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2 Einleitung

2.1 Einleitung

Schreitet die globale Erwdarmung in der aktuellen Geschwindigkeit voran, erreicht sie im
Zeitraum zwischen 2030 und 2052 eine Erwdarmung von 1,5 Grad Celsius gegeniiber dem
vorindustriellen Zeitalter. Die durch die menschlichen Treibhausgase verursachte
Erwdrmung wird noch lange anhalten und eine Verdnderung im Klimasystem mit sich
ziehen. Beispielsweise sind ein Anstieg der Meeresspiegel und damit verbundene Folgen,
wie Lebensraumverlust und dadurch bedingte Migration, Hunger und Krieg, zu erwarten.
Das Ausmall der Schiden an jenen humanen und natiirlichen Systemen steht im
Zusammenhang mit dem Ausmal} der Erwdrmung. Das Ausmaf} der Risiken, die von der
globalen Erwdrmung ausgehen werden, stehen im Zusammenhang mit der Geschwindigkeit
der Erwdrmung, der geografischen Lage, dem Entwicklungsstand und der Vulnerabilitit,
sowie der Auswahl und Umsetzung von Adaptationsmallnahmen. Von der globalen
Erwdrmung gehen somit Risiken flir menschliche und natiirliche Systeme aus (The
Intergovernmental Panel on Climate Change, 2018). Gleichzeitig gibt es starke Hinweise
darauf, dass eine schnelle und kollektive weltweite Reaktion auf die Klimakrise, welche aus
Dekarbonisierung und nachhaltiger Entwicklung bestehen soll, den schlimmsten
Konsequenzen der Klimaerwdrmung entgegenwirken kann (Mallon, 2015). Aus diesem
Grund haben sich im Zuge des Pariser-Klimaabkommens im Dezember 2015 195 Nationen,
darunter auch Osterreich, zum Ziel gesetzt, die Klimakrise ernst zu nehmen und die
maximale Erwidrmung der Erde auf deutlich unter zwei Grad Celsius im Vergleich zum
vorindustriellen Zeitalter zu beschrianken. Das beinhaltet eine deutliche Reduktion der durch
menschliche  Aktivititen  verursachten  Treibhausgasemissionen und  weitere
KlimaschutzmaBnahmen fiir eine nachhaltige Entwicklung hin zu einer tragfahigen Zukunft
(United Nations Climate Change, 2015). Zusitzlich hat sich Osterreich durch das Bekenntnis
zur Agenda 2030 gemeinsam mit allen Mitgliedsstaaten der UNO zu den
Nachhaltigkeitszielen der Vereinten Nationen mit dem Titel ,, Transformation unserer Welt*
verpflichtet, sowie dazu, das Potential, welches dahingehend von Bildungsinstitutionen
ausgeht, zu nutzen. Die Vereinten Nationen, haben sich in der Agenda bis zum Jahr 2030 17
Nachhaltigkeitsziele — ,,Sustainable development goals® (SDGs) genannt — gesetzt. Das
Nachhaltigkeitsziel vier, ,,Hochwertige Bildung®, steht fiir eine inklusive, gleichberechtigte
und hochwertige Bildung, sowie lebenslanges Lernen fiir alle. Innerhalb dieses

Nachhaltigkeitsziels ist definiert, dass bis 2030 sicherzustellen ist, dass alle Lernenden



sowohl notwendige Kenntnisse als auch Qualifikationen zur Forderung nachhaltiger
Entwicklung erwerben. Dies soll unter anderem durch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
und nachhaltige Lebensweisen sowie durch den Beitrag zu einer nachhaltigen Entwicklung
passieren. Das Ziel 13 umfasst MaBnahmen zum Klimaschutz. Sensibilisierung und
Aufkldrung werden hierbei als Unterziele angefiihrt. Bildung stellt demzufolge eine
wesentliche Voraussetzung fiir die Erfiillung der Agenda 2030 dar (Bundeskanzleramt,
2017). Der dringende Bedarf an Handlungsschritten, um die Erderwdrmung deutlich unter
zwei Grad Celsius im Vergleich zum vorindustriellen Zeitalter zu beschrinken, hat somit
auch Fragen aufgeworfen, wie Bildungsinstitutionen die wissenschaftlichen, politischen und
sozialen Dimensionen der Klimakrise adressieren sollen (Mochizuki & Bryan, 2015).
Wihrend die Komplexitiat des Klimasystems einige Herausforderungen fiir Lehrkrifte
bereithilt, stellt sich die Frage, ob angehende Lehrkrifte in ihrer Ausbildung ausreichend
auf diese Herausforderungen vorbereitet werden und welche Rolle dahingehend
Bildungsinterventionen, vor allem im Hinblick auf die im Zusammenhang mit der
Klimakrise oftmals diskutierten Personenparameter, Einstellung, Wissen, emotionale
Betroffenheit und Handlungsbereitschaft, einnehmen kénnen (Kuthe et al., 2019; Stern et
al., 1999; Tobler et al., 2012a; Uhl-Haedicke et al., 2019). Die vorliegende Arbeit setzt sich

zum Ziel, dies zu beleuchten.

In einer theoretischen Analyse werden deshalb unter Abbildung des aktuellen Stands der
Forschung einerseits das Potential, sowie andererseits auch derzeitige Problemfelder des
Bildungswesens im Hinblick auf Klimaschutz abgebildet. Eine weiterfiihrende
Auseinandersetzung mit fachdidaktischen Erkenntnissen, wie Denkfiguren und die
Auseinandersetzung mit klimapsychologischen Erkenntnissen, im Besonderen in Hinblick
auf die Personenparameter Einstellungen, Wissen, emotionale Betroffenheit und
Handlungsbereitschaft, wird als Basis fiir FErkenntnisse zur Optimierung der
Lehrer*innenausbildung analysiert, um ausgehend von diesen Erkenntnissen den Einfluss
einer universitdren Bildungsintervention zu untersuchen und zu diskutieren. Da
Wissenschaftler*innen im Kontext der globalen Erwérmung von einer Katastrophe fiir die
Menschheit sprechen (Braschler & Fischer, 2010; Minqgi, 2011) und innerhalb der
Wissenschaftskommunikation der Begriff Klimawandel zunehmend vom Begriff
Klimakrise fiir eine prizisere Wissenschaftssprache abgeldst wird (Vinar, 2019), wird in der
vorliegenden Arbeit der Begriff Klimakrise verwendet, auch bei der Ubersetzung von

Studien, welche publiziert wurden, als der Begriff Klimawandel noch der géngigere war.



2.2 Theoretischer Hintergrund und Stand der
Forschung

2.2.1 Potential von Bildungsinstitutionen fiir Klimaschutz
Um die Ziele des Parier Klimaabkommens einzuhalten braucht es eine weltweite

Transformation zu einer COz-neutralen Gesellschaft innerhalb der nédchsten 30 Jahre. Es
braucht also sowohl technischen Fortschritt als auch politische Implementierungen, um eine
Emissionsreduktion in einem Ausmall zu erwirken, die das Erreichen gefédhrlicher
Kippunkte im Klimasystem verhindert (The Intergovernmental Panel on Climate Change,
2018). Eine Gruppe von Wissenschaftler*innen hat ausgehend von Expertenerhebungen,
Expertenworkshops sowie durch eine einschldgige Literaturiibersicht ,soziale
Wendepunkte* analysiert, welche einen sich schnell vorantreibenden Prozess anstoBen
konnten, den nétigen sozialen und technischen Wandel herbeizufiihren. Diese Wendepunkt-
Mafnahmen beinhalten das Streichen von fossilen Subventionen, Anreize zu schaffen fiir
dezentralisierte Energiegewinnung, das Hervorbringen von CO:z-neutralen Stidten,
Divestment von Vermogen, welches an fossile Energietrager gekniipft ist, das Aufzeigen der
moralischen Auswirkungen von fossilen Energietrigern sowie das Stirken von
Klimabildung und somit das Zugénglichmachen von Informationen zu den Auswirkungen
von Treibhausgasemissionen (Otto et al., 2020). Den Bildungsinstitutionen kommt also eine
tragende Rolle zu, wenn es darum geht, die Klimakrise in der Bevolkerung ernsthaft zu
adressieren (B. W. Lutz et al., 2020). Es hat sich gezeigt, dass universelle Bildung nicht nur
fiir die Bekdmpfung von Armut und fiir 6konomisches Wachstum von Bedeutung ist,
sondern auch um die Vulnerabilitit fiir Umweltkatastrophen zu senken (W. Lutz et al., 2015;
Muttarak & Lutz, 2014). Es gilt somit als wahrscheinlich, dass Faktoren, die dazu gefiihrt
haben, die Vulnerabilitit beispielsweise gegeniiber Uberflutungen, tropischen Stiirmen,
Trockenheit und anderen Umweltbedingungen zu senken, auch helfen werden, die
Verwundbarkeit gegeniiber der Klimakrise zu senken. Investitionen in die Ausbildung von
Lehrkriften, um Lernende mit notigem Wissen auszustatten, konnen helfen, die
Herausforderungen, die von der Klimakrise ausgehen, anzugehen (Muttarak & Lutz, 2014).
Auch wenn formale Schulbildung traditioneller Weise als ein sich langsam entwickelnder
Prozess angesehen wird, gibt es doch Beispiele fiir schnelle Entwicklungen, die durch das
Bildungswesen generiert werden konnen, wie zum Beispiel die Literacy-Initiative aus Kuba
zeigt. 1950 hat dort eine Literacy-Initiative dabei geholfen, die Zahl der Analphabet*innen
von 24 % auf 3,9 % zu reduzieren (Kempf, 2014). Dass dieser Effekt auch im

Zusammenhang mit der Klimakrise wirken konnte, ldsst eine italienische



Bildungsintervention vermuten. Hier liefen in flinf Stddten liber zwei Jahre hinweg
Bildungskampagnen zur globalen Erwiarmung, welche sich mit Lehrer*innen, Schiiler*innen
und Biirger*innen beschéftigten. Die Intervention fiihrte zu einer Treibhausgasreduktion
zwischen sieben und 30 Prozent innerhalb der 247 Familien, welche bei der Erhebung erfasst
wurden. Der Indikator Mobilitit, welcher unter anderem durch das Projekt zu verbessern
versucht wurde, blieb jedoch stabil. Das Ergebnis verweist auf das Potential von
Bildungsinterventionen, zeigt jedoch auch, dass es fiir Individuen schwierig ist ihren
Lebensstil, insbesondere das Mobilitdtsverhalten betreffend, zu verdndern und weist damit
auf die Notwendigkeit des Zusammenspiels von politischen MaBnahmen und
BildungsmaBnahmen hin. Deutlich wird dies auch, wenn man beriicksichtigt, dass es bei
mehr als der Hilfte der teilnehmenden Familien zu einer Verbesserung der Einstellung

gegeniiber KlimaschutzmaBBnahmen durch das Bildungsangebot kam (LIFE07, 2011).

Bildungsinterventionen weisen somit ein Potential fiir schnelle soziale Transformation auf.
Qualititsvolle Bildung kann Lernende darin unterstiitzen, ithr Werte- und Normsystem
auszubilden und kann dadurch schnelle Verhaltensverdnderungen bei Individuen und deren
sozialem Geflige erwirken. Verdnderungen im Bildungswesen konnen dariiber hinaus auch
soziale Prozesse anstoBlen und beispielsweise einen weiteren positiven Einfluss nehmen,
sobald die ,,neue Generation® Schlisselrollen im Arbeitsmarkt und in der Politik besetzt.
Diese Chance, die von Bildungsinstitutionen ausgeht, kann somit fiir die Implementierung
von weitreichenden KlimaschutzmaBBnahmen von grof3er Bedeutung sein. (Otto et al., 2020).
Um dieses Potential jedoch auch auszuschopfen, gibt es zahlreiche Hiirden zu {iberwinden,
die im Folgenden dargestellt werden (Boakye, 2015; Meehan et al., 2018; Plutzer et al.,
2016).



2.2.2 Derzeitige Herausforderungen
Zugang zu Bildung

Das generelle Bewusstsein iiber Fakten zu Klimaverdnderungen variiert international sehr
stark. Auch in jenen Gebieten mit einem hohen Bewusstsein zur Klimakrise variiert die
empfundene Gefdhrdung, die von der Klimaveridnderung ausgeht. Weltweit gesehen ist
hierbei das Bildungsniveau der einzige Pradiktor, um Vorhersagen liber das Bewusstsein zur
Klimakrise zu treffen. Das Verstindnis iiber die menschlichen Ursachen der
Klimaveranderung wirken vor allem in Lateinamerika und Europa forderlich, um das Risiko,
welches von der Klimakrise ausgeht, einschétzen zu konnen. In Afrika und Amerika wirkt
sich das Verstindnis iiber den lokalen Temperaturanstieg am stirksten auf die Betroffenheit
gegeniiber den von der Klimaverdnderung ausgehenden Folgen aus. Diese Erkenntnisse
weisen auf die Bedeutung zielgruppenspezifischer Kommunikation hin. Auflerdem zeigen
sie die Bedeutung, die von der Verbesserung der Zugénglichkeit von Bildungsangeboten und
von umfassendem Verstdndnis der lokalen Dimensionen der Klimaverédnderung einer breiten
Bevdlkerungssicht als Voraussetzung fiir Engagement fiir Klimaschutz, auf (Lee et al.,

2015).

Die Klimakrise im Curriculum

In den osterreichischen Lehrplénen lassen sich einige Elemente zu Klima und zu Bildung
zur Nachhaltigkeit finden wie ,,Umweltprobleme (zB [sic!] Klimawandel) und
Losungsmoglichkeiten im Rahmen nachhaltiger Entwicklung® (BMBWF, 2020) und
,»Physik als Grundlagenwissenschaft (Welterkenntnis) und als angewandte Wissenschaft
(Weltgestaltung) verstehen; Verantwortung fiir den nachhaltigen Umgang mit Ressourcen
tibernehmen; ethische Mafstibe in der gesellschaftsrelevanten Umsetzung physikalischer
Erkenntnisse beachten; rationale Kritikfahigkeit bei gesellschaftlichen Problemen (zB [sic!]
Klimawandel, Energie, Mobilitit) entwickeln (BMBWF, 2020) finden. Die
Konkretisierung am Standort und damit die Intensitdt der Auseinandersetzung bleibt dabei

den einzelnen Lehrpersonen tiberlassen (BMBWF, 2020).

Bei einer Untersuchung der Lehrpldane des primdren und sekunddren Bildungssektors in
Ghana wurde analysiert, ob sich Inhalte, die die Klimakrise betreffen, darin finden. Dabei
stellte sich heraus, dass Inhalte zur Klimakrise nur in der Senior High School in den
naturwissenschaftlichen Unterricht integriert sind. In der Junior High wird das Thema zwar
punktuell behandelt, jedoch losgeldst von anderen damit in Verbindung stehenden Themen

wie Okosysteme, Photosynthese oder Energie. Im priméren Bildungswesen wird das Thema
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praktisch nicht behandelt. Dadurch fillt es vielen Lernenden schwer, das Thema in einen
gesamtgesellschaftlichen Kontext und die eigene Lebensrealitit einzuordnen. Diese
Erhebung macht darauf aufmerksam, dass das Thema Klimakrise besser in den Unterricht
integriert werden muss, Zusammenhéinge zu weiteren Themen hergestellt werden miissen
und dass Unterrichts- und Lernmethoden verbessert werden sollen um Einstellungs- und
Verhaltensédnderungen, die es braucht um eine Klimakatastrophe abzuwenden, zu erwirken
(Boakye, 2015). Ergebnisse einer US-Studie, zeigen, dass etwa innerhalb der Hélfte der
Lehrplidne menschliche Aktivitdt in Verbindung mit der aktuellen Klimakrise gebracht wird.
Viele Lehrpldne enthalten zwar Informationen iiber die Klimaverdnderung, jedoch
beinhalten sie nur wenige Details zu Kurz- und Langzeitauswirkungen sowie zu Malnahmen
gegen das voranschreiten der Klimakrise (Meehan et al., 2018). Zusammengefasst 14sst sich
fiir einen international betrachteten Kontext festhalten, dass das Thema Klimakrise zwar in
einigen Féllen im Lehrplan behandelt wird, jedoch meist nur oberfldchlich und zu kurz
gegriffen. So werden beispielsweise Antworten auf die von der Klimakrise ausgehenden
Herausforderungen meist auf individueller Ebene durch Recycling, Wiederverwendung und
Verzicht gesucht und die Beriicksichtigung der umfassenden sozialen Prozesse, welche die

Klimakrise vorantreiben, bleibt ausgeklammert (UNESCO Bangkok, 2012).

