Erwerb von Fachkompetenzen im Nachhaltig-
keitsmanagement beitragen. Obgleich das Interventionsprogramm nicht in der er-
warteten Weise gewirkt hat, erscheint es unter Berticksichtigung der Ergebnisse der
vertiefenden qualitativen Analysen verfritht, das Konzept in seiner Gesamtheit als
nicht wirksam zu betrachten. Die Grundidee der Kombination eines systematischen
Wissenserwerbs mit der Anwendung von Wissen in unternehmerischen Problem-
situationen sollte mit Blick auf die mehrdimensionale Struktur beruflicher Fach-
kompetenz (vgl. Abschnitt 3.2.1 & 3.2.2) prinzipiell beibehalten werden. Aus den Be-
funden lassen sich Ansitze fiir die Weiterentwicklung des Konzepts und dessen
Einsatz in der fachdidaktischen Ausbildung kaufmannischer Lehrkrifte ableiten, die
als Ausgangspunkt fiir die Adaption und Verstetigung des Angebots, auch mit Blick
auf die zweite Phase der Lehrerbildung, dienen kénnen:

1. An einem Blended-Learning-Konzept, das Phasen der Prisenzlehre mit Phasen
des Online-Lernens kombiniert, sollte festgehalten werden, sofern dies die pan-
demiebedingten Rahmenbedingungen zulassen. Die Prisenzphasen sind pri-
mir fur den personlichen Austausch und die Vermittlung zentraler Inhalte zu
nutzen. Bei einer Umstellung auf ein digitales Lehr-Lern-Format sind Formen
der synchronen und asynchronen Interaktion gezielt einzubinden.

2. Die einfithrenden Inhalte der Teilmodule A und B sind primir im Rahmen der
strukturierten Einfithrung in der ersten Prisenzsitzung zu thematisieren. Um
an das Vorwissen der Teilnehmenden anzukniipfen, kénnte ein Advance Orga-
nizer gemeinsam erstellt werden. Im Vordergrund der Onlinephase steht die
Bearbeitung der anwendungsbezogenen Teilmodule C bis G.

3. Das videobasierte narrative Format der Teilmodule C bis G in Anlehnung an die
Designprinzipien des Anchored-Instruction-Ansatzes (CTGV, 1990) ist beizube-
halten, um einen Einblick in nachhaltigkeitsbezogene betriebliche Handlungs-
situationen zu erméglichen und Impulse fiir die situative Anbindung des eige-
nen Unterrichts zu bieten. Die Komplexitit der Sequenzen, die ein vergleichs-
weise kleinschrittiges Vorgehen fiir die Problembearbeitung vorgeben, ist in
Abhingigkeit von den Eingangsvoraussetzungen der Teilnehmenden zu modifi-
zieren.

4. Das ILIAS-System kann, muss aber nicht zwangsliufig beibehalten werden. In-
zwischen liegt eine neue Version vor, die ein anderes, womdglich ansprechen-
deres Layout sowie weitere Funktionen wie die Mdglichkeit der Einbindung ex-
terner Excel-Tabellen aufweist. Denkbar wire daher, die Modulinhalte und
-aufgaben in das neue System zu iiberfithren. Hinsichtlich der Feedbackfunk-
tion wurde bereits auf das Potenzial von Tutoren-Systemen hingewiesen; mog-
lich sind auch Onlinesprechstunden, in denen Fragen zu den Aufgaben geklirt
werden.
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5. Fragen des Zuginglichmachens von Nachhaltigkeitsinhalten fiir Schiilerinnen
und Schiiler sind gezielter in das Veranstaltungskonzept zu integrieren, um
eine kombinierte Férderung fachinhaltlicher und fachdidaktischer Kompeten-
zen zu ermdglichen. In der universitiren Ausbildung ist das Hauptaugenmerk
zunichst auf die Unterrichtsplanung zu Themen der kaufminnischen Nachhal-
tigkeit und damit verbundene Herausforderungen zu richten. Die Erstellung ei-
nes Unterrichtsentwurfs sollte als Lernaufgabe beibehalten werden, die in Form
von Onlinesprechstunden begleitet wird. In Abhingigkeit von dem Planungs-
wissen der Studierenden und der Veranstaltungsstruktur ist eine Lernsituation
vorzugeben oder selbst zu entwickeln, zu der eine 90-miniitige Unterrichts-
stunde zu planen ist. Die Studierenden treffen begriindete Annahmen hinsicht-
lich der Eingangsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler, die aus der
makrodidaktischen Planung und aus Annahmen iiber die Spezifika der Ausbil-
dungsbetriebe und tiber die Bildungsvoraussetzungen der Lernenden abzulei-
ten sind.

6. Die Bearbeitung des Lernmoduls zur fachwissenschaftlichen Qualifizierung
erfolgt weiterhin individuell in Einzelarbeit und sollte den Uberlegungen zur
Unterrichtsplanung in weiten Teilen vorausgehen. Fiir die Bearbeitung des
nunmehr kiirzeren Lernmoduls sind zwei Wochen Zeit einzuplanen. Anschlie-
Rend wird ein weiterer Prisenztermin anberaumt, an dem die Erfahrungen aus
der Modulbearbeitung reflektiert werden und die Studierenden Input fiir die
Planung des Unterrichtskonzepts erhalten. Der Input sollte u. a. Informationen
zu den Kompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement, zu Fragen der fachdidak-
tischen Umsetzung von Lernsituationen zur (kaufminnischen) Nachhaltigkeit
und zu Umsetzungsmoglichkeiten des Blended Learnings enthalten. Anschlie-
RBend kniipft eine vierwochige Phase der konzeptuellen Planung an. Wihrend
der Phase werden Termine fiir Onlinesprechstunden vereinbart.

7. Die Unterrichtskonzepte werden in einer weiteren Prisenzsitzung vorgestellt
und gemeinsam diskutiert; zudem erhalten die Studierenden Feedback zu ihren
Konzepten. In der nun anschliefenden Phase setzen sie ihre Ideen zur Einbin-
dung des digitalen Lernmoduls in dem ILIAS-System um. Im Rahmen eines
Wechsels zwischen Input- und Ubungsphasen lernen sie, wie sie Teilmodule
modifizieren und Aufgaben implementieren. Am Ende der Veranstaltung steht
ein finalisiertes Blended-Learning-Konzept, das nach Moglichkeit im Berufs-
schulunterricht umgesetzt wird.
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8.3 Kritische Wiirdigung des forschungsmethodischen
Herangehens und Ausblick auf zukiinftige
Forschungspotenziale

Mit der Erprobung eines Blended-Learning-Angebots zu Fragen des nachhaltigen
Wirtschaftens in kaufminnischen Handlungsfeldern in der ersten und dritten Phase
der Lehrerbildung liefert die vorliegende Arbeit einen innovativen Ansatz zur Férde-
rung doméinenspezifischer Nachhaltigkeitskompetenzen bei (angehenden) kaufmén-
nischen Lehrkriften. Das experimentelle Untersuchungsdesign lisst tiber die prakti-
sche Anwendbarkeit hinaus erste evidenzbasierte Aussagen tiber die Effektivitit des
erprobten Konzepts und tiber Bestimmungsfaktoren des Lernerfolgs zu. Die Arbeit
hebt sich insofern von bisherigen Untersuchungen ab, die mit wenigen Ausnahmen
eine fundierte empirische Begleitung haben vermissen lassen. Der multimethodi-
sche Zugang erlaubte nicht nur das Aufdecken von Effekten, sondern auch das Er-
schliefen der Hintergriinde und das Ableiten von Erklirungsansitzen fiir die quan-
titativen Ergebnisse. Wie die vorliegende Arbeit zeigt, stellt dies insbesondere im
Falle des Ausbleibens der erwarteten Wirkungen eine zielfithrende Forschungsstra-
tegie dar. Insgesamt kann das Untersuchungsdesign daher als angemessen betrach-
tet werden. Gleichwohl gehen mit dem gewihlten Forschungszugang auch Limita-
tionen einher, die sich in der Anlage der Studie, aber auch in der verfolgten Auswer-
tungsstrategie manifestieren.