Oberflichliche Auseinandersetzung mit der Klimakrise

Viele Lehrende lassen Inhalte zur Klimakrise in ihre Lehrinhalte einflielen, verwenden dazu
jedoch zum Teil wissenschaftlich nicht gestiitzte Informationen. Dies konnte erkldren,
weshalb trotzt des breiten wissenschaftlichen Konsens, der zum Thema menschengemachter
Klimawandel herrscht, bei Teilen der Bevolkerung immer noch Zweifel am Zusammenhang

zwischen den menschlichen Aktivititen und der Erderhitzung herrscht (Plutzer et al., 2016).

Zu kurz gegriffene Auseinandersetzungen der Bevdlkerung mir der Faktenlage zur
Klimakrise machen sich auler in Bezug auf mangelnde Kenntnis wissenschaftlicher Fakten
bemerkbar, wenn es darum geht, die Herausforderungen der Klimakrise zu adressieren. So
zielen Bemiihungen zum Thema Klimaschutz im Bildungswesen meist darauf ab,
individuelle Verhaltensdnderungen zu bewirken, lassen dabei jedoch institutionelle Kritik
auBler Acht. Politische Einflussmdglichkeiten werden somit kaum behandelt und die
Verantwortung der Gesellschaft wird an einzeln agierende Konsumenten iibertragen. Durch
den  Fokus  auf  individuelle = Handlungsspielriume  geraten  effektivere
Handlungsmoglichkeiten, wie politisches Engagement, um sich fiir Klimaschutz

11



einzusetzen, in den Hintergrund (Brand & Wissen, 2013). Um ernsthafte
Klimaschutzmaflnahmen zu erwirken, braucht es nach Maniates (2001) einen Fokus auf an
Gerechtigkeit orientierten Malnahmen, die {iber klimafreundliches Verhalten von
Individuen hinausgehen. Demzufolge braucht es dariiber hinaus von Seiten der Politik und
der Wirtschaft beispielsweise eine Orientierung an klimagerechten Gesetzen (Maniates,

2001).

Auch um auf der Ebene des individuellen Handelns nachhaltige Verhaltensweisen zu
etablieren war die Umwelterziehung bisher nur méaBig erfolgreich (Taubman, 2012).
Wihrend viele Individuen klimafreundlichere Lebensweisen begriiBen wiirden, macht es
thnen die Art und Weise, wie emissionsintensive Systeme organisiert sind, schwer, die
eigenen Emissionen radikal zu reduzieren (Kawall, 2011). Die Diskrepanz zwischen einem
hohen Level an Bewusstsein iiber die Okologische Krise auf der einen Seite und
unzureichende politische und soziale Veranderungen auf der anderen Seite sind nach Brand
und Wissen (2013) darauf zuriickzufiihren, dass ,,fossile Verhaltensmuster”, wie das
beniitzen von Treibstoff betriebenen Autos anstatt von 6ffentlichen Verkehrsmitteln, tief in
unsere tagliche Normen und institutionelle Praxis verankert sind. Fiir die Umwelterziehung
bedeutet dies, dass es eine Verdnderung der sozialen Normen und Praktiken braucht, sowie
die Erméchtigung von Lernenden politische und 6konomische Kontexte, welche ihr Leben
und ihre Beziehung zur Umwelt formen, kritisch zu reflektieren, sodass gemeinsam Visionen
entwickelt werden konnen, wie Menschen und soziale Systeme alternativ gestaltet werden

konnen (Gowdy, 2008).

Zusammengefasst ldsst sich somit festhalten, dass, obwohl die Bedeutung der Bildung fiir
die Bewiltigung der Herausforderungen im Zusammenhang mit der Klimakrise zunehmend
Anerkennung findet, das Potential des Bildungssektors als strategische Ressource fiir die
Einddmmung und die Anpassung an die Klimakrise nach wie vor, einerseits durch
institutionelle Rahmenbedingungen, andererseits durch Ausgestaltung der Spielrdume nicht

ausreichend genutzt wird (Mochizuki & Bryan, 2015).
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2.2.3 Klimapsychologie — Lernpsychologische Aspekte im Hinblick auf

die Klimakrise
Die Forschung gibt Hinweise darauf, dass, um das Potential, welches von

Bildungsintstutionen ausgeht, zu nutzen, noch einige Maflnahmen zu ergreifen sind (Brand
& Wissen, 2013; Gowdy, 2008; Mochizuki & Bryan, 2015). Erkenntnisse aus der
Klimapsychologie konnen dahingehend Aufschliisse geben. In Zusammenhang dieser
Arbeit erscheint eine Analyse im Hinblick auf Einstellungen gegeniiber der Klimakrise,
Fachwissen zur Klimakrise, emotionale Betroffenheit durch die Klimakrise und die
Handlungsbereitschaft die Herausforderungen der Klimakrise zu adressieren als sinnvoll, da
Erkenntnisse zu jenen Personenparametern Implikationen fiir Lehr- und Lernsituationen

ermoglichen kdnnen.

2.2.3.1 Einstellung

Die Einstellung gegeniiber der Klimakrise ist von Bedeutung, wenn es um den Zugang zur
Auseinandersetzung mit der Klimakrise geht. In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff
Einstellung nach Kuthe et al. (2019) in einem sehr weit gefassten Verstdndnis verwendet.
So beinhaltet der Begriff Aspekte wie Interesse am Thema Klimaveridnderung, Bereitschaft
fir Engagement, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, Kontrolliiberzeugung und die
empfundene Verantwortung klimafreundlich zu agieren. Fiir klimafreundliches Verhalten ist
eine positive Einstellung gegeniiber der Klimakrise von Bedeutung. Eine positive
Einstellung in diesem Kontext beinhalten beispielsweise eine  positive
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, eine positive Kontrolliiberzeugung (das eigene Verhalten
kann einen Einfluss auf die Klimaverdnderung haben) und eine Verantwortungsiiberzeugung
(Kuthe et al., 2019). Ein positiver Einfluss beispielsweise einer Bildungsintervention auf die
Einstellung gegeniiber der Klimakrise konnte somit auch die Handlungsbereitschaft sich fiir
Klimaschutz einzusetzen steigern. Ranney (2016) zeigt, dass bereits zwei bis 45-miniitige
Bildungsinterventionen das Verstindnis und die Einstellung gegeniiber der Klimakrise

verbessern konnen.
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2.2.3.2 Wissen

Neben dem FEinfluss von Einstellungen ist innerhalb der psychologischen Forschung der
Einfluss von Fachwissen zur Klimakrise zentraler Forschungsgegenstand. Zahlreiche
Studien weisen auf weit verbreitete Fehlvorstellungen zur Klimakrise hin (Lambert &
Bleicher, 2014; Niebert & Gropengiesser, 2013; Niebert & GropengieBBer, 2014). Ein
Beispiel hierfiir ist die Verwechslung von Klima und Wetter (Shepardson et al., 2010).
Wissen zur Klimakrise gilt jedoch als eine bedeutende Determinante um einerseits
Umweltverhalten zu fordern und um andererseits Klimaschutz auf politischer Ebene
voranzubringen (Lambert & Bleicher, 2014). Um ein mdglichst weites Spektrum an Wissen
abzubilden, wird im Zuge dieser Arbeit die Definition und Einteilung zu Klimakrisenwissen
nach Tobler et al. (2012) verwendet. So wird hier unterteilt in physikalisches Wissen {iber
CO; und den Treibhauseffekt, Wissen tliber die Klimaverdnderung und ihre Ursachen,
Wissen iiber die erwarteten Konsequenzen der Klimaverdnderung und handlungsbezogenes

Wissen.

Die auf der Erde stattfindenden Klimaverdnderungen stellen eine komplexe Problematik dar,
die ohne sorgfiltiger Analyse wissenschaftlicher Studien nur schwer nachvollziehbar ist.
Fundiertes Verstindnis in Bezug auf die Klimakrise zu vermitteln, anstatt ausschlieBlich
Uberzeugungsarbeit zu leisten, dass die Klimakrise Realitiit ist, gilt als bedeutend. Denn nur
iiber oberfldchliches Wissen zur Klimakrise zu verfiigen konnte dazu fiihren, dass die
Akzeptanz fiir politisch notwendige Maflnahmen ausbleibt (Lambert & Bleicher, 2014). Eine
Studie mit amerikanischen Student*innen untersuchte die kognitiven Strukturen und
Nachhaltigkeit von Umwelterziechung, sowie Wissen tliber die Klimakrise und das
Konsumverhalten. Dabei zeigte sich unter anderem, dass Teilnehmer*innen mit hohem
Umweltwissen versuchen nachhaltiger zu leben als jene mit geringerem Umweltwissen
(Keles et al., 2016). Auch fiir wissenschaftsbasierte Entscheidungen in sozialpolitischen
Fragestellungen wird wissenschaftliches Wissen rund um die Problematik Klimakrise als

entscheidend angesehen (Sadler & Zeidler, 2004).

Vorunterrichtliche Konzepte/ Prikonzepte

Sowohl mit Schiiler*innen, mit Lehramtsstudierenden als auch mit anderen Erwachsenen
wurden in den letzten Jahren einige Untersuchungen zu Vorstellungen zur Klimakrise
durchgefiihrt. Der Fokus liegt hierbei meist auf den Vorstellungen zum Treibhauseffekt. Die

Forschung zeigt, dass sowohl Lernende als auch Lehrende fehlerhafte Denkkonzepte zur
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Klimakrise und den damit verbundenen Schliisselaspekten, wie zum Beispiel iiber
Kohlenstoffdioxid, besitzen (z. B. Niebert & Gropengiesser, 2013; Niebert & Gropengieler,
2014). Ein Bewusstsein iliber die vorherrschenden fehlerhaften Konzepte ist von Bedeutung

um sie aufzulésen und ihnen entgegenzuwirken (Niebert, 2010).

Vorstellungen zur Herkunft des Kohlenstoffdioxids und zum TreibhauseffektSchuler
(2005) wies darauf hin, dass ein GroBteil der befragten Schiiler*innen Verbrennung als
Quelle von Kohlenstoffdioxid beschreiben, nicht jedoch die Atmung. Koulaidis &
Christidou (1999) konnten im Gegensatz hierzu zeigen, dass viele Lernende
Kohlenstoffdioxid als ein unnatiirliches Gas beschreiben. Beide Studien weisen somit darauf
hin, dass sich viele Menschen CO- ausschlieBlich als ein von Menschen freigesetztes Gas

vorstellen.

Niebert (2010) hat auf Basis von 24 Studien zu diesem Thema drei zusammenfassende
alters- und nationsiibergreifende Kategorien sowie einige weitere Vorstellungen an
Denkkonzepten zu den Ursachen der globalen Erwdrmung festgelegt: Erwidrmung durch
Treibhauseffekt, Erwdrmung durch Ozonloch, Erwdarmung durch Verschmutzung und eine
Sammelkategorie fiir die restlichen Beschreibungen. Der Grof3teil der Lernenden, die sich
dem Denkmuster ,,Erwirmung durch Treibhauseffekt* zuordnen lassen, stellen sich eine
Reflexion der Sonnenstrahlen an der Erde und ein anschlieBendes Einfangen der reflektierten
Strahlen in der Atmosphére vor. Hierbei wird nicht zwischen Sonnen- und Wiarmestrahlung
differenziert. Ein wesentlich geringerer Teil an Proband*innen stellt sich eine Umwandlung
von Sonnenstrahlung in Wiarmestrahlung vor (Niebert, 2010). Weiters besteht bei einigen
Proband*innen Unklarheit tiber die Rolle der Treibhausgase sowie der Art von Strahlung,
welche am Treibhauseffekt beteiligt ist (Shepardson et al., 2011). Dariiber hinaus zeigen
unterschiedliche Studien, dass Lehrer*innen oftmals den Treibhauseffekt und den
Klimawandel gleichsetzten und damit nicht zwischen natiirlichem und anthropogenem
Treibhauseffekt unterscheiden (Shepardson et al., 2010, 2011). Sehr haufig ist bei Lernenden
das Denkkonzept ,,Erwirmung durch Ozonloch* anzutreffen, wobei davon ausgegangen
wird, dass es durch ein Ozonloch/einer diinneren Ozonschicht zu vermehrter
Sonneneinstrahlung kommt, welche wiederum erwérmend auf das Weltklima wirkt (Boon,
2014; Niebert, 2010; Shepardson et al., 2010, 2011). Jiingere Untersuchungen zu den
Denkfiguren des Treibhauseffekts zeigen einen Riickgang dieser Vorstellung, Lernende
besitzen demnach eine bessere Vorstellung iiber den Unterschied zwischen globaler

Erwdrmung und stratosphirischem Ozonabbau (Shepardson et al., 2011). Jene Lernenden,
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welche das Prikonzept ,Erwarmung durch Verschmutzung“ zuzuordnen sind,
beschreiben unterschiedliche Umweltprobleme, welche sie auf den Klimawandel beziehen.
Ihre Vorstellung beinhaltet selten eine Verdnderung der Ein- oder Abstrahlung von
Sonnenenergie, sondern eher Erwdrmung durch Verschmutzung (beispielsweise durch
Luftverschmutzung oder durch Umweltverschmutzung durch Miill) (Boon, 2016;
Shepardson et al., 2011). Dementsprechend denken jene Menschen auch, dass fiir die Losung
der globalen Erwdrmung beispielsweise Fabriken zur Verwendung von Filtern verpflichtet
werden miissen, um die Luft weniger zu verschmutzen (Shepardson et al., 2011). Abseits
der drei genannten Denkmuster definiert der Autor noch die Kategorie ,,Erwirmung durch
sonstige Ursachen®, unter welcher Denkmuster zusammengefasst werden, welche sich den
beschriebenen Kategorien nicht zuordnen lassen. Hierzu gehdrt zum Beispiel die
Vorstellung, dass die Erderwdrmung durch Vulkanausbruche und durch Wérme aus Stadten

stattfindet (Niebert, 2010).

Dariiber hinaus konnte sowohl bei Schiller*innen als auch bei Lehrer*innen oftmals eine
Verwechslung von Wetter und Klima festgestellt werden (Boon, 2016; Shepardson et al.,
2010).

Folgen durch die Klimakrise

Lernende erwarten oftmals, dass die globale Erwdrmung Einfluss auf die Tier- und
Pflanzenwelt nimmt und nehmen an, dass Pflanzen- und Tierarten aufgrund der wiarmeren
Wetterbedingungen und ausbleibenden Niederschldge in ihrer Populationsdichte abnehmen
oder aussterben. Die Auswirkungen der Klimakrise auf die komplexe gegenseitige
Abhéngigkeit von Tieren und Pflanzen sowie Auswirkungen auf die Landwirtschaft
beriicksichtigen die meisten Lernenden dabei nicht. Die Lernenden konzentrieren sich in
thren Aussagen auf nicht-kultivierte Tier- und Pflanzenarten. Der Grofteil der von
Shepardson et al. (2011) befragten Lernenden dachte, dass die globale Erwirmung die
Temperatur und Niederschlidge beeinflusst, was auf eine vereinfachte Vorstellung des
Erdklimas  zuriickzufithren ist. So  wurden zum  Beispiel = zunehmende
Extremwetterereignisse nicht als mogliche Folge der Klimakrise angefiihrt (Papadimitriou,

2004; Shepardson et al., 2011).

Konsequenzen aus dem Wissen zur Klimakrise

Losungsanséitze der Lernenden fiir das Herangehen an die Herausforderungen, die
Klimakrise zu bewiltigen, sind oftmals abstrakt, zu kurz gegriffen und hdngen nicht mit
threm taglichen Leben oder Handeln zusammen. Generell bringen die meisten Lernenden
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die globale Erwdrmung nicht mit zukiinftigen Aktivitidten oder ihrem téglichen Leben in
Verbindung (Shepardson et al., 2011). Die beschriebenen Prikonzepte beziehen sich somit
auf teilweise fehlerhafte wissenschaftliche Konzepte, welche sich in weiterer Folge auch in
mangelnden Wissen an geeigneten VermeidungsmafBlnahmen fortsetzen konnen

(Papadimitriou, 2004).