Zur Anlage der Studie: Nach Schnell et al. (2014, S. 212) ,[stellt die] Bildung von Kon-
trollgruppen [...] eine [...] entscheidende Forderung an jede experimentelle Vorge-
hensweise dar. Nur der Vergleich zwischen den beiden Gruppen [...] ermdglicht rela-
tiv sichere Schliisse auf die Effekte der unabhingigen Variable“. Auf eine Kontroll-
gruppe, die keinerlei Treatment erfihrt, wurde in der vorliegenden Studie bewusst
verzichtet, um der Gefahr einer Trivialisierung des Versuchsplans zu entgegnen und
einen Ausgleich fiir die Studierenden zu schaffen, die zunichst keinen Zugang zu
dem Lernmodul erhalten haben. Stattdessen wurden zwei Treatmentgruppen mitei-
nander verglichen. Die Ergebnisse werfen jedoch die Frage auf, ob das Treatment
hinreichend disjunkt war, um Unterschiede zwischen den Gruppen erkliren zu kon-
nen. So haben sich die Gruppen vornehmlich in dem Medium (digitale Lernplatt-
form vs. herkommliche Materialien wie Fachliteratur) unterschieden, anhand dessen
die Inhalte erarbeitet wurden, wobei die Nutzung des Lernmoduls interindividuell
stark variierte (vgl. Abschnitt 7.1.4). Wiinschenswert wire die Einbindung einer drit-
ten Gruppe gewesen, die lediglich an den Tests teilnimmt. Dies liefe auch zuverlis-
sige Aussagen iiber einen Kausalzusammenhang zwischen der Teilnahme an der
strukturierten Einfithrung und dem Wissenserwerb zu. Die Berticksichtigung einer
weiteren Gruppe wire jedoch mit einem deutlich reduzierteren Stichprobenumfang
einhergegangen und hitte die Auswertungsmoglichkeiten weiter limitiert. Eine
denkbare Alternative wire, in einer anderen, inhaltlich andersgearteten Lehrveran-
staltung lediglich den Pre- und Posttest durchzufiihren. Die Anlage der Studie weist
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zudem insofern Limitationen auf, als in der zweiten Teilstudie keine Vergleichs-
gruppe herangezogen wurde. Ob das bessere Abschneiden der Lehrkrifte im Post-
test im Vergleich zum Pretest auf die Fortbildung zuriickzufithren ist, kann somit
nicht sicher beantwortet werden. Ohnehin begrenzt der Stichprobenumfang (N =9)
die Aussagekraft der Ergebnisse der zweiten Teilstudie erheblich. Diese stand aller-
dings auch nicht im Vordergrund dieser Arbeit.

Die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse muss ebenso fiir die erste Teilstudie
kritisch beleuchtet werden. Zum einen umfasst die Stichprobe nicht nur Studie-
rende, die das Lehramt an berufsbildenden Schulen anstreben; etwa ein Viertel der
Teilnehmenden gab an, eine andere Titigkeit (etwa in einem Betrieb) anzuvisieren
(vgl. Abschnitt 5.5). Aufgrund der polyvalenten Ausrichtung des Studiengangs
(BWP, 2014, S. 6) war es kaum moglich, eine Eingrenzung vorzunehmen, zumal das
Seminar allen wirtschaftspidagogischen Studierenden unabhingig von dem ange-
strebten Abschluss als (Wahl-)Pflichtveranstaltung offenstand. Die Ergebnisse kon-
nen daher nicht als reprisentativ fiir zukiinftige kaufminnische Lehrkrifte gelten.?®
Zum anderen wurden lediglich drei wirtschaftspidagogische Hochschulstandorte in
die Untersuchung involviert. Diese weisen zudem strukturelle Unterschiede auf,
wobei der gravierendste Unterschied sicherlich aus der abweichenden Struktur der
osterreichischen Lehrerbildung resultiert. Das bessere Abschneiden der Ssterreichi-
schen Studierenden tibte zwar vornehmlich Einfluss auf die Ausprigung der Kom-
petenzdimensionen zu beiden Messzeitpunkten aus und weniger auf die Verinde-
rung, die standortiibergreifend nicht in der erhofften Weise stattgefunden hat;
gleichwohl wire es erstrebenswert, den Ansatz an weiteren Hochschulstandorten
(mit ggf. abweichenden Verankerungsgraden von Nachhaltigkeit in den Modulhand-
biichern) zu erproben und zu evaluieren.

Limitationen weist die Studie auch dahingehend auf, dass das Interventionspro-
gramm von der Verfasserin dieser Arbeit mitentwickelt und in weiten Teilen durch-
gefithrt wurde. Wenngleich von einer Offenlegung der Hypothesen, die einen héhe-
ren Lernerfolg der Studierenden mit Zugang zu der digitalen Lernplattform annah-
men, abgesehen und in jedem Durchlauf eine kritische Diskussion des Lernmoduls
sichergestellt wurde (vgl. Abschnitt 74), konnen Verzerrungen aufgrund einer mog-
lichen unwillentlichen Befangenheit der Versuchsleiterin nicht vollstindig ausge-
schlossen werden. Es ist demnach der Empfehlung von Aprea (2007, S.237) zu fol-
gen, das Konzept zukiinftig unter einer anderen personalen Leitung zu erproben
und zu evaluieren. Auf diese Weise konnen ,auch lehrseitige differentielle Variablen
(z. B. Lehrerfahrung [...]) bei der weiteren Entwicklung und Analyse des Konzepts be-
riicksichtigt werden (ebd.).

Grenzen weist die Studie ferner insofern auf, als die kognitiven Dimensionen
des zugrunde gelegten Kompetenzmodells (Seeber etal., 2016; 2019) nicht vollum-
finglich erfasst wurden. Mit der Untersuchung des Wissens iiber Nachhaltigkeit aus

98 Einen signifikanten Einfluss auf den Lernerfolg tibt der Berufswunsch allerdings nicht aus, wie sich in separaten Robus-
theitspriifungen, die aufgrund ihres geringen Erklarungsbeitrags nicht berichtet wurden, zeigte. Nennenswerte Unter-
schiede in der Gesamteinschitzung des Seminars ergaben sich ebenfalls nicht.
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gesamtgesellschaftlicher Sicht und der Fihigkeit, betriebliche Entscheidungssituatio-
nen unter Nachhaltigkeitsperspektiven zu bewiltigen, wurde lediglich ein Teilaus-
schnitt der Kompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement betrachtet. Die zusitz-
liche Erfassung des betriebswirtschaftlichen Wissens und des Wissens tiber Nach-
haltigkeitsmanagement und -controlling hitte differenziertere Aussagen iiber die
Wirkung verschiedenen Vorwissens auf den Lernerfolg erlaubt. So muss offenblei-
ben, welche Relevanz die Ausprigung der jeweiligen Kompetenzdimension fiir die
Verinderung der anderen Dimensionen hat und welches Vorwissen aus dem Besuch
vorheriger Lehrveranstaltungen resultiert ist.

Damit in Verbindung stehen Limitationen, die sich auf die Passung der Semi-
narinhalte und des mit dem Test erfassten Wissens beziehen. Da die Inhalte der von
den Studierenden besuchten Grundlagenveranstaltung weitgehend identisch mit de-
nen der strukturierten Einfithrung waren, der Besuch einer entsprechenden Veran-
staltung jedoch nicht mit dem deklarativen Vorwissen tiber Nachhaltigkeit korreliert,
liegt die Vermutung nahe, dass der deklarative Wissenstest inhaltlich nicht vollum-
fanglich erfasst hat, was in der Intervention gelehrt wurde (vgl. Abschnitt 8.1). Fiir
zukiinftige Evaluationen ist die Itemauswahl daher zu iiberdenken bzw. auszuwei-
ten. Im Hinblick auf die Unternehmenssimulation ist zu bertuicksichtigen, dass die
Codierung vergleichsweise strengen Kriterien folgte, wobei z. B. abstrakt formulierte
Zielkategorien wie der Umweltschutz oder die Generationengerechtigkeit nicht als
giltige Lieferantenauswahlkriterien gewertet wurden (vgl. Abschnitt 6.3.1). Zudem
hingt die Codierung von dem zugrunde gelegten Verstindnis von einem nachhal-
tigen Wirtschaften ab. So ist zu erwarten, dass ein Scoring-Modell, das der 6kologi-
schen und/oder der sozialen Dimension Vorrang beimisst, zu abweichenden Test-
ergebnissen (und womdglich zu einem abweichenden Lernerfolg auf der zweiten
Evaluationsebene) fithren wiirde. Bezugnehmend auf Michaelis (2017, S.270-271;
vgl. auch S.264) wire daher zu priifen, wie sich alternative Bewertungsmodelle auf
die Ausprigung der Kompetenzdimension auswirken.