Zusammengefasst lasst sich somit festhalten, dass umfassende Konzepte liber die Klimakrise
und deren Folgen bei den untersuchten Personengruppen meist nur rudimentér vorhanden
oder fehlerhaft sind. Die Vorstellungen zur globalen Erwidrmung sind meist sowohl begrenzt
als auch simpel. Die Prikonzepte der Lernenden insgesamt sind kaum mit den IPCC-
Ergebnissen abgleichbar. Die konzeptionelle Liicke zwischen diesen Denkkonzepten und
der wissenschaftlichen Perspektive weist auf die Bedeutung der ndtigen Forderung der
wissenschaftlichen Perspektive hin (Shepardson et al., 2011). Den teilweise fehlerhaften
Denkkonzepten der Lernenden entgegenzuwirken ist auch von grofler Bedeutung, um eine
Basis fiir weiterfiihrende wissenschaftliche Auseinandersetzung und damit einhergehendes
Bewusstsein flir die Bedeutung von Klimaschutzmalnahmen zu schaffen und die
angehenden Lehrpersonen in weiterer Folge dafiir zu befdhigen, das Thema Klimakrise zu
unterrichten. Im Zusammenhang mit Bildungsinterventionen ist dabei besonders darauf zu
achten, diese Konzepte nicht zu verstirken, vor allem, da Lehrende oftmals die gleichen

fehlerhaften Konzepte wie Lernende besitzen (Lambert & Bleicher, 2014).
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2.2.3.3 Emotionale Betroffenheit
Die fachwissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Klimakrise kann zu einer

emotionalen Betroffenheit fiihren (Boon, 2014; Swim & Joseph, 2011). Ein besseres
Verstindnis liber die Emotionen in diesem Zusammenhang sowie deren Wirkung kdnnen

hilfreiche Erkenntnisse fiir die Lehr- und Lerntétigkeit darstellen.

Die Forschung zeigt, dass viele junge Menschen gegeniiber der Zukunft besorgt und
pessimistisch sind, vor allem im Zusammenhang mit Umweltproblemen (Threadgold,
2012). Psycholog*innen klassifizieren die Fakten rund um die Klimakrise als einen
Stressfaktor und diskutieren, dass der Umgang von Menschen mit der Bedrohung von
Bedeutung fiir die Handlungsbereitschaft, jedoch auch belastend fiir das psychische
Wohlbefinden sein kann (Boon, 2014; Swim & Joseph, 2011). Dies gilt fiir Schiiler*innen
als besonders relevant, da Kinder vermehrt negative Emotionen, die von der Klimakrise
ausgehen, wahrnehmen, da sie ihre eigene Zukunft betreffen. Dariiber hinaus wird das
Verstiandnis tiber die psychosozialen Auswirkungen der Klimakrise als ein wesentlicher
Ausgangspunkt filir iiberlegte MalBnahmen zur Verhinderung der Klimakrise auf
individueller, gemeinschaftlicher und gesellschaftlicher Ebene gesehen (Fritze et al., 2008).
Traditioneller Weise lag der Fokus der Forschung zur Umwelterziechung darin, die
Lernenden iiber die Ursachen, den gesellschaftlicher Einfluss und mogliche Losungen fiir
das globale Problem zu informieren. Ein zunehmender Fokus besteht zudem auf ethischen
und moralischen Aspekten (Ohman & Ostman, 2008). In den letzten Jahren haben
Wissenschaftler*innen auch emotionale Aspekte in Verbindung mit der Klimakrise als
wesentliches Moment in der Forschung zur Umwelterziechung entdeckt. Emotionale
Betroffenheit wird hierbei als ein moglicher Impuls fiir Handlungsbereitschaft fiir
Klimaschutz gesehen, jedoch wurde auch festgestellt, dass eine Abwehrhaltung der
Thematik gegeniiber eingenommen werden kann, um unangenehme Emotionen zu
vermeiden (Norgaard & College, 2006). Forscher*innen im Bereich nachhaltige
Entwicklung diskutieren auBBerdem, wie Unterricht Einfluss auf die Handlungskompetenz
junger Menschen haben kann. Persson et al. (2011) betrachteten dabei mittels einer
Aktionsforschungsstudie, wie die Handlungskompetenz in der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung unterstiitzt werden kann. In der Untersuchung wurde deutlich, wie die Sorgen
der Lernenden durch Raum fiir eigene Uberlegungen hervorgehoben wurden. Das
Momentum der Sorgen wurde im Zuge des Unterrichts wiederum genutzt, um die
Problematik aufzuarbeiten und durch ein Beleuchten der Handlungskompetenz wurde

versucht, die Sorgen in Hoffnung zu verwandeln. Es gilt als von Bedeutung Lernende darin
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zu unterstiitzen, negative Emotionen im Zusammenhang mit Umweltproblematiken von
Betroffenheit in konstruktive Handlungen zu transformierten. Die Rolle von Lehrenden kann
in diesem Zusammenhang eine unterstiitzende sein, um Strategien, Hoffnung fiir die eigene
Zukunft zu fassen, zu entwickeln. Dabei gilt es darauf zu achten, sich Dinge nicht einfach
schon zu reden, sondern Fakten einzuordnen und auf deren Basis konstruktive Hoffnung zu
entwickeln (Persson et al., 2011). Ojala M. (2015) befasste sich dahingehend mit Hoffnung
in Verbindung mit Engagement fiir Umweltschutz. Dabei klassifizierte sie zwei Arten von
Hoffnung: zum einen konstruktive Hoffnung und zum anderen Hoffnung basierend auf
Leugnung. Lernende mit konstruktiver Hoffnung zeigten grofleres Umweltengagement im
Gegensatz zu Lernenden, die Hoffnung auf Basis von Leugnung praktizierten. Erkldrend
konnte hierbei das Ergebnis sein, dass Lernende mit Hoffnung auf Basis von Leugnung die
Kommunikation der Lehrenden als sehr pessimistisch einstuften, wahrend Schiiler*innen
mit konstruktiver Hoffnung den Kommunikationsstil der Lehrkrifte als zukunftsorientiert,
positiv und Idsungsorientiert empfanden (Ojala, 2015). Dartiber hinaus wurde gezeigt, dass
Sorge und Angst keine Barrieren sein miissen sich fiir Klimaschutz zu engagieren, wenn sie
gleichzeitig mit konstruktiven Emotionen in Verbindung gebracht werden. Ein Beispiel

hierfiir wire Hoffnung bei ernsthaften Engagement fiir Klimaschutz (Ojala, 2015).
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2.2.3.4 Handlungsbereitschaft fiir Klimaschutzengagement
Um in Klimaschutzangelegenheiten vorwérts zu kommen, ist Handlungsbereitschaft von

Individuen von groBBer Bedeutung. Hierbei lassen sich unterschiedliche Formen
unterscheiden. Neben direktem Aktivismus sind vor allem die 6ffentliche Akzeptanz und
Unterstiitzung der Anliegen von Klimaschutzmafinahmen fiir den Erfolg von
Klimaschutzbemiihungen ausschlaggebend. AuBlerdem sind das eigene Konsumverhalten
und die Verzichtsbereitschaft von Bedeutung (Stern et al., 1999). Eine Betrachtung der
Erkenntnisse  aus  der  Klimapsychologie = zur = Handlungsbereitschaft  fiir
Klimaschutzengagement erscheint als bedeutend, denn deren Umsetzung in
Bildungsinterventionen konnte eine Basis fiir die Steigerung der Handlungsbereitschaft fiir

Klimaschutzengagement darstellen.

Direkter Aktivismus wird in der vorliegenden Arbeit nach Stern (1999) als 6ffentliche
Aktion, welche darauf abzielt, Einfluss auf das politische System und die breite
Zivilgesellschaft zu nehmen (z.B. durch Bewusstseinsbildung), verstanden. Die politischen
Anliegen werden hierbei zu einem Teil der Identitdt von Aktivisten und der Einsatz dafiir
wird zu einem wichtigen Teil ihres Lebens. Menschen, die als Unterstiitzer*innen von
Klimaschutz-Bemiithungen  gelten,  sympathisieren = mit den  Anliegen von
Umweltbewegungen und sind bereit diese zum Teil aktionistisch oder auch monetir zu
unterstiitzen. Die Unterscheidung zwischen Aktivisten und unterstiitzenden Biirger*innen
ist somit nicht immer eindeutig. Empirisch lassen sich drei Formen der Unterstiitzung der

Anliegen von Umweltbewegungen unterscheiden:

e Konsumverhalten: verdndertes Konsumverhalten, wie verringerter Energieverbrauch
und das Kaufen von 6kologischen und nachhaltigen Produkten kann ein Signal an
die Regierung und Konzerne sein, welches die Besorgnis der Biirger*innen
ausdriickt.

e Opferbereitschaft: hierzu zéhlt die Akzeptanz von politischen Rahmenbedingungen
(wie zum Beispiel Steuererhohungen), die zur Erreichung des Ziels notwendig sind,
jedoch Opfer von Individuen verlangen.

e Niederschwelliges politisches Engagement fiir Umweltschutz: darunter fallen
politische Aktivititen, die weniger O0ffentlich und riskant als direkter Aktivismus

sind, wie beispielsweise einen Brief an Enterscheidungstrager*innen zu senden.

Aktivisten sind essentiell, um beispielsweise Themensetzungen zu betreiben und dieses

voran zu bringen. Entscheidend fiir den Erfolg von Umweltschutzbemiihungen ist jedoch
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auch ein breiter zivilgesellschaftlicher Riickhalt der Anliegen (Stern et al., 1999).
Handlungsbereitschaft fiir Klimaschutz durch das eigene Konsumverhalten, durch
Opferbereitschaft, durch niederschwelliges politisches Engagement oder auch durch
direkten Aktivismus sind notwendig, um die Herausforderungen der Klimakrise zu meistern,
jedoch nicht die unbedingte Konsequenz auf die Darlegung von Fakten. Einige Studien der
letzten Jahre hatten die Wahrnehmung und Reaktion auf die Klimakrise zum
Forschungsgegenstand. Die Wahrnehmung der Ernsthaftigkeit der Fakten rund um die
Klimakrise hat sich verstirkt. Gleichzeitig beschriankt sie die Zahl an Menschen mit
relevanter Handlungsbereitschaft auf wenige (Eurobarometer, 2014). Mogliche Griinde und

Moglichkeiten, diesen Hiirden entgegenzuwirken, werden im Folgenden dargelegt.

In einigen Studien wird auf den sogenannten ,,Knowledge-Action-Gap “ verwiesen. Dieser
beschreibt, dass keine direkte Korrelation zwischen Wissen zur Klimakrise und
klimafreundlichem Verhalten hergestellt werden kann (Boyes & Stanisstreet, 2012; Dilling
& Moser, 2011). Viele Menschen besitzen ein Bewusstsein iiber die Klimakrise, dennoch
finden sich meist keine Konsequenzen, beispielsweise im eigenen Mobilitits- und
Konsumverhalten, wieder. Dies wird unter anderem darauf zuriickgefiihrt, dass viele
klimaschédliche Verhaltensweisen tief in unseren sozialen und kulturellen Normen
verankert sind (Brand & Wissen, 2013). Diese Verhaltensweisen machen das Leben
komfortabler, liberschaubarer und angenehmer. Die Klimakrise zu bekdmpfen stellt oftmals
eine groBe Herausforderung fiir Individuen dar aufgrund der praktikablen, sozialen und
psychologischen Vorteile, welche die im Verhéltnis oft kostengiinstige fossile Brennstoffe
direkt oder indirekt fiir Menschen, die in einer Treibhausgas intensiven Gesellschaft leben,
mit sich bringen. Sowohl die komplexe sozialpsychologische als auch die politische Realitét
machen es somit zu einer extremen Herausforderung, die radikale Reduktion der
Emissionen, die die Klimakrise verlangt, zu erwirken (Taubman, 2012). Ein Mangel an
Verhaltensreaktion wurde beispielsweise auch von Norgaard (2009) und Norgaard &
College (2006) in einer Literaturanalyse auf eine kognitive Dissonanz und das Bediirfnis
nach Identititsschutz zuriickgefiihrt. Individuen neigen demnach dazu, Informationen
auszublenden, welche ihre Personlichkeit und die individuelle Identitét in Frage stellen
konnten, da sie eine Anderung des eigenen Lebensstils und der eigenen Lebensweise
beinhalten wiirden. Zudem werden KlimaschutzmaBBnahmen von Individuen teilweise auch

als Einschnitte in die personliche Freiheit wahrgenommen.
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Eine weitere Begriindung fiir das Ausbleiben von klimaschiitzendem Verhalten wird mit
einer wahrgenommenen Hilflosigkeit begriindet. Um die Motivation fiir klimafreundliches
Verhalten zu steigern werden Menschen oftmals mit den bedrohenden Fakten, welche die
Klimakrise mit sich bringt, konfrontiert. Psychologische Untersuchungen weisen jedoch
darauf hin, dass es sich hierbei um ein zweischneidiges Schwert handelt. Gerade wenn
Menschen eine Situation als wenig kontrollierbar wahrnehmen, klammern sie die
tatsdchliche Bedrohung aus und wenden ihre Aufmerksamkeit erfreulichen Elementen ihres
Lebens zu. Informationen zur Klimakrise bewirken bei manchen Menschen eine
symbolische Abwehrhaltung, wie zum Beispiel Ethnozentrismus. Anstatt die Problematik
selbst in Angriff zu nehmen, wird hier die Schuld auf andere Kulturen geschoben.
Bekriftigung der Eigenverantwortung in der Kommunikation wirkt dem nicht entgegen (Uhl
et al.,, 2018). Wenn ein Individuum erkennt, dass es keine einfache Losung fiir den
Klimawandel gibt, gilt es als wahrscheinlich, dass es die Information aufgrund der
wahrgenommenen Hilflosigkeit ausblendet. Das Bediirfnis negative Emotionen und Angst,
welche sich aus der Situation ergeben und durch empfundene Ohnmacht verstérkt werden,
zu vermeiden gilt nach Norgraad (2009) als signifikantes Hindernis fiir umweltfreundliches

Verhalten.

Ein relevanter Faktor, von dem dariiber hinaus bekannt ist, dass er eine wesentliche Rolle
einnimmt, wenn es darum geht, dass sich Menschen fiir Klimaschutz engagieren, stellt die
eigene Selbstwirksamkeitsiiberzeugung dar. So geht eine mangelnde
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung oftmals auch mit einer geringen Handlungsbereitschaft
einher, da keine Wirkungsmoglichkeit durch die eigene Aktivitdt wahrgenommen werden

kann (Buttigieg & Pace, 2013).

Im Hinblick auf die Rolle des Wissens fiir Verhaltensdnderungen verweist Norgaard (2010)
auf die wachsende Zahl von Literatur, der zufolge Wissen als ineffektiv gilt, um die
Handlungsbereitschaft zu steigern. Einige Studien zeigen auf, dass das bloBe Kennen
wissenschaftlicher Fakten zur Klimakrise nicht ausreicht, um eine Verhaltensreaktion
hervorzurufen. Andere Studien behaupten dariiber hinaus, dass grofles wissenschaftliches
Knowhow diesbeziiglich sogar hinderlich sein kann (Boyes & Stanisstreet, 2012;
Eurobarometer, 2014; Norgaard, 2009). Im Gegensatz hierzu zeigen weitere Studien, dass
mangelndes Wissen {iber die Zusammenhinge innerhalb der Klimadynamik aufgrund von
mangelndem Verstiandnis der eigenen Rolle innerhalb dieser Dynamik zum Ausbleiben von

Handlungen fiir Klimaschutz fithren kann. Die Rolle des Fachwissens zur Klimakrise und
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die Auswirkung auf das Verhalten kann somit als kontrovers betrachtet werden. Einige
Autoren empfehlen in diesem Zusammenhang unterschiedliche Arten von Wissen fiir eine

Auflosung der Problematik zu unterscheiden (Truelove & Parks, 2012).

Aufgrund der Schliissel-Charakteristika der Klimakrise, welche eine grofle Komplexitit
einerseits beinhalten und dadurch oftmals nur oberflichlich verstanden werden und
andererseits nie komplett vorhersagbar sind, besteht bei vielen Menschen oftmals
Unsicherheit in der Faktenlage zur Klimakrise (Moser, 2010). Menschen weltweit
empfinden die Klimaverdanderung als etwas abstraktes und weit entferntes, wodurch die
Krise fiir viele Menschen als nicht besorgniserregend erscheint. Dementsprechend veranlasst
sie nur wenige Menschen dazu, mit der Situation entsprechendem, klimafreundlichem
Verhalten zu reagieren. Dazu trédgt bei, dass Treibhausgase, welche durch die Verbrennung
fossiler Brennstoffe entstehen, nicht sichtbar sind und keine direkten/sofortig
wahrnehmbaren Einfluss auf die Gesundheit haben (Kirkman, 2007). Zudem spielt sich die
Lebensrealitdt der meisten Menschen des globalen Nordens isoliert von der Natur ab.
Lebens-, Arbeits-, Lern-, und Freizeit verbringt ein Grofteil dieser in (klimatisierten)
Gebiduden. Verdnderungen in der Natur konnen dadurch nur selten direkt beobachtet werden.
Dadurch fillt es vielen Menschen leicht, die Thematik im alltdglichen Leben auszuklammern

und somit die Bedeutung von Handlungen fiir Klimaschutz zu ignorieren (Moser, 2010).

Die Dringlichkeit fiir Klimaschutz zu handeln, ist fiir viele Menschen aufgrund der oftmals
geografischen sowie zeitlichen Distanz zwischen Ursache und Effekt nicht direkt
wahrnehmbar (Kirkman, 2007). Vor allem fiir Menschen aus Léandern der Nordhemisphére
ist das Phidnomen der psychologischen Distanz breit dokumentiert. Da der Impact, der von
der Klimakrise ausgeht, in diesen Breiten noch nicht als extrem wahrgenommen wird oder
zu Auswirkungen der Klimakrise wie Extremwetterereignissen teilweise kein direkter Bezug
hergestellt wird, fiihrt dies zu wenig Besorgnis hinsichtlich der Klimakrise bei den hier
lebenden Menschen (McCright et al., 2014). Die Wahrnehmung der klimatischen
Verdanderungen braucht zudem teilweise systemisches Langzeitmonitoring (Moser, 2010;
Rosenzweig et al., 2008). Dem hinzu kommen verspétete oder ausbleibende Vorteile fiir
klimafreundliches Agieren. Der Zusammenhang zwischen Klimaschutzmafnahmen und
deren Effekt auf das Klima ist meist nicht beobachtbar oder als einzeln agierende Person zu
klein, um einen direkten Impact zu haben (Moser, 2010). (Politische) Zeichen, die die
Bedeutung von Verdnderung reprisentieren (wie zum Beispiel deutlich hohere

Benzinpreise) bleiben dariiber hinaus weitgehend aus (Moser, 2010).
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Um diesen Hiirden fiir Handlungsbereitschaft fiir Klimaschutz entgegenzuwirken und
dadurch den Knowledge-Action-Gap zu verringern wurden innerhalb der
Klimakommunikation und Klimapsychologie zahlreiche Strategien ermittelt (Moser, 2010,

2016; Severson & Coleman, 2015; Uhl-Haedicke et al., 2019).

Klimakommunikation

Im Hinblick auf die Kommunikation zur Klimakrise gibt es einige Hiirden zu bewdéltigen.
Zu den grofiten Herausforderungen zéhlt hierbei einerseits der Umgang mit einem nur
oberflachlichen oOffentlichem Wissen tiiber die  Klimakrise, andererseits die bereits
angefilhrte Transformation von Bewusstsein und Besorgnis zu Handlung, sowie
Kommunikation in stark polarisierenden und politischen Themenfeldern und der Umgang
mit einem wachsenden Gefiihl von Besorgnis und Hoffnungslosigkeit. Gleichzeitig
diskutiert Moser (2016) den Bedarf an verbesserter Kommunikation zwischen der Forschung

zur Klimakommunikation und der Praxis.

Da die Klimakrise nur indirekt beobachtbar und schwer zu verstehen ist, ist es von
Bedeutung, dass Kommunikator*innen klare, in vereinfachenden Metaphern und mithilfe
von Modellen und Framings kommunizieren, um eine Basis fiir sachrichtige kognitive
Prozesse zu ebenen (Moser, 2010). Werte, Einstellungen, Weltansichten, Identitidten und
Meinungsmacher*innen beeinflussen, was wir wahrnehmen und wie wir diese Information
beurteilen und Schliisse daraus ziehen. Vermittlung von Wissen zur Klimakrise erfahrt somit
abhingig von der Einstellung der Horer*innen Zustimmung oder Ablehnung. Auf das
Auditorium zugeschnittene Framings konnen helfen, die Akzeptanz fiir Klimaschutz
Bemiihungen und Aktivitdt erhohen (Severson & Coleman, 2015). Um die Akzeptanz
gegeniiber Klimaschutzmaflnahmen hoch zu halten kann es helfen, die Perspektive von
Menschen, die unter Umweltproblemen leiden, einzunehmen. Die Akzeptanz fiir
KlimaschutzmaBnahmen steigt dabei eher, wenn Menschen sich vorstellen selbst von den
Auswirkungen der Klimakrise betroffen zu sein, als wenn sie sich vorstellen, dass eine
andere Person von den jeweiligen Umweltproblemen betroffen ist (Uhl-Haedicke et al.,
2019). Fiir die Kommunikation zur Klimakrise konnen Bilder unterstiitzend wirken. Ein
zurlickweichender Gletscher kann beispielsweise die Klimaverdnderung représentieren.
Bilder, welche einen Langzeittrend abbilden, wurden von Wissenschaftler*innen als
bedeutend eingestuft, um offentliches Bewusstsein in Bezug auf die Klimakrise zu stérken.
Kalte Winter in Agypten und hungernde Eisbiren erfiillen diese Kriterien beispielsweise

nicht. Die Auswahl der Bilder ist von groBer Bedeutung um sicher zu gehen, keine
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kontraproduktiven Informationen zu transportieren (Lewandowsky & Whitmarsh, 2018).
Um der weiter oben beschriebenen psychologischen Distanz entgegenzuwirken ist es von
Bedeutung, dass Informationen zur Klimakrise vor allem auf eine der*dem Zuhorer*in
zugeschnittene Art und Weise transportiert werden, die ihre*seine Interessen und Werte
anspricht, zum Beispiel indem man den Fokus auf etwas legt, welches die Zielgruppe
fasziniert und darlegt, wie dies von der Klimakrise betroffen sein wird (Corner et al., 2015).
Bryan and Bracken (2010) konnten feststellen, dass viele Studierende die Klimakrise als
irrelevant fiir ihr eigenen Leben betrachten. Mallon (2015) weist deshalb auf die Bedeutung
hin, den Zusammenhang zwischen den menschlichen Aktivitéten des globalen Nordens und
der Klimakrise aufzuzeigen. Ein dahingehender Fokus konnte zum Beispiel sein, die
Auswirkungen der Klimakrise im globalen Siiden aufzuzeigen und deren Verbindung zur
der Handlungspraxis des globalen Nordens herzustellen und die Wirkungskette wiederum
weiterzuspinnen und klar zu machen, dass diese Effekte auch fiir Menschen im globalen
Norden Auswirkungen haben werden. Im Detail konnte sich das beispielsweise auf die
Extremwetterereignisse, die von der Klimakrise ausgehen, wie zum Beispiel Trockenheit,
beziehen, welche wiederum zu verringerter Lebensmittelsicherheit und in weiterer Folge zu

groflen Migrationsstromen fiihren kann (Mallon, 2015).

Weiters kann es Sinn machen in der Kommunikation um Klimaschutzmafnahmen positive
Nebeneffekte von Klimaschutzmalnahmen, wie zum Beispiel die Gesundheit der
Bevolkerung oder Energieversorgungssicherheit, mitaufzuzeigen (Maibach et al., 2010).
Ein Framing, welches die Vorziige von KlimaschutzmaBnahmen aufzeigt anstatt den Fokus
auf die Konsequenzen zu legen, die Nichthandeln mit sich bringen, wirken sich positiv auf

die Einstellung, fiir Klimaschutz tétig zu werden, aus (Rabinovich & Morton 2010).

Um die Bedeutung der Thematik in eine breite Bevolkerung zu tragen, braucht es
weitreichende, klare, starke und konsistente Signale, welche die notwendige Verdnderung
unterstiitzen. Ein Beispiel hierbei konnte sein, dass Klimaschutz bei allen Entscheidungen
eine bedeutende Rolle eingerdumt wird und CO»z-Emissionen entsprechend besteuert werden

(Moser, 2010).

Die Vermittlung von Fachwissen zur Klimakrise ist von Bedeutung, wird jedoch nur in
wenigen Féllen reichen, die Komplexitdt der Thematik zu verstehen und soziopolitische
Konsequenzen aus der Information zu ziehen. Diese Prozesse gilt es in der Kommunikation
zu unterstiitzen (Moser, 2010). Es braucht somit auch ein Aufzeigen der Handlungsbereiche.
In diesem Zusammenhang wird nahe gelegt, dass Informationskampagnen nicht auf die
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Bereitstellung grundlegender Informationen beschriankt sein sollten, sondern vielmehr auf
die Bereitstellung von Informationen iiber die Rolle menschlichen Handelns in der

Klimakrise (Aitken et al., 2011).

Dem hinzu kommt die Bedeutung der Stirkung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung im
Sinne eines Empowerments. So hat beispielsweise auch eine Erhebung der Europdischen
Kommission (Eurobarometer, 2008) ergeben, dass mehr als ein Drittel der EU-
Biirger*innen, denkt, dass nicht sie selbst, sondern Regierungen, Firmen und die Industrie
ihr Verhalten fiir Klimaschutz dandern miissen. Etwa ein Drittel wiirde gerne etwas gegen die
Klimakrise unternehmen, wisse aber nicht was sie tun konnte. Weniger als ein Drittel der
Befragten gab an, keinen Einfluss auf den Klimawandel durch Verhaltensverdnderung
generieren zu konnen. Nach Radl (2018) weisen diese Menschen fehlendes Vertrauen in die
eigene Selbstwirksamkeit auf. Die ersten beiden Kategorien lassen keine eindeutige Aussage
zu, geben jedoch Hinweise einerseits auf Unwissenheit {iber Vermeidungsmalinahmen und
andererseits  Distanzierung durch das Abschieben der Verantwortung auf

Entscheidungstriager*innen in Politik und Wirtschaft.

Corner et al. (2015) gibt fiir Schulen die Empfehlungen fiir einen lokalen,
l16sungsorientierten Zugang, mit einem Fokus auf den Impact, welchen junge Menschen auf
ihr eigenes Leben haben konnen, kombiniert mit positiven Framings und Bildern einer
alternativen Vision und der Moglichkeit, dass sie Menschen den planetaren Grenzen

entsprechend verhalten konnen.

Im besten Fall ist Klimakommunikation auch auf die jeweilige Zielgruppe zugeschnitten.
Fiir den Kontext dieser Arbeit erscheint eine Analyse in diesem Zusammenhang mit einem
Fokus auf die Klimabildung als sinnvoll. So gilt es hier als bedeutend, die Lernenden zu
kennen, um Inhalte den Lernvoraussetzungen und Lebenswelten entsprechend anzupassen.
Um Lehrinhalte mit einem besseren Wissen iiber die Voraussetzungen und Bediirfnisse von
Schiiler*innen und aufbereiten zu konnen, hat Kuthe et al. (2019) unterschiedliche Gruppen
von ,Klimakrisen-Bewusstsein“  definiert. So  soll die Entwicklung von
zielgruppenspezifischen Unterrichtsmaterialien moglich sein. Die Einteilung basiert dabei
auf den Aspekten Klimakrisenwissen, klimafreundliches Verhalten sowie Verhalten,
Einstellung und personliche Betroffenheit der Multiplikator*innen. Die Gruppe mit dem
hochsten Klimakrisenbewusstsein wird als ,,besorgte Aktivisten® bezeichnet. Diese
Teilnehmer*innen weisen, abgesehen von Wissen zur Klimakrise, in allen fiinf untersuchten
Aspekten die hochsten Werte auf. Diese Gruppe fiihlt sich sehr betroffen durch die
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Klimakrise und sieht Verantwortung darin, eine klimafreundliche Gesellschaft zu etablieren.
Etwa 20 % der Teilnehmer*innen bei Kuthe (2019) waren dieser Gruppe zuzuordnen. Etwa
40 % gehoren der Gruppe der ,,Gemeinniitzigen* an. Diese Gruppe zeichnet sich durch die
hochsten Werte im Wissen iiber die Klimakrise aus und obwohl sie die niedrigsten
Betroffenheitswerte besitzen, verhalten sie sich im Alltag klimafreundlich. Anders ist dies
bei der Gruppe der ,,Geldhmten* etwa 15 % der Befragten sind dieser zuzuordnen. Sie fiihlen
sich im Gegensatz zu den ,,Gemeinniitzigen* sehr betroffen von den Klimaverédnderungen,
zeigen jedoch kein Engagement oder anderweitig forderliches Verhalten fiir Klimaschutz.
Der Gruppe der ,,Nicht-Involvierten® gehoren etwa 25 % der Teilnehmer*innen an. Die
Probanden fiihlen sich nicht betroffen von der Klimakrise und haben auch wenig Wissen
tiber diese. Gering sind auflerdem die Werte fiir klimafreundliches Verhalten (Kuthe et al.,
2019). Jene Daten konnen hilfreich sein, um zielgruppenspezifischen Unterricht zu
gestalten. So kann es beispielsweise Sinn machen, die ,,besorgten Aktivisten™ zu fordern,
indem man ihnen Basiswissen zur Klimakrise zur Verfligung stellt, sodass sie im
gesellschaftlichen Diskurs faktenbasiert argumentieren konnen (Kuthe et al., 2019). Das
klimafreundliche Verhalten von ,,Gemeinniitzigen* kann moglicherweise verstarkt werden,
indem man die personliche Betroffenheit adressiert, bei der diese Gruppe sehr geringe Werte
hatte. Um eine psychologische Nihe zu erzeugen kann eine Verbindung zwischen dem
Lebensalltag der Lernenden und den Auswirkungen der Klimakrise darauf Sinn machen. Ein
Beispiel hierfiir sind Extremwetterereignisse (Zanocco et al., 2018). Da sich die
,»Geldhmten sehr betroffen von der Klimakrise fiihlen, sich jedoch nicht fiir Klimaschutz
engagieren, liegt die Hypothese nahe, dass klimafreundliches Verhalten aufgrund einer
fehlenden Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ausbleibt. So kann es Sinn machen aufzuzeigen,
wo Moglichkeiten der individuellen Wirksamkeit liegen, zum Beispiel vom Verhalten im
individuellen Rahmen bis zum Engagement bei Klimaschutzorganisationen (Anderson,
2012; Kuthe et al., 2019; Zaval & Cornwell, 2017). Um zu versuchen, die nicht Involvierten
zu erreichen, erscheint es als sinnvoll herauszufinden, weshalb die Thematik nicht an sie
herankommt und in weiterer Folge aufbauend auf diesem Wissen zu versuchen eine
Verkniipfung zu ihrer Lebensrealitéit herzustellen (Kuthe et al., 2019). Ein weiterer Ansatz
konnte sein, zu versuchen, diese Gruppe durch Peer-Learning zu erreichen. Der soziale
Einfluss von Gleichaltrigen hat sich im Zusammenhang mit Umweltengagement als

besonders effektiv erwiesen (Eames et al., 2018).
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Wege und Bedeutung optimierter Klimabildung

Zusammengefasst ldsst sich festhalten, dass zahlreiche wissenschaftliche Erkenntnisse
Ankniipfpunkte bieten, welche in weiterer Folge dabei helfen konnten, gegen das
Voranschreiten der Klimakrise vorzugehen. Otto et al. (2020) beschreiben, wie oben
erwdhnt, Bildungsinstitutionen als eines der zentralen Elemente in diesem Zusammenhang.
In zahlreichen Studien wird auf das Potential, welches von Lehrkriften in Hinblick auf
Klimawandelkommunikation ausgehen kann, hingewiesen (Boon, 2016; Mochizuki &
Bryan, 2015; Otto et al., 2020). Wéhrend beispielsweise Medien und politische Statements
auf wenig Vertrauen seitens der Bevolkerung im Hinblick auf die Richtigkeit der Aussagen
stoBen, gelten Lehrpersonen oftmals als vertrauenswiirdige Ressource (Ashworth et al.,
2011). Dennoch zeigen Studien, dass, obwohl Schiiler*innen stark von der Klimakrise
betroffen sein werden, das Fachwissen tiber die Klimakrise bei den Lernenden sehr gering
ist (Shepardson et al., 2011). Boon (2015) legt dar, dass weder die Eltern noch die Schule
grofBen Einfluss auf das Verstehen der Klimakrise ausiiben konnten. Griinde hierfiir sieht die
Autorin in einer liickenhaften Lehrer*innenausbildung und mangelndem Wissen der
Lehrenden iiber Erkenntnisse aus der Klimakommunikation. Die Ergebnisse dieser
australischen Untersuchung gelten als teilweise iibertragbar auf andere Teile der Welt, da
bereits vergangene Untersuchungen auf &hnliche Liicken in Kanada und Australien
hinweisen (Boon, 2014). Nachdem Klimawissenschaft ein komplexes Thema ist, ist es von
grofler Bedeutung, es in der Lehrer*innenausbildung zu behandeln, sodass das Wissen
fachrichtig und angemessen an Lernende vermittelt werden kann. Auch Mochizuki & Bryan
(2015) diskutieren in ihrer Abhandlung zur Klimakrisenbildung die Bedeutung der Stirkung
der Lehrer*innenausbildung um Klimakrisenbildung in Bildungssysteme einzubeziehen. Im
Hinblick auf die Denkkonzepte von angehenden Lehrpersonen zum Klimawandel gibt es
mittlerweile zahlreiche wissenschaftliche Untersuchungen. Umso bedeutender ist es,
Lernumgebungen auch auf tertidrer Bildungsebene zu schaffen, deren Fokus auf der
Korrektur falscher Denkmuster und einer akkuraten Vermittlung der Klimakrise liegt. Es
gibt jedoch kaum Untersuchungen, die zum Ziel haben, Wissen zur Klimakrise an
Lehramtsstudent®*innen zu vermitteln, sowie deren Emotionen und Standpunkte im Hinblick
auf das Thema Klimakrise zu unterrichten, zu analysieren (Namdar, 2018). Ziel dieser Arbeit
ist es, auf Basis der vorliegenden Erkenntnisse dieser Forschungsliicke entgegenzuwirken.