Fur die Erfassung des fachdidaktischen Wissens wurde ein eigenes Testinstru-
ment entwickelt, da einschligige Instrumente fiir diesen Kompetenzbereich noch
nicht vorliegen. Die Reliabilitit ist zufriedenstellend (vgl. Abschnitt 6.3.4), jedoch
ldsst der hohe Anteil fehlender Werte nur vorliufige Aussagen iiber die Messgenauig-
keit zu. Mit Blick auf das diskutierte Missing-Problem sind zudem Replikationsstu-
dien erforderlich, die die Ausprigung des fachdidaktischen Wissens von (angehen-
den) Lehrkriften im Bereich der kaufminnischen Nachhaltigkeit bei einer gréfleren
Stichprobe messen. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie sind zunichst nur als
richtungsweisend aufzufassen. Eine differenzierte Modellierung des Kompetenz-
bereichs und eine umfassende Validierung des Testinstruments stehen ebenfalls
aus. Letzteres erfordert u.a. den Einsatz strukturpriifender Analyseverfahren, die
Aussagen tiber die Dimensionalitit des Kompetenzbereichs erlauben. Die vorlie-
gende Arbeit kann hierzu lediglich erste Anknuipfungspunkte liefern.

Die Erfassung wahrgenommener formaler Lerngelegenheiten anhand der Anzahl
zuvor besuchter Lehrveranstaltungen stof3t auch in dieser Arbeit an ihre Grenzen, da
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mit Ausnahme der Grundlagenveranstaltung zum Nachhaltigkeitsmanagement un-
Kklar ist, welche Inhalte tatsichlich gelehrt wurden und welches Wissen aus dem Ver-
anstaltungsbesuch resultiert ist (Bouley et al., 2015, S.110). Mit der Erfassung der bis-
herigen Thematisierung von Nachhaltigkeitsinhalten im Studium wurde intendiert,
dieser Herausforderung zu entgegnen. Tatsichlich tibte die Auseinandersetzung mit
gesellschaftlich diskutierten Themen wie dem Klimawandel, wenngleich sie, gemes-
sen an dem korrigierten R?, keinen nennenswerten Erklirungszugewinn leistete, ei-
nen signifikanten Einfluss auf das deklarative Nachhaltigkeitswissen aus. Im Gegen-
satz zu dem Besuch einschligiger Lehrveranstaltungen war die Wirkrichtung positiv,
sodass sich die These aufstellen lisst, dass inhaltlich verwandtes Vorwissen, das aus
der Auseinandersetzung mit dem allgemeinen Diskurs um eine nachhaltige Ent-
wicklung resultiert, den Fachkompetenzerwerb begiinstigt hat. Mit dem gewihlten
Zugang kann jedoch nicht abschliefend geklart werden, ob die Variablen tatsichlich
im Sinne von Vorwissen interpretiert werden kénnen oder ob es sich nicht eher um
verwandte Konstrukte wie Uberzeugungen handelt, die sich in der Auseinanderset-
zung mit dem Diskurs um eine nachhaltige Entwicklung herausgebildet haben.

Limitationen weist dariiber hinaus der gewihlte Zugang zur Erfassung der In-
tensitit der Modulnutzung auf. So wurde die Bearbeitungszeit mittels einer katego-
rialen Variable erfasst, die insofern an Grenzen stoft, als sie nicht hinreichend
zwischen Personen differenzieren kann, deren Werte eindeutig einer Kategorie zu-
zuweisen sind, und Personen, deren Werte in der Nihe einer Kategoriengrenze lie-
gen. Fir die Regressionsanalysen wurde die Variable binir umcodiert, um die Nut-
zungsdauer in Relation zu der bei einer intensiven Bearbeitung erforderlichen Zeit
betrachten und dadurch eine Anniherung an die Gewissenhaftigkeit der Modulbear-
beitung zu ermdglichen. Die Codierung erfolgte anhand eines Durchschnittwerts,
der auf Grundlage der dokumentierten Bearbeitungszeiten zweier Studierender er-
mittelt wurde. Hieran lisst sich jedoch nicht endgiiltig festmachen, ob eine Person
das jeweilige Teilmodul tatsichlich gewissenhaft bearbeitet hat, da das Vorliegen un-
terschiedlicher Lerntypen unberiicksichtigt bleibt und die Angaben zweier Personen
nicht als reprisentativ fiir die Versuchspersonen gelten kénnen. Zudem basiert die
Codierung auf den Protokollierungen der Teilnehmenden, sodass nicht auszuschlie-
fen ist, dass diese falsch erinnert oder nicht notiert und im Nachhinein geschitzt
wurden. Auch das Problem sozial erwiinschten Antwortverhaltens kann hier eine
Rolle gespielt haben. Aussagekriftiger wiren daher genaue Minutenangaben gewe-
sen, auf deren Erfassung verzichtet wurde, um den Bearbeitungsaufwand nicht wei-
ter zu erhohen. Eine weitere Moglichkeit besteht in der Auswertung der Log-Daten,
was durch das erprobte System nicht unterstiitzt wurde.