Hieraus ergeben sich das folgende Ziel dieser Arbeit und die folgenden Fragestellungen.
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2.3 Ziel der Arbeit

Das {ibergeordnete Ziel dieser Arbeit ist eine Analyse des Potentials sowie der
Verantwortung tertidrer Bildungsinstitutionen flir Klimaschutz. In diesem Zusammenhang
liegt der Fokus der vorliegenden Arbeit auf der Ausbildung von Lehramtsstudierenden des
Faches Biologie und Umweltkunde zum Thema Klimakrise. Eine einleitende Analyse der
von den Studierenden empfundenen Emotionen, Herausforderung und Adéquatheit der
Lehrer*innenausbildung in Bezug auf ,,Klimawandel unterrichten* soll Hinweise auf die
derzeitige Rolle der Thematik innerhalb der Lehrer*innenausbildung und fiir Studierende
geben. Ein besonderes Augenmerk dieser Arbeit liegt auf der Betrachtung des Einflusses
einer universitiren  Bildungsintervention auf die  Ausprigungen  messbarer
Personenparameter (Fachwissen zur Klimakrise, Einstellung gegeniiber der Klimakrise, die
emotionalen Betroffenheit sowie die Handlungsbereitschaft sich fir Klimaschutz zu
engagieren), auf Hinweise eines  Wirkungszusammenhangs der einzelnen
Personenparameter sowie der Betrachtung der Entwicklung einzelner individueller

Entwicklungsverldufe der Personenparameter.

2.4 Forschungsfragen

2.4.1 Forschungsteil A: Unterricht zur Klimakrise — diesbeziiglich
empfundene Emotionen, Herausforderungen und Adaquatheit der

Lehrer*innenausbildung
1. Welche Emotionen ruft der zukiinftige Unterricht zum Thema Klimakrise bei den

befragen Biologie-Lehramtsstudierenden hervor?

2. Wo sehen die befragten Lehramtsstudierenden mogliche Herausforderungen
beim Unterrichten des Themas?

3. Wie wird die Vorbereitung auf den Unterricht zur Klimakrise im Rahmen der

Lehrer*innenausbildung empfunden?

2.4.2 Forschungsteil B: Einfluss der Bildungsintervention auf messbare

Personenparameter
4. Welche moglichen Verdnderungen durch die Bildungsintervention weisen die

Auspriagungen der Personenparameter der Proband*innen hinsichtlich
e dem Fachwissen zur Klimakrise,
e der Einstellung gegentiber der Klimakrise,
e der emotionalen Betroffenheit und
e der Handlungsbereitschaft sich fiir Klimaschutz zu engagieren

auf?
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2.4.3 Forschungsteil C: Zusammenhinge zwischen den einzelnen

244

Personenparameter
5. Lassen sich mogliche Hinweise auf Zusammenhénge der Personenparameter der

Proband*innen hinsichtlich

e des Fachwissens zur Klimakrise,

e der Einstellung gegeniiber der Klimakrise,
e der emotionalen Betroffenheit und

e der Handlungsbereitschaft sich fiir Klimaschutz zu engagieren

vor / nach der Intervention erkennen?

Forschungsteil D: Hinweise auf Wirkungszusammenhiinge anhand
der Entwicklungsverliufe individueller Personenparameter durch
die Bildungsintervention

Welche moglichen Wirkungszusammenhénge zeigen einzelne, individuelle, durch

die Bildungsintervention hervorgerufene Entwicklungsverldufe der vier erhobenen
Personenparameter (Fachwissen zur Klimakrise, Einstellung gegentiber der
Klimakrise, emotionale Betroffenheit und Handlungsbereitschaft sich fiir

Klimaschutz zu engagieren)?
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3 Material und Methoden

Um die Forschungsfragen zu beantworten, wurde eine 15-wdchige universitire
Bildungsintervention auf tertidrer Bildungsebene gestaltet und eine Paper-Pencil-
Fragebogenstudie mit 17 teilnehmenden Biologie-Lehramtsstudent*innen im Prétest-

Posttest-Design durchgefiihrt.

3.1 Stichprobe

Die Testdurchldufe erfolgten mit 17 Lehramtsstudierenden (drei ménnlich und 14 weiblich
mit durchschnittlich 26 Jahren SD = 6,36). Alle Teilnehmer*innen der Stichprobe waren
Lehramtsstudent®*innen, drei Proband*innen machten Angaben zu einem zusitzlichen
Studium (11,8 % Biologie; 5,9 % Deutsche Philologie). Alle Teilnehmer*innen waren
Student*innen des UF Biologie und Umweltkunde, unter den Zweitfichern waren die UF
Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung, Chemie, Deutsch, Geographie und
Wirtschaftskunde, Mathematik, Englisch, Spanisch und Sport vertreten. Zwei
Proband*innen machten Angaben zu einem Drittfacht (Haushaltsokonomie und Erndhrung
und Geografie und Wirtschaftskunde). Die Studierenden wurden im Vorfeld nicht dariiber
in Kenntnis gesetzt, dass das Seminar unter dem Fokus ,,Klimawandel unterrichten steht,
so kann eine Vorselektion nach besonderem Interesse am Themengebiet Klimakrise

ausgeschlossen werden.

3.2 Design der Studie
Die Studie erfolgte mit Studierenden des Bachelor-Studiengangs ,,L.ehramt Biologie und

Umweltkunde* innerhalb einer 15-wodchigen universitiren Bildungsintervention. Die
Studierenden befanden sich im dritten bis siebten Semester, es wurde keine Vorkenntnisse
zur Thematik , Klimakrise® vorausgesetzt. Zu Beginn des Semesters wurde der Prétest
durchgefiihrt. SchlieBlich folgte das Seminar in sechs Blockterminen (vgl. Anhang S. 1,
Tabelle 10, Abbildung 1). Hier wurden Fachwissen und fachdidaktisches Wissen zum
Thema Klimakrise vermittelt. Das Seminarkonzept beinhaltete als Komponenten des
Fachwissens eine inhaltliche Einfilhrung sowie Expert*innenvortrige aus den Bereichen
Biodiversitét, Klimaphysik, Klimapolitik und Klimapsychologie. Der fachlichen Einfiihrung
folgte eine fachdidaktische Auseinandersetzung mit der Thematik. Durch das Planen und
Durchfiihren von eigenem Unterricht durch die Studierenden sollte die erworbene
theoretische Basis des fachlichen und fachdidaktischen Wissens in die Praxis umgesetzt
werden. Dem Praxisteil folgte schlieBlich eine Abschlussreflexion unterstiitzt durch die

evidenzbasierten Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung (EMU) -
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Fragebogen nach Helmke, Schrader & Helmke (2012). Die Evaluation mittels EMU
Fragebogen erfolgt aus der Schiiler*innenperspektive, der Lehrer*innenperspektive und aus
der Perspektive von Kolleg*innen. Die Fragebogen sind unter
LHhttp://www.unterrichtsdiagnostik.de/downloads/fragebogen/*  verfiigbhar und  frei

zuginglich. In der letzten Seminareinheit wurde schlieBlich die Posttestung durchgefiihrt.

1. Seminareinheit: Geringes Verstindnis im Hinblick auf die Klimakrise wird als
Barriere fiir Handlungsbereitschaft sich fiir Klimaschutz einzusetzen diskutiert
(Connor et al., 2002). Deshalb folgte dem Einstieg in das Thema mittels des Songs
1,1 Grad von Ms Def und einer Gruppenreflexion der Inhalte eine inhaltliche
Einfiihrung mit den fundamentalen Aspekten der Klimawissenschaft, um eine Basis
fiir weiterfiihrendes Lernen zum Thema Klima zu schaffen. Bei der inhaltlichen
Einfiilhrung wurden vor allem auf durch empirische Erhebungen definierte Liicken
des Fachwissens der Lernenden eingegangen, wie beispielsweise den Unterschied
zwischen Wetter und Klima (Boon, 2016; Shepardson et al., 2010) und die Differenz/
Rolle des anthropogenen und des natiirlichen Treibhauseffekt (Boon, 2014; Niebert,
2010; Shepardson et al., 2010, 2011). In der anschlieBenden Kleingruppendiskussion
wurde die Rolle von Bildungsinstitutionen fiir Klimaschutz analysiert und Studien
dahingehend diskutiert (wie beispielsweise Social Tipping Dynamics nach Otto et al.
(2020)), auBerdem wurden von den Studierenden wahrgenommene
Herausforderungen im Hinblick auf das Unterrichten des Themas analysiert und
Erwartungen an das Seminar festgehalten. Die Lernenden standen in dieser Phase im
Zentrum des Lernprozesses, so erhielten die angehenden Lehrkrifte auch einen

Raum fiir eine Selbstreflexion.

2. Seminareinheit: Das Verstindnis der physikalischen Grundlagen in Hinblick auf die
Klimakrise ist als Basis von Bedeutung. Weiters besteht dariiber hinaus Bedarf nach
einem Fokus von klimapolitischen, klimapsychologischen und
Biodiversititsaspekten (Brand & Wissen, 2013; Connor et al., 2002; IPBES, 2019;
Mallon, 2015). Aus diesem Grund wurden fiir einen Thementag Expert*innen in den
jeweiligen Bereichen (Klimaphysik, Biodiversitit und Klimapsychologie)
eingeladen. Abgeschlossen wurde der Thementag mit einem zusammenfassenden
Tanaloa-Dialog mit den Leitfragen ,,Wo stehen wir? Wo wollen wir hin? Wie
schaffen wir das?, um Verbindungen von der theoretischen Ebene auf die

Handlungsebene herzustellen (Aitken et al., 2011).
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3. Seminareinheit: Der Fokus der dritten Seminareinheit lag auf einer
fachdidaktischen =~ Auseinandersetzung. Die  Lernenden  wurden  iiber
Schiilervorstellungen und Pridkonzepte aufgekldrt, Erkenntnisse aus der
Klimawandelkommunikation und bewéhrte Unterrichtsmethoden sowie Materialien
zum Thema Klimakrise wurden vorgestellt. Im Anschluss konnten die Studierenden
ihr Wissen zur Anwendung bringen, indem sie in Kleingruppen Unterrichtsmodule

fiir Schiiler*innen planten.

4. Seminareinheit: In der vierten und fiinften Seminareinheit konnten die Studierenden
die selbst erarbeiteten Unterrichtskonzepte praktisch zu Anwendung bringen. In
Kleingruppen wurde je eine von vier Schulklassen im Lehr-Lern-Labor AECC
Biologie an der Univ. Wien unterrichtet. Bei je einer weiteren Schulklasse hatten die
Studierenden unterstiitzt durch den EMU-Fragebogen nach Helmke et al. (2012) die
Moglichkeit zu hospitieren und Peer-Feedback zu geben. Dem Peer-Feedback wurde
ein grofler Stellenwert als Reflexionsansto3 der eigenen Lernerfahrungen

eingerdumt.

5. Seminareinheit: vgl. 4. Seminareinheit

6. Seminareinheit: In der letzten Einheit gab es ein Wrap-Up offener Fragen sowie
eine allgemeine Reflexion iiber die Entwicklung des Professionswissens und eine

Evaluation des Seminars (vgl. Tabelle 10, Abbildung 1).

Einflusselemente der Bildungsintervention auf die erhobenen Konstrukte: Die
inhaltliche Einfithrung zum Thema Klimakrise (vgl. Anhang S. I, Tabelle 10, Abbildung 1),
die  Expert*innenvortrige zur Biodiversitit, Klimaphysik, Klimapolitik und
Klimapsychologie (vgl. Tabelle 10, Abbildung 1) und die abschlieBende Reflexion der
Inhalte des Seminars (vgl. Tabelle 10, Abbildung 1) zielen darauf ab, den Studierenden die
Fakten zur Klimakrise néher zu bringen und dadurch den Personenparameter Wissen zu
beeinflussen (Connor et al., 2002). Die Darstellung der wissenschaftlichen Ergebnisse zur
Klimakrise kann Einfluss auf den Personenparameter emotionale Betroffenheit haben. Aus
diesem Grund sieht das Seminarkonzept einen Fokus auf Handlungsoptionen, im

Besonderen durch die Reflexion des Wirkungsraumes von Lehrkréften fiir Klimaschutz vor.
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So soll das Entstehen eines Ohnmachtsgefiihls gering gehalten werden. Dies und die im Zuge
von Teil eins bis drei vermittelte Dringlichkeit zu handeln, sowie die im Zuge des Seminars
durchgefiihrte Reflexion der eigenen Handlungsoptionen, konnen sich auf den
Personenparameter Handlungsbereitschaft auswirken. Die intensive Auseinandersetzung
mit den Fakten zur Klimakrise und ihrer Bedeutung kann Einfluss auf den
Personenparameter Einstellung haben. Der fachdidaktische Schwerpunkt (vgl. Tabelle 10,
Abbildung 1), die Praxisgelegenheit (vgl. Tabelle 10, Abbildung 1) soll den Studierenden
Sicherheit geben, das Thema Klimaschutz unterrichten zu kénnen und eine Basis fiir ihren
zukiinftigen Unterricht zum Thema Klimakrise ebnen. Dies konnte sich auf die Ergebnisse

der offenen Items im Prétest-Posttest-Vergleich ausgewirkt haben.
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PRATEST

Quantitative Datenerhebung
Einstellungen gegeniber der
Klimakrise wurden nach Kuthe,
A, et al., (2019) erhoben

Fachwissen zur Klimakrise
wurde verdndert nach Tobler,
C., Visschers, V., & Siegrist, M.,

(2012) erhoben

Emotionale Betroffenheit
wurde nach Uhl, I. et al. (2018)
und mittels des PANAS-Tests
nach Breyer, B. & Bluemke, M.
(2016) erhoben

Handlungsbereitschaft wurde
nach Stern, P., Dietz, T.,
Guagnano, G., & Kalof, L.
(1999) erhoben

Qualitative Datenerhebung
mittels fiinf offener ltems

FORSCHUNGSDESIGN

15-wochige Bildungsintervention

1. Termin (4 Stunden)

= Qrganisatorisches
= Inhaltliche EinfiGhrung
*  Ms Def-1,1Grad
*  Bedeutung der Erwarmung 1,5 Grad
*  Verantwortung der Bildungsinstitutionen
* Brainstorming in Kleingruppen
Herausforderungen von LP
Erwartungen an das Seminar

2. Termin (7 Stunden)

=  Expert*innenvortrige
Biodiversitit
Klimaphysik
Klimapalitik
Klimapsychologie

= Abschlussdiskussion

Talanca-Dialog: Where are we?; Where do we want to get?; How do
' wegetthere?

3. Termin (4 Stunden)

Fachdidaktischer Schwerpunkt: Klimawandel unterrichten

* Vorstellung von Unterrichtsmethoden zur Thematik
+  Schidler*innenvorstellungen

*  Klimawandelkemmunikation

*  Erarbeitung eines Unterrichtsmoduls

N

4. Termin (9 Stunden)

Durchfihrung des entwickelten Unterrichtsmoduls mit Schulklassen
Themenschwerpunkte der Unterrichtsmodule:

.

Treibhauseffekt naturlich vs. anthropogen

Thementische: Mobilitét, Alltag und Konsum, Energie, Land- und
Forstwirtschaft

Globale Perspektive ,Klimazeuginnen berichten”

5. Termin (9 Stunden)

Durchfiihrung des entwickelten Unterrichtsmoduls mit Schulklassen
Themenschwerpunkte der Unterrichtsmodule:

Treibhauseffekt natirlich vs. anthropogen

Thementische: Mabilitst, Alltag und Konsum, Energie, Land- und
Forstwirtschaft

Globale Perspektive , Klimazeuginnen berichten”

6. Termin (4 Stunden)

Reflexion der Unterrichts-Durchfihrung
AbschlieRende Kldrung von Fragen, Wiederholung und
Reflexion der im IPP behandelten Inhalte

=

™,

POSTTEST

Quantitative Datenerhebung
Einstellungen gegeniber der
Klimakrise wurden nach Kuthe,
A. et al., (2019) erhoben

Fachwissen zur Klimakrise
wurde verdndert nach Tobler,
C., Visschers, V., & Siegrist, M.,

(2012) erhoben

Emotionale Betroffenheit
wurde nach Uhl, 1. et al. (2018)
und mittels des PANAS-Tests
nach Breyer, B. & Bluemke, M.
(2018) erhoben

Handlungsbereitschaft wurde
nach Stern, P., Dietz, T.,
Guagnano, G., & Kalof, L. (1999)
erhoben

Qualitative Datenerhebung
mittels finf offener ltems

Abbildung 1: Design der Studie
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3.3 Erhebungsinstrumente
Der fiir die Pritest-Posttest-Erhebung verwendeten Fragebogen beinhaltete 88 Items aus

verschiedenen Skalen (82 geschlossene und sechs offene Items). Die Teilskalen stammten
aus validierten Fragebdgen (vgl. Tabelle 1). Einzelne Skalen, die leicht angepasst wurden,

wurden erneut auf interne Reliabilitét getestet.

3.3.1 Quantitative Erhebung

Um den Einfluss der Bildungsinterventionen auf die Personenparameter Einstellungen
gegeniiber der Klimakrise, Wissen iiber die Klimakrise, emotionale Betroffenheit und die
Handlungsbereitschaft beobachten zu konnen, und um Hinweise auf Zusammenhinge
zwischen den untersuchten Personenparameter zu untersuchen zu kdnnen, wurden folgende

Teilskalen herangezogen:
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Tabelle 1: Ubersicht iiber die verwendeten Fragebégen

Konstrukt Skala Gutkrit- Wert Items Beispielitem Skalenniveau/Beantwortu = Anpassung
erium ngs-moglichkeit
1  Einstellung Einstellungen = Cron- 7 Funf geschlossene Wie sehr bist du am Thema Sechsstufig: null = sehr -
gegeniiber gegenlber der = bach Items Klimawandel interessiert? uninteressiert, fiinf = sehr
der Klimakrise Alpha interessiert; null = stimme
Klimakrise nach Kuthe, A. liberhaupt nicht zu, finf =
et al., (2019) stimme voll und ganz zu
2 Wissen zur Fachwissen Cron- .622 19 geschlossene Methan und Kohlenstoffdioxid sind | Dichotom: fiir richtige Kirzung auf fanf
Klimakrise zur Klimakrise | bach ltems bei gleicher Konzentration gleich Zuordnung von richtig Items/ Teilskala;
nach Tobler, Alpha schadlich fur das Klima. oder falsch galt der Wert zusatzlich wurde
C., Visschers, eins, bei falscher Item 40 wurde
V., & Siegrist, Einschatzung sowie bei ausgeschlossen,
M., (2012) der Angabe ,ich weil es da sich dieses
nicht” galt der Wert null Iltem aufgrund
von
Missverstandlich-
keit der
Fragestellung
negativ auf die
Reliabilitat
auswirkte;
3  Emotionale Emotionale Cron- Teilskala = Teilskala 1 Teilskala 1 Teilskala 1 -
Betroffen- Betroffenheit bach 1 - 10 geschlossene - Das warmere Klima bietet einen - dichotom:
heit wurde nach Alpha (fur die ltems, hervorragenden Lebensraum fiir null = Fakt war unbekannt,
Uhl, I. et al. Auswert - ein offenes Item, schadliche Insekten, die die eins = Fakt war bereits
(2018) und ung nicht -1 geschlossenes Landwirtschaft bedrohen. bekannt;
mittels des relevant) Item (flur die - Welche Konsequenzen hat der -sechsstufig: null = gar
PANAS-Tests Auswertung nicht Klimawandel jetzt und in Zukunft? nicht bedroht, sechs = sehr
nach Breyer, Teilskala  relevant) - Wie bedroht fiihlst du dich von bedroht;
B. & Bluemke, 2 Teilskala 2 - 20 den Auswirkungen der Klimakrise?  Teilskala 2 - flinfstufig:
M. (2016) .9 (NAS) geschlossene Items Teilskala 2 Intensitat deiner null = gar nicht, vier
erhoben .86 Geflihle zum Beispiel: beschamt duBerst
(PAS)
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Konstrukt Skala Gltekrit- Wert Items Beispielitem Skalenniveau/Beantwortu = Anpassung

erium ngs-moglichkeit
Handlungs- Handlungsber = Cron- Teilskala 15 geschlossene Teilskala 1: Wie oft entscheidest Teilskala 1 — vierstufig: Die Skala wurde
bereitschaft eitschaft nach | bach 1=.72 ltems du dich beim Einkaufen bewusst null = nie, drei = immer vom Englischen
fir Stern, P., Alpha Teilskala fiir Papier- und Plastikprodukte aus = Teilskala 2 — dichotom: ins Deutsche
Klimaschutz Dietz, T., 2=.78 recycelten Materialien? null = nein, eins = ja libersetzt
Guagnano, G., Teilskala Teilskala 2: Ich wére dazu bereit, Teilskala 3 — dichotom:
& Kalof, L. 3 viel hohere Steuern zu zahlen, um null = nein, eins =ja +
(1999) =.77 die Umwelt zu schiitzen. vierstufig: null = ich lehne
Teilskala 3: Hast du innerhalb der Umweltschutzbewegunge
letzten 12 Monate n stark ab, eins = ich lehne
vermieden oder boykottiert, Umweltschutzbewegunge
Produkte einer Firma zu kaufen, n eher ab zwei = ich
von der du furchtest, dass sie der unterstitze
Umwelt schadet? Umweltschutzbewegunge
n teilweise ab, drei = ich
unterstitze
Umweltschutzbewegunge
n stark
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Um niheres iiber die Einstellungen der Proband*innen zu erfahren wurden ,,Einstellungen
gegeniiber der Klimakrise® nach Kuthe, A. et al., (2019) erhoben. Um herauszufinden wie
interessiert die Studierenden am Thema Klimawandel waren, konnten sie auf einer Skala
Angaben zwischen sehr uninteressiert bis sehr interessiert titigen. Um néheres {iber die
Bereitschaft fiir Engagement, die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, Kontrolliiberzeugung
und die empfundene Verantwortung klimafreundlich zu agieren zu erfahren, konnten die
Probanden auf einer Skala von ,,stimme iiberhaupt nicht zu* bis ,,stimme voll und ganz zu*

wihlen. Die interne Konsistenz der Skala gilt als akzeptabel.

Das Fachwissen wurde in den Kategorien ,,Wissen in Bezug auf erwartete Konsequenzen
des Klimawandels*, ,,Wissen iiber die Ursachen der Klimakrise*, ,,Handlungswissen®, und
,»physikalisches Wissen* erhoben. Die Skalen wurden hierbei leicht abgeédndert, es wurden
nur jeweils fiinf Items jeder Skala in den Fragebogen aufgenommen. Die Fragen wurden den
Schwierigkeitsgraden entsprechend ausgewéhlt. Es wurde den Daten der Originalstudien
entsprechend darauf geachtet, dass sich der GroBteil der Items (= drei Items) im mittleren
Schwierigkeitsbereich befindet und jeweils ein schwieriges und ein einfaches Item der Skala
erhalten bleibt. Die Statements hierzu konnten mit ,richtig®, ,,falsch® oder ,,ich weil} es
nicht* beantwortet werden. Da Fragen aus der Skala ausgeschlossen wurden, wurde die
Skala erneut auf Reliabilitdt tiberpriift. Nach Ausschluss der Frage 40, aufgrund von
Missverstidndnissen der Fragestellung gegeniiber, weist das neue Cronbachs Alpha fiir die
Skala Wissen verbesserte Reliabilitdtswerte von .622 auf. Die interne Konsistenz gilt damit
als fragwiirdig. Eine Faktorenanalyse konnte die Einteilung in Unterkategorien nicht

bestétigen.

Die emotionale Betroffenheit wurde nach Uhl, I. et al. (2018) und mittels des Positive and
Negative Affect Schedule (PANAS)-Tests nach Breyer, B. & Bluemke, M. (2016) erhoben.
Hierbei wurden die Studierenden zuerst mittels zehn Fakten zur Klimakrise aus dem IPCC-
Report getriggert. Um sicher zu gehen, dass die Statements gelesen wurden, konnten sie im
Anschluss angeben, ob ihnen die Fakten bereits bekannt waren oder nicht (Teilskala 1).
SchlieBlich wurden sie dazu angehalten, die drei fiir sie wichtigsten Konsequenzen der
Klimaverdnderung zu notieren und eine Angabe zu ihrer personlich gefiihlten Bedrohung
durch die Klimakrise zu machen. Im Anschluss wurde die Gefiihlslage (Teilskala 2) in zwei
Dimensionen (positiver Affekt und negativer Affekt) erhoben. Die interne Konsistenz der

Skalen gilt dabei als exzellent beziehungsweise hoch.
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Die Handlungsbereitschaft wurde nach Stern, P., Dietz, T., Guagnano, G., & Kalof, L.
(1999) erhoben und wird in Konsumverhalten, Verzichtbereitschaft und politisches
Engagement gegliedert. Alle Teilskalen weisen eine akzeptable interne Konsistenz auf. Um
etwas iiber die Haufigkeit des individuellen klimafreundlichen Verhaltens der Probanden zu
erfahren, konnten Angaben auf einer Skala gemacht werden, welche von immer bis nie
reichte. Daten zur Opferbereitschaft fiir Klimaschutz der Studierenden wurde durch das
Beantworten von Statements mit ,,ja“ oder ,,nein“ erhoben. Ebenso wurden die Daten fiir
niederschwelliges politisches Engagement erhoben. Schlielich wurde auf einer vierstufigen
Skala die Unterstiitzung von Umweltbewegungen erhoben, die Probanden konnten dabei
zwischen ,jich lehne Umweltschutzbewegungen stark ab*“ bis ,ich unterstiitze

Umweltschutzbewegungen stark® wihlen.

Die Auswertung der Daten wurde schlielich mittels SPSS vorgenommen.

3.3.2 Qualitative Erhebung

Um Hinweise auf Wirkungszusammenhénge anhand individuellen Entwicklungsverldufe
der Personenparameter im Zeitraum der Testzeitpunkte analysieren zu konnen, wurden die
Datenwerte der Teilskalen Einstellungen, emotionale Betroffenheit, Wissen iiber die
Klimakrise und Handlungsbereitschaft zur besseren Vergleichbarkeit je auf die Werte eins

bis 100 reskaliert und grafisch fiir eine weiterfilhrende qualitative Analyse dargestellt.

Mit einem geschlossenen Item wurde die personlich empfundene Bedeutung, das Thema
Klimakrise im Unterricht zu behandeln, befragt: ,,Ich erachte es als bedeutend, meine
(zukiinftigen) Schiiler*innen im Biologieunterricht umfassend {iber den Klimawandel zu
informieren®. Die Antwortmoglichkeiten reichten dabei von drei (= trifft zu) bis null (= trifft
nicht zu). Mittels fiinf offener Items wurden Emotionen, Herausforderungen und
Adéquatheit der Lehrer*innenausbildung abgefragt: ,,Begriinde deine Angabe™ (zur
empfundenen Bedeutung Schiiler*innen im Biologieunterricht umfassend {iber
Klimawandel zu informieren), ,,Bereitet dich deine Ausbildung darauf vor, das Thema
Klimawandel in deinem eigenen Unterricht zu thematisieren? Begriinde deine Antwort®,
,»Wo liegen deiner Meinung nach bei diesem Thema die Stirken und Schwéchen in deiner
Lehramtsausbildung?*, ,,Wo liegen fiir dich die groBten Herausforderungen, das Thema
Klimawandel in deinem Unterricht zu behandeln?*, ,,Welche Emotionen ruft das kiinftige
Unterrichten des Klimawandels bei dir hervor?*. Die Analyse der Daten war explorativ,

deshalb wurden schlieBlich induktiv am Material Kategorien gebildet (Mayring, 2010).
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4 FErgebnisteil
4.1 Forschungsteil A: Unterricht zur Klimakrise —
diesbeziiglich empfundene Emotionen,
Herausforderungen und Adaquatheit der

Lehrer*innenausbildung
Mittels einer geschlossenen Frage wurde die Bedeutung, die Klimakrise im Unterricht zu

behandeln, fiir die Studierenden erhoben (Pritest: MW = 3, SD = 0; Posttest: MW = 2,94,
SD =,243). In einer offenen Frage konnten die Studierenden ihre Angabe begriinden. Die
Griinde, das Thema im Unterricht aufzugreifen, konnten in fiinf Kategorien (A — E) unterteilt
werden: A = Pflicht als Lehrkraft (Préitest = 0, Posttest = 2), B = Umweltbewusstsein bilden
(Pritest =1, Posttest =1), C=Unterricht als (Handlungs- und) Informationsbasis
(Pratest = 10, Posttest = 3), D = Information, um Lernende auf ihre Zukunft vorzubereiten
(Prétest = 1, Posttest = 3) und E = Informationen, um Klimaschutz zu erwirken (Prétest = 5,

Posttest = 7) (vgl. Tabelle 2, Abbildung 2).