Zur Auswertungsstrategie: Fiir die Analyse des Treatmenteffekts wurde die Ko-
varianzanalyse herangezogen, die aufgrund der Gefahr von Regressionseffekten und
des Problems einer niedrigen Reliabilitit des Differenzmafles als ein zielfithrendes
Verfahren erachtet wurde (vgl. Abschnitt 6.5 & 8.1). Gleichwohl lésst sich die Frage
nach dem geeigneten Analysevorgehen nicht einheitlich beantworten. Festzuhalten
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ist, dass die Verwendung des Differenzmafles umstrittener ist, als es die Hiufigkeit
seiner Anwendung in existierenden Interventionsstudien vermuten lisst. Trivial ist
die Wahl des Analyseverfahrens insofern nicht, als sie nicht zwangslidufig zu konsis-
tenten Befunden fiihren. Dies betrifft in der vorliegenden Arbeit weniger den Treat-
menteffekt als das Aufdecken von Erklirungsfaktoren. So zeigt ein Abgleich der be-
rechneten Regressionsmodelle mit den Befunden von Alternativmodellen, die das
Differenzmaf$ als abhingige Variablen beriicksichtigten, vor allem bei der Erklirung
der Fihigkeit zur situativen Anforderungsbewiltigung abweichende Befunde. Hier
erwies sich lediglich der Besuch einer Grundlagenveranstaltung zum Nachhaltig-
keitsmanagement als signifikant. Die Interaktion zwischen der Gruppenzugehérig-
keit und dem situativen Vorwissen stellte sich zudem als hochsignifikant dar, wih-
rend sie in den in dieser Arbeit berichteten Modellen nur schwach signifikant war.
Es kann somit auch vor diesem Hintergrund nicht von einer Generalisierbarkeit der
Ergebnisse ausgegangen werden. Aufgrund der angefithrten Nachteile, die mit der
Verwendung des Differenzmafies verbunden sind, lisst sich das in dieser Arbeit ver-
wendete Verfahren auch riickblickend als zielfithrend betrachten. In zukiinftigen
Analysen wiren weitere Verfahren in Erwigung zu ziehen wie latente Wachstums-
kurven- und/oder Mehrebenenmodellierungen, die in lingsschnittlichen (Panel-)Stu-
dien mit mehreren Messzeitpunkten zum Einsatz kommen (z. B. Happ, 2017; Micha-
elis, 2017; Schmidt, 2018). Die hier aufgefithrten Studien koénnen allerdings auf
deutlich groRere Stichprobenumfinge zuriickgreifen. Diese lassen sich fiir eine ex-
perimentelle Studie mit (angehenden) Lehrkriften wie die hier umgesetzte nur
schwer gewinnen.

Mit Blick auf den noch weitgehend unerforschten Untersuchungsgegenstand
lassen sich neben den bereits aufgezeigten Aspekten weitere Potenziale fiir zukiinf-
tige Forschungsaktivititen ableiten. Insgesamt deuten die Befunde auf ein multiples
Wirkgefiige unterschiedlicher Faktoren hin, zu dessen Aufdeckung die vorliegende
Studie lediglich erste Ankniipfungspunkte liefern kann. Differenzierter ist insbeson-
dere der Frage nachzugehen, welche Art von Vorwissen welchen Einfluss auf den Er-
werb von Kompetenzen im Nachhaltigkeitsmanagement ausiibt. Hiermit in Verbin-
dung steht auch die Frage, unter welchen Voraussetzungen einschligiges Vorwissen
unterstiitzend oder aber hinderlich auf den Lernerfolg wirken kann und mit welchen
Strategien der Instruktion dies in Verbindung steht. Hieraus liefRen sich noch diffe-
renziertere fachdidaktische Implikationen z.B. zum Umgang mit (Fehl-)Vorstellun-
gen ableiten. Neben den skizzierten Vorschligen, die an das Grunddesign des hier
erprobten Konzepts ankniipfen, ist die Umsetzung verwandter fachdidaktischer In-
struktionsansitze denkbar, die sich empirisch bewihrt haben (z. B. der Four-Compo-
nent/Instructional-Design-Ansatz; van Merriénboer & Kirschner, 2018; vgl. Rie} &
Mischo, 2017).

Nicht konsistent sind insbesondere die Befunde zu den Effekten der affektiv-
motivationalen Eingangsvoraussetzungen der Teilnehmenden. Die Arbeit bietet in-
sofern Ankniipfungspunkte fiir eine differenziertere Betrachtung der Wechselwirkun-
gen von Einstellungen und der Motivation zu nachhaltigem Handeln mit anderen



Kritische Wurdigung des forschungsmethodischen Herangehens, Ausblick auf Forschungspotenziale 223

(kognitiven) Merkmalen sowie deren Bedeutung fiir den Lernerfolg. In diesem Kon-
text sind auch die Lernmotivation und die Testmotivation stirker in den Blick zu
nehmen, die mit einer hohen Wahrscheinlichkeit mit ursichlich fiir das Ausbleiben
eines Effekts waren. Die Eingrenzung auf die kognitiven Dimensionen der Kompe-
tenzen im Nachhaltigkeitsmanagement stellt eine Limitation und zugleich einen wei-
teren Ausgangspunkt fiir zukiinftige Untersuchungen dar. In dieser Arbeit wurde,
primir forschungspragmatisch bedingt, das Hauptaugenmerk auf das fachbezogene
Wissen und Kénnen als Kern der Professionalitit von Lehrkriften gerichtet (vgl. Ab-
schnitt 2.1.2). In zukiinftigen Studien ist dezidierter der Frage nachzugehen, ob und
wie Verinderungen nachhaltigkeitsbezogener Einstellungen und der Motivation,
nachhaltig zu handeln, durch ein doménenspezifisches Aus- und Fortbildungskon-
zept bewirkt werden kénnen. Ebenso ist in diesem Kontext zu fragen, welchen Bei-
trag entsprechende Veridnderungen fiir die Erklirung des fachbezogenen Kompe-
tenzerwerbs leisten kénnen.

Die skizzierten Ansitze fiir die Weiterentwicklung des Blended-Learning-Kon-
zepts und die aufgezeigten Ankniipfungspunkte fiir weiterfithrende Forschungsakti-
vititen sind im Sinne des Bestrebens aufzufassen, Fragen der Nachhaltigkeit konse-
quent und auf empirischer Evidenz basierend in das Aus- und Fortbildungspro-
gramm von (angehenden) Lehrkriften im kaufminnisch-verwaltenden Bereich zu
integrieren. Dies ist zwar kein hinreichender, aber doch ein notwendiger Schritt hin
zu einer systematischen Férderung dominenspezifischer Nachhaltigkeitskompeten-
zen in der beruflichen (Aus-)Bildung, die tiber eine punktuelle Beriicksichtigung von
Perspektiven eines nachhaltigen Wirtschaftens hinausgeht. Gleichwohl kann die (be-
rufliche) Lehrerbildung die aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen, zu de-
nen nicht nur Fragen einer nachhaltigen Entwicklung, sondern auch Fragen der Di-
gitalisierung zdhlen, nicht allein l6sen (Grisel, 2020, S.28-29). Ein zentrales Hand-
lungsfeld, das auch Michaelis (2017, S.279) aufgezeigt hat und dessen Relevanz die
Befunde dieser Arbeit weiter stiitzen, ist in der Fortfithrung der Verankerung von
Nachhaltigkeit in kaufminnischen Curricula zu sehen. Dies diirfte das Ausmaf3, in
dem Perspektiven eines nachhaltigen Wirtschaftens auf betriebswirtschaftliche Fra-
gestellungen in den Unterricht eingebunden werden, und die Art ihrer Einbindung
mafigeblich mitbeeinflussen.
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