Aussagen der Proband*innen zur Bedeutung, Klimakrise zu
unterrichten
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Pflicht als Lehrkraft Umweltbewusstsein Unterricht als Information, um Information, um
bilden (Handlungs- und) Lernende auf ihre Klimaschutz zu
Informationsbasis Zukunft erwirken
vorzubereiten
Pratest m  Posttest

Abbildung 2: Aussagen der Proband*innen (n = 17 bzw. 16), zur Bedeutung, Klimakrise zu unterrichten;
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Tabelle 2: Kategorisierte und quantitative Darstellung der Aussagen der Proband*innen zur Bedeutung, die Klimakrise zu unterrichten

Kategorie Definition Beispiel Haufigkeit Haufigkeit
(Pratest) (Posttest)
A Pflicht als Lehrkraft Die Klimakrise im Unterricht zu Meiner Meinung nach ist es unsere Pflicht als Lehrer. 0 (n=17) 2(n=16)
behandeln wird als Plicht von
Biologielehrkraften
wahrgenommen.
B Umweltbewusstsein Der*die Proband*in empfindet Da das Thema weltweit bedeutsam ist und "alle" 1(n=17) 1(n=16)
bilden eine Wertigkeit seiner*ihrer betrifft, um eine "gute" Zukunft zu sichern, Respekt
Umwelt gegenliber und sieht es vor der Natur,... Ich bin aber noch nicht ausreichend
als seine*ihre Aufgabe auf diesen = informiert, um es bieten zu kénnen.
Wert aufmerksam zu machen.
C Unterricht als Der Biologieunterricht soll den Der Klimawandel betrifft uns alle, deshalb sollten 10 (n=17) 3 (n=16)
(Handlungs- und) Lernenden eine Faktenbasis auch alle in der Lage sein, den wissenschaftlichen
Informationsbasis bieten. Konsens und die zu Grunde liegenden Daten zu
verstehen.
D Information, um Die Auswirkungen der Klimakrise | Weil es um die Zukunft der SuS [sic!] geht und sie 1(n=17) 3(n=16)
Lernende auf ihre betreffen die heranwachsenden wissen wollen, was passieren konnte. Es ist wichtig
Zukunft vorzubereiten = Generationen besonders stark, solche lebensverandernden Thematiken im
umso bedeutender ist es, dass sie = Unterricht zu behandeln.
entsprechend darauf vorbereitet
sind.
E Information, um Die im Unterricht bereitgestellten = Sie haben die Reichweite und die Moglichkeit so 5(n=17) 7 (n=16)
Klimaschutz zu Informationen konnen durch das | vieles zu verandern und letztlich zu retten.
erwirken Verhalten der Schiiler*innen zu

KlimaschutzmalRnahmen fihren.
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Fiir die Aussagen der Proband*innen beziiglich der Frage, ob sie sich durch ihre Ausbildung
vorbereitet fithlen, das Thema Klimawandel im eigenen Unterricht zu thematisieren, konnte
im Prétest eine Kategorie ,,die Ausbildung bereitet nicht ausreichend darauf vor, das Thema
Klimakrise zu unterrichten, das Thema wird nur manchmal beildufig erwéahnt* definiert
werden. Fiir die Aussagen im Posttest, lassen sich drei Kategorien (A — C) unterscheiden A
= das Studium bereitet nicht ausreichend darauf vor (Posttest = 5), B = das Studium bereitet
bis zum IPP nicht ausreichend darauf vor (Posttest = 9) und C = das IPP bereitet darauf vor,

sollte jedoch umfangreicher und intensiver sein (Posttest = 3) (vgl. Tabelle 3, Abbildung 3).

Aussagen der Proband*innen zur Vorbereitung durch die
Ausbildung, das Thema Klimakrise zu unterrichten

18
16
14
12

10

Keine ausreichende Vorbereitung Keine ausreichende Vorbereitung bis Vorbereitung durch das IPP — dieses
zum IPP sollte jedoch umfangreicher sein

Pratest m Posttest

Abbildung 3: Aussagen der Proband*innen (n = 17) zur Vorbereitung durch die Ausbildung, das Thema Klimakrise zu
unterrichten; IPP = Interdisziplindres-Projekt-Praktikum
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Tabelle 3: Kategorisierte und quantitative Darstellung der Aussagen der Proband*innen zur Vorbereitung durch die Ausbildung, das Thema Klimakrise zu unterrichten

Kategorie Definition Beispiel Haufigkeit Haufigkeit
(Pratest) (Posttest)
A Keine ausreichende Die Proband*innen fiihlen sich Ehrlich gesagt nein. In keinem Kurs (Vorlesung) wird dieses = 17 (n=17) 5(n=17)
Vorbereitung durch ihre Ausbildung nicht Thema genauer aufbereitet, geschweige denn ein extra
ausreichend darauf vorbereitet, Kurs dafir verwendet. Nur in Form von Wahlfachern kann
das Thema Klimakrise zu man dieses Thema verarbeiten.
unterrichten.
B Keine ausreichende Die Proband*innen fihlen sich bis = Durch diesen Kurs hab [sic!] ich mich intensiv mit dem 0(n=17) 9(n=17)
Vorbereitung bis zum | zum IPP nicht ausreichend Thema beschaftigt und gelernt, wie ich in der Schule damit
IPP vorbereitet das Thema Klimakrise =~ umgehen kann.
zu unterrichten
C Vorbereitung durch Das IPP bietet Inhalte, die hilfreich = Ja, dank dieser Ubung schon! Kénnte aber linger und 0(n=17) 3(n=17)

das IPP — dieses sollte
jedoch umfangreicher
sein

fiir die Unterrichtspraxis sind. Eine
langere und intensivere
Bearbeitung der Thematik ware
jedoch sinnvoll.

intensiver sein.
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Die Aussagen zu den Stirken und Schwéchen der Ausbildung erlauben die Bildung von drei
Kategorien bei Stirken (A — C) und zwei bei Schwichen (D — E): A = ausfiihrliche
Auseinandersetzung mit Diversitdt bei Pflanzen und Tieren (Pritest=15, Posttest =7),
B =cinzelne Lehrende stellen Querverbindungen zur Thematik der Klimakrise her
(Pritest =4, Posttest =3), C=das Studium bildet einem darin, sich selbst zu bilden
(Pritest =3, Posttest =1), D =keine fachdidaktische Auseinandersetzung (Prétest =15,
Posttest = 10) und E = geringe fachwissenschaftliche Grundbildung in Hinblick auf die
Klimakrise (Pritest = 9, Posttest = 8) (vgl. Tabelle 4, Abbildung 4).

Aussagen der Proband*innen zu den Starken und Schwachen der

Ausbildung
12
10
8
6
4
3
2 1;.-"".
¥ : e
i L L
i) T
L 2= I
0 3 _'-I'I" R
Ausfihrliche Einzelne Lehrende  Das Studium bildet Keine fachdidaktische Geringe
Auseinandersetzung stellen darin, sich selbst zu Auseinandersetzung fachwissenschaftliche
mit Diversitat bei Querverbindungen bilden Grundbildung im
Pflanzen und Tieren zur Thematik Hinblick auf die
Klimakrise her Klimakrise
Pratest m Posttest

Abbildung 4: Aussagen der Proband*innen (n = 17 bzw. 16, Mehrfachnennung méglich) zu den Stdrken und Schwdchen
der Ausbildung in Bezug auf Klimawandel unterrichten ;
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Tabelle 4: Kategorisierte und quantitative Darstellung der Aussagen der Proband*innen zu den Stérken und Schwéchen der Ausbildung; Mehrfachnennungen waren méglich (26 im Préitest und 29
im Posttest)

Kategorie Definition Beispiel Haufigkeit Haufigkeit
(Pratest) (Posttest)

Ausfihrliche Eine Starke der Ausbildung ist die | Starken: Thema Biodiversitat 5(n=17) 7 (n=16)
Auseinandersetzung Auseinandersetzung mit
mit Diversitat bei Biodiversitat.
Pflanzen und Tieren
Einzelne Lehrende Durch Eigenengagement von Bei Tier- und Pflanzenibungen wird manchmal darauf 4 (n=17) 3(n=16)
stellen einzelnen Lehrkraften wird die eingegangen auf z.B. schwindende Artenzahlen, neue
Querverbindungen Thematik Giber Querverbindungen  Habitate, ...
zur Thematik behandelt.
Klimakrise her
Das Studium bildet Durch das Studium werden Das Studium der Biologie ist enorm breit gefachert - 3(n=17) 1(n=16)
darin, sich selbst zu Kernkompetenzen geférdert, die Okologie, Zoologie, Chemie, Physik, Genetik usw. =
bilden helfen kénnen, sich Inhalte bietet gute Moglichkeiten sich selbst zu bilden!

anzueignen.
Keine fachdidaktische = Ein Defizit der Ausbildung stellt Bisher wurde mir noch nicht gezeigt, wie ich den 5(n=17) 10 (n=16)
Auseinandersetzung eine mangelnde Klimawandel mit einer Schulklasse in Verbindung

Auseinandersetzung mit der bringen kann.

fachdidaktischen Umsetzung dar.
Geringe Die Lehre bietet eine sehr Zu wenig konkrete/ bewusste Info [sic!] dartber (wird 9(n=17) 8(n=16)

fachwissenschaftliche
Grundbildung im
Hinblick auf die
Klimakrise

eingeschrankte
fachwissenschaftliche
Grundbildung im Hinblick auf die
Klimakrise

eher nebenbei erwihnt) gibt keine eigene VO/UE
dartiber
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Fiir die Antworten auf die Frage ,,Wo liegen die grofiten Herausforderungen das Thema Klimawandel im Unterricht zu behandeln?* konnten sieben

Kategorien gefunden werden (A — G): A: Vielschichtigkeit der Thematik ,,Was und wie unterrichte ich?* (Prétest = 7, Posttest = 6), B = personliche

Uberforderung mit der Komplexitit/Fiille des Themas (Priitest =2, Posttest = 2), C = Objektivitit und Parteiunabhiingigkeit wahren (Pritest =1,

Posttest =1), D= Beschwerden durch klimakrisenskeptische Eltern (Préitest

=3, Posttest =2), E=Vorbereitungsaufwand (Priatest =1,

Posttest = 0), F = die Bedeutung des Themas klar zu machen (Préitest = 3, Posttest = 0), G = Umgang mit dem Gefiihl der Ohnmacht (Pritest = 0,

Posttest = 4). Beim Posttest Fehlen die Angaben von zwei Proband*innen zu dieser Frage (vgl. Tabelle 5, Abbildung 5)
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Abbildung 5: Aussagen der Proband*innen (n = 17 bzw. 15) zu Herausforderungen, das Thema Klimawandel zu unterrichten;
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Tabelle 5: Kategorisierte und quantitative Darstellung der Aussagen der Proband*innen zu Herausforderungen, das Thema Klimawandel zu unterrichten;

Kategorie Definition Beispiel Haufigkeit Haufigkeit
(Pratest) (Posttest)
A Vielschichtigkeit der Eine Herausforderung Klimakrise Sehr komplexes Thema mit vielen Facetten 7 (n=17) 6 (n=15)
Thematik ,,Was und zu unterrichten liegt begriindet in ~ (Umweltwissenschaft und Sozialwissenschaft). Ich finde
wie unterrichte ich?“ begrenztem fachdidaktischem es schwierig und problematisch zugleich, die Balance zu
Wissen. finden zwischen dem Narrativ "Als einzelner Mensch

kann man letztendlich nichts erreichen, es geht um
Anderungen der Wirtschaft und des politischen Systems
[sic!] und wir missen trotzdem gute Vorbilder abgeben."

B Personliche Proband*innen sehen eine Eigenes Bild ist nicht stichhaltig. So viele Medien, die 2(n=17) 2 (n=15)
Uberforderung mit der = Herausforderung das Thema berichten, Uberfluss an Angebot, wenig Interesse alles zu
Komplexitat/Fulle des = Klimakrise zu unterrichten in des prifen = "zu wenig Engagement meinerseits"
Themas Facettenreichtums der Thematik.
C Objektivitat und Eine Herausforderung Klimakrise Die grofSte Herausforderung liegt fiir mich darin, 1(n=17) 1(n=15)
Parteiunabhdngigkeit  zu unterrichten liegt darin, das Klimawandel als in wichtiges Thema fiir alle - unabhangig
wahren Thema zu unterrichten und dabei  von der politischen Richtung zu behandeln - und zu
die Objektivitat und vermeiden, dass Klimawandel in eine "griine Ecke"
Parteiunabhéangigkeit zu wahren. gestellt und eine Beschéaftigung mit diesem Thema somit

von politisch anders eingestellten Schiilerinnen und
Schiilern von vorn herein abgelehnt wird.

D Beschwerden durch Eine Herausforderung Klimakrise Beschwerden der Eltern 3(n=17) 2 (n=15)
klimakrisenskeptische = zu unterrichten liegt in der
Eltern Bildungspartnerschaft (v.a.
kritischen Eltern gegeniiber).
E Vorbereitungsaufwand Eine Herausforderung, die Es bedarf viel Eigenorganisation und zusatzliche Arbeit 1(n=17) 0 (N=15)

Klimakrise zu unterrichten, steckt ~ zur Vorbereitung
im Vorbereitungsaufwand.
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Kategorie

Definition

Beispiel

Haufigkeit
(Pratest)

Haufigkeit

Die Bedeutung des
Themas klar zu
machen

Umgang mit dem
Gefuhl der Ohnmacht

Eine Herausforderung, die
Klimakrise zu unterrichten, stellt
die wahrgenommene
Verantwortung, die Bedeutung
das Thema zu vermitteln, dar.
Eine Herausforderung im
Unterricht zur Klimakrise stellt das
Gefuhl der Ohnmacht dar,
welches von Fakten zur Klimakrise
hervorgerufen werden kann.

Dass man die SusS [sic!] von der Wichtigkeit dieses
Themas Uberzeugt und die Aufmerksamkeit erweckt.

Bei den Emotionen der Schiiler [sic!] und der Ohnmacht,
die man spirt, wenn man an die Zukunft denkt.

3(n=17)

0(n=17)

(Posttest)
0 (n=15)
4 (n=15)
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Die Angaben beziiglich der Emotionen, die das kiinftige Unterrichten bei den Proband*innen
hervorruft, konnte in drei Kategorien (A — C) unterteilt werden: A = Vorfreude (Pritest =9,
Posttest = 7), B =Respekt (Pritest = 4, Posttest = 0) und C = Vorfreude und Respekt
(Pritest = 4, Posttest = 8). Beim Posttest Fehlen die Angaben von zwei Proband*innen zu

dieser Frage (vgl. Tabelle 6, Abbildung 6).

Aussagen der Proband*innen zu den Emotionen das Thema
Klimakrise zu unterrichten

10
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0
Vorfreude Respekt Vorfreude und Respekt
Pratest m Posttest

Abbildung 6: Aussagen der Proband*innen(n = 17 bzw. 15) zu den Emotionen, das Thema Klimakrise zu unterrichten
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Tabelle 6: Kategorisierte und quantitative Darstellung der Aussagen der Proband*innen zu den Emotionen das Thema Klimakrise zu unterrichten;

Kategorie Definition Beispiel Haufigkeit Haufigkeit
(Pratest) @ (Posttest)
A Vorfreude Die Proband*innen empfinden Motivation, Verantwortung, Freude mit jungen Menschen 9(n=17) 7 (n=15)
gegenliber dem zukiinftigen zu arbeiten.
Unterricht zur Klimakrise positive
Emotionen.
B Respekt Die Proband*innen empfinden Zur Zeit noch etwas Nervositat, da ich darauf noch nicht 4(n=17) 0(n=15)
negative Gefiihle gegenliber dem | gut vorbereitet bin. [...] Mir ist bewusst, dass es ein
zukilnftigen Unterricht zur wichtiger Punkt im Biologieunterricht ist, egal in welcher
Klimakrise. Altersstufe.
C Vorfreude und Die Proband*innen empfinden Freude auf die Aufgabe; Angst vor der Herausforderung 4(n=17) 8(n=15)

Respekt

sowohl positive als auch negative
Emotionen gegeniiber dem
zuklnftigen Unterricht zur
Klimakrise.
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Testung auf Normalverteilung

Der Kolmogorov-Smirnov-Test ergab fiir die Skala soziale Erwiinschtheit (im Prétest und
Posttest) sowie fiir die Skala Einstellung im Posttest p < .05. Die Skalen sind damit nicht
normalverteilt. Die Skalen Einstellung im Pritest, Wissen im Pritest- und Posttest, PANAS

im Pritest- und Posttest ergeben ein p > .05 und gelten damit als normalverteilt.

4.2 Forschungsteil B: Einfluss der Bildungsintervention

auf messbare Personenparameter
Fiir die Ermittlung moglicher Auswirkungen der Intervention auf die Personenparameter der

Proband*innen wurde eine Analyse mittels Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test
vorgenommen. Dieses nicht-parametrische Aquivalent des t-Tests wurde aufgrund der
geringen Stichprobengrofle, der nicht vorhandenen Normalverteilung aller Skalen und

aufgrund der ordinalen Skalenniveaus ausgewihlt.

Die Einstellung gegeniiber der Klimakrise war nach der Teilnahme an der Intervention
(Mittelwert = 4,3) signifikant hoher als davor (Mittelwert = 3,953; Wilcoxon-Test: z = -
2,027, p=.043, n = 17). Die Effektstirke nach Cohen (1992) liegt bei r = .49 und entspricht
einem starken Effekt (vgl. Abbildung 17). Die emotionale Betroffenheit durch die
Klimakrise war nach der Teilnahme an der Intervention (Mittelwert = 1,806) nicht
signifikant hoher als davor (Mittelwert = 1,676; Wilcoxon-Test: z=-.664, p=.507, n=17).
Die Effektstidrke nach Cohen (1992) liegt bei r = .16 und entspricht einem schwachen Effekt
(vgl. Abbildung 99). Das Fachwissen zur Klimakrise war nach der Teilnahme an der
Intervention (Mittelwert = .774) signifikant hoher als davor (Mittelwert = .6494; Wilcoxon-
Test: z=-3,148, p = 0,002, n = 17). Die Effektstirke nach Cohen (1992) liegt bei r =.76 und
entspricht einem starken Effekt (vgl. Abbildung 88). Die Handlungsbereitschaft sich fiir
Klimaschutz zu engagieren war nach der Teilnahme an der Intervention (Mittelwert =
1,1467) signifikant hoher als davor (Mittelwert =.9618; Wilcoxon-Test: z=-3.386, p =.001,
n = 17). Die Effektstiarke nach Cohen (1992) liegt bei r = .82 und entspricht einem starken
Effekt (vgl. Abbildung 1010).
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Einstellungen zur Klimakrise im Pratest-Posttest-Vergleich
* K %

Testzeitpunkt

Abbildung 7: Einstellungen zur Klimakrise im Prdéitest-Posttest-Vergleich; n =17, ***=starker Effekt nach Cohen (1992)

Wissen zur Klimakrise im Pratest-Posttest-Vergleich
1 * & %

0,9
0,8
0,7
0,6
0,5
0,4
0,3
0,2
0,1

Testzeitpunkt

Abbildung 8: Wissen zur Klimakrise im Prdtest-Posttest-Vergleich; n = 17, ***=starker Effekt nach Cohen (1992)
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Emotionale Betroffenheit im Pratest-Posttest-Vergleich

3 *

2,5

N

1,5

[N

0,5

Testzeitpunkt

Abbildung 9: Emotionale Betroffenheit im Prditest-Posttest-Vergleich; n = 17, *= schwacher Effekt nach Cohen (1992)

Handlungsbereitschaft im Pratest-Posttest-Vergleich
1,6 %k %

1,4

1,2

=

0,8
0,6
0,4
0,2

Testzeitpunkt

Abbildung 10: Handlungsbereitschaft fiir Klimaschutz im Prdtest-Posttest-Vergleich; n = 17, ***=starker Effekt nach
Cohen (1992)
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4.3 Forschungsteil C: Zusammenhiange zwischen den

einzelnen Personenparametern
Fir die Ermittlung eventueller Hinweise auf Zusammenhinge der individuellen

Personenparameter der Proband*innen hinsichtlich des Fachwissens zur Klimakrise, der
Einstellung gegeniiber der Klimakrise, der emotionalen Betroffenheit und der
Handlungsbereitschaft sich fiir Klimaschutz zu engagieren wurde die Rangkorrelation nach
Spearman verwendet. Dieses nicht-parametrische Aquivalent zur Pearson-Analyse wurde
ausgewihlt, da die Voraussetzungen fiir ein parametrisches Verfahren nicht gegeben waren,
da nicht alle Skalen eine Normalverteilung aufweisen, die Skalen ordinal skaliert sind und

aufgrund der geringen Stichprobengrofe. Im Prétest zeigten sich dabei folgende Ergebnisse:

Das Fachwissen zur Klimakrise korreliert nicht signifikant mit der Einstellung gegeniiber
der Klimakrise r =-.113, p = .66, n = 17. Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen
schwachen Effekt. Das Fachwissen zur Klimakrise korreliert nicht signifikant mit der
emotionalen Betroffenheit durch die Klimakrise r = -.223, p= .390, n=17. Nach Cohen
(1992) handelt es sich dabei um einen schwachen Effekt. Das Fachwissen zur Klimakrise
korreliert nicht signifikant mit der Handlungsbereitschaft sich fiir Klimaschutz zu
engagieren r = .135, p = .606, n = 17. Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen
schwachen Effekt. Die Einstellung gegeniiber der Klimakrise korreliert nicht signifikant mit
der emotionalen Betroffenheit durch die Klimakrise r= -.091, p= .729, n=17. Dabei
handelt es sich nach Cohen (1992) um einen schwachen Effekt. Die Einstellung gegeniiber
der Klimakrise korreliert nicht signifikant mit der Handlungsbereitschaft sich fiir
Klimaschutz zu engagieren r = .460, p = .063, n =17. Dabei handelt es sich nach Cohen
(1992) um einen mittleren Effekt. Die emotionale Betroffenheit durch die Klimakrise
korreliert nicht signifikant mit der Handlungsbereitschaft sich fiir Klimaschutz zu
engagieren r = .256, p = .320, n = 17. Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen
schwachen Effekt (vgl. Tabelle 7).
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Tabelle 7: Errechnete Korrelationswerte aus den Mittelwerten des Préitests der 17 Testteilnehmer*innen fiir die
untersuchten Personenparameter

Einstellung Handlungs- Wissen Emotio-

bereitschaft nale

gesamt Betroffen-

heit

Einstellung Korrelationskoeffizient 1.000 460 -.113 -.091

Signifikanz (2-seitig) .063 .666 .729

Anzahl der 17 17 17 17
Teilnehmer*innen

Handlungs- Korrelationskoeffizient 460 1.000 135 .256

bereitschaft Signifikanz (2-seitig) .063 .606 .320

gesamt Anzahl der 17 17 17 17
Teilnehmer*innen

Wissen Korrelationskoeffizient -.113 135 1.000 -.223

Signifikanz (2-seitig) .666 .606 .390

Anzahl der 17 17 17 17
Teilnehmer*innen

Emotionale Korrelationskoeffizient -.091 .256 -.223 1.000

Betroffenheit = Signifikanz (2-seitig) 729 .320 .390
Anzahl der 17 17 17 17

Teilnehmer*innen
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Fiir den Posttest ergaben sich folgende Ergebnisse: Das Fachwissen zur Klimakrise korreliert
nicht signifikant mit der Einstellung gegeniiber der Klimakrise r =.176, p=.498, n=17.
Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen schwachen Effekt. Das Fachwissen zur
Klimakrise korreliert nicht signifikant mit der emotionalen Betroffenheit durch die
Klimakrise r =-.076, p=.773, n=17. Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen
schwachen Effekt. Das Fachwissen zur Klimakrise korreliert nicht signifikant mit der
Handlungsbereitschaft sich fiir Klimaschutz zu engagieren r =.032, p =.902, n = 17. Dabei
handelt es sich nach Cohen (1992) um einen schwachen Effekt. Die Einstellung gegeniiber
der Klimakrise korreliert nicht signifikant mit der emotionalen Betroffenheit durch die
Klimakrise r =.196, p = .452, n = 17. Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen
schwachen Effekt. Die Einstellung gegeniiber der Klimakrise korreliert nicht signifikant mit
der Handlungsbereitschaft sich fiir Klimaschutz zu engagieren r =.242, p=.350, n=17.
Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen schwachen Effekt. Die emotionale
Betroffenheit durch die Klimakrise korreliert nicht signifikant mit der Handlungsbereitschaft
sich fiir Klimaschutz zu engagieren r =.097, p =.711, n=17. Dabei handelt es sich nach

Cohen (1992) um einen schwachen Effekt (vgl. Tabelle 8).
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Tabelle 8: Errechnete Korrelationswerte aus den Mittelwerten des Posttests der 17 Testteilnehmer*innen fiir die
untersuchten Personenparameter

Einstellung Wissen  Emotionale Handlungs-
Betroffenheit bereit-
schaft
Einstellung Korrelationskoeffizient 1.000 176 .196 242
Signifikanz (2-seitig) 498 452 .350
Anzahl der 17 17 17 17

Teilnehmer*innen
Wissen Korrelationskoeffizient 176 1.000 -.076 .032
Signifikanz (2-seitig) .498 773 .902
Anzahl der 17 17 17 17

Teilnehmer*innen
Emotionale Korrelationskoeffizient .196 -.076 1.000 .097
Betroffenheit Signifikanz (2-seitig) 452 773 711
Anzahl der 17 17 17 17

Teilnehmer*innen
Handlungs- Korrelationskoeffizient 242 .032 .097 1.000

bereitschaft Signifikanz (2-seitig) .350 .902 711

Anzahl der 17 17 17 17

Teilnehmer*innen
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4.4 Forschungsteil D: Hinweise auf
Wirkungszusammenhinge anhand der
Entwicklungsverliufe individueller

Personenparameter durch die Bildungsintervention
Als Basis fiir die Analyse mdglicher Hinweise auf Wirkungszusammenhinge der

Personenparameter wurde die Grafik mit den Mittelwerten aller Testteilnehmer*innen
(Préitest: MW Einstellung = 79, MW Handlungsbereitschaft = 59, MW Wissen = 65 und
MW emotionale Betroffenheit = 42; Posttest: MW Einstellung = 86, MW
Handlungsbereitschaft = 68, MW Wissen = 77 und MW emotionale Betroffenheit = 45;
n=17) (vgl. Tabelle 9 & Abbildung 1111), sowie eine Grafik mit einem typischen (TN 11:
Pritest: MW Einstellung = 88, MW Handlungsbereitschaft =47, MW Wissen = 73 und MW
emotionale Betroffenheit = 60; Posttest: MW Einstellung = 100, MW Handlungsbereitschaft
= 58, MW Wissen = 95 und MW emotionale Betroffenheit = 70; n = 1) (vgl. Abbildung
1313) und eine Grafik mit einem atypischen Verlauf (TN 3: Pritest: MW Einstellung = 72,
MW Handlungsbereitschaft = 81, MW Wissen = 63 und MW emotionale Betroffenheit =
65; Posttest: MW Einstellung = 70, MW Handlungsbereitschaft = 83, MW Wissen = 79 und
MW emotionale Betroffenheit = 30; n = 1) (vgl. Abbildung 1212) herangezogen.
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Tabelle 9: Daten der einzelnen Teilnehmer*innen aus den Mittelwerten der Teilskalen Einstellungen, emotionale Betroffenheit, Wissen (ber die Klimakrise und Handlungsbereitschaft auf 100

reskaliert

Testperson Einstellung Handlungsbereitschaft Wissen Emotionale Betroffenheit
(Prétest/ Posttest) (Prétest / Posttest) (Prétest / Posttest) (Prétest / Posttest)

1 84 84 43,11 61,11 42,11 52,63 57,50 55,00
2 68 96 29,78 59,89 57,89 73,68 12,50 47,50
3 92 100 65,11 63,78 57,89 78,95 17,50 15,00
4 96 88 75,00 84,89 63,16 73,68 45,00 47,50
5 92 100 76,22 81,78 84,21 78,95 10,00 42,50
6 84 96 67,78 87,22 63,16 89,47 30,00 40,00
7 60 56 58,33 56,78 94,74 89,47 42,50 27,50
8 100 92 63,33 71,00 68,42 84,21 30,00 57,50
9 44 52 38,67 41,44 73,68 79,00 30,00 12,50
10 56 84 20,44 42,89 68,42 68,42 32,50 25,00
11 88 100 47,33 58,22 73,68 94,74 60,00 70,00
12 72 70 80,44 83,22 63,16 78,95 65,00 30,00
13 88 100 49,78 58,11 47,37 84,21 40,00 32,50
14 68 84 75,00 83,22 78,95 84,21 60,00 75,00
15 60 84 57,00 62,56 47,37 73,68 65,00 60,00
16 92 76 73,67 76,44 52,63 57,89 62,50 67,50
17 100 100 76,22 76,78 68,42 73,68 52,50 62,50
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Mittelwerte aller Teilnehmer*innen
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Abbildung 11: Darstellung der Mittelwerte aller Testteilnehmer*innen (N =17) aus den Mittelwerten der
Teilskalen Einstellungen, emotionale Betroffenheit, Wissen iiber die Klimakrise und Handlungsbereitschaft.
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Abbildung 12: Darstellung der Mittelwerte der Testperson 3 aus den Teilskalen Einstellungen, emotionale
Betroffenheit, Wissen (iber die Klimakrise und Handlungsbereitschaft.
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Testperson 11
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Abbildung 13: Darstellung der Mittelwerte der Testperson 11 aus den Teilskalen Einstellungen, emotionale
Betroffenheit, Wissen (iber die Klimakrise und Handlungsbereitschaft.

Im Mittel sind die Werte der Posttests hoher als jede der Pritestungen (Steigerung um
7 % bei Einstellung, 9 % bei Handlungsbereitschaft 12 % bei Wissen und 3 % bei
emotionaler Betroffenheit). Bei der Testperson drei ldsst sich durch die Intervention
eine Steigerung der Einstellung um 8 % und beim Wissen um 11 % verzeichnen. Bei
der Handlungsbereitschaft und bei der emotionalen Betroffenheit eine Verdnderung
von -2 %. Die Testperson 11 verzeichnet durch die Bildungsintervention eine
Steigerung der Einstellungswerte um 12 %, bei den Werten zur Handlungsbereitschaft

um 11 %, bei Wissen um 21 % und bei emotionaler Betroffenheit um 10 %.
1.1.1 Zusitzliche explorative Auswertungsergebnisse:

Eine explorative Betrachtung der Daten zeigte zusdtzlich folgende Ergebnisse:
Die Einstellung gegeniiber der Klimakrise korreliert signifikant mit politischem
Engagement r = .516, p =.034, n = 17. Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um
einen starken Effekt. Wissen zur Klimakrise korreliert stark mit den Einstellungen
gegeniiber Umweltbewegungen r = .544, p = .034, n = 17. Dabei handelt es sich nach
Cohen (1992) um einen starken Effekt. Interesse korreliert signifikant mit
Verzichtbereitschaft zu Klimaschutzzwecken r = 647, p = .005, n = 17. Dabei handelt
es sich nach Cohen (1992) um einen starken Effekt.
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5 Diskussion
Im September 2018 betonte der UNO-Chef Guterres: ,,Klimawandel ist die grofite

Herausforderung unserer Zeit* (zitiert nach Kleine Zeitung, 2018). Dabei handelt es
sich um ein politisches Statement, welches sich auf Warnungen zahlreicher
Wissenschaftler*innen bezieht (The Intergovernmental Panel on Climate Change,
2018). Die weiterhin steigenden CO.Emissionen zeigen jedoch, dass dieses
Bewusstsein alleine nicht reicht, um eine Klimakatastrophe abzuwenden (The
Intergovernmental Panel on Climate Change, 2018). Um ernsthaften Klimaschutz zu
betreiben braucht es Bemiihungen auf allen Ebenen: privat, wirtschaftlich, politisch,
sowie auch im hier im Fokus stehenden Bildungssektor (Otto et al., 2020). Die grofie
Diskrepanz zwischen der Notwendigkeit zu Handeln und den ausbleibenden
Klimaschutzmaflnahmen, lassen auf eine multidimensionale Komplexitit der
Problematik schliefen. Einige dieser Aspekte innerhalb der Lehrer*innenausbildung
werden hier diskutiert, um das Angebot innerhalb dieser Ausbildung als Teilaspekt
von Klimaschutzbemiihungen zu optimieren. Aus den Untersuchungen zu den vier

Forschungsfragen ergibt sich folgende Diskussion:

5.1 Forschungsteil A: Unterricht zur Klimakrise —
diesbeziiglich empfundene Emotionen,
Herausforderungen und Adaquatheit der

Lehrer*innenausbildung
Darauf, dass Lehrpersonen Einfluss auf die Informationsgrundlage ihrer

Schiiler*innen haben, damit deren Meinungsbildung beeinflussen und somit auf das
Agieren der heranwachsenden Generation einwirken konnen, verweist Mochizuki &
Bryan (2015). Umso bedeutender ist es, dass zukiinftige Lehrkrifte mit
entsprechendem fachlichem als auch didaktischem Wissen ausgestattet in ihr
Berufsleben eintreten. Die Daten von 17 Lehramtsstudierenden des Unterrichtsfaches
Biologie und Umweltkunde, geben Hinweise darauf, dass die Universitdt Wien diese
Voraussetzungen nur bedingt bietet. Die qualitative Analyse der Aussagen der
Proband*innen auf die Frage, ob sie sich durch ihre Ausbildung vorbereitet fithlen, das
Thema Klimawandel im Unterricht zu thematisieren, ermoglichte im Prétest eine
zusammenfassende Kategorie zu definieren. Alle 17 Aussagen wurden dabei dieser
Kategorie ,,die Ausbildung bereitet nicht ausreichend darauf vor, das Thema

Klimakrise zu unterrichten, das Thema wird manchmal beildufig erwdhnt* zugeordnet.

63



Einzelstatements wie ,,im Studium wurde der Klimawandel bisher nur am Rande
erwdhnt. Das heif3t, dass jeder Lehrerln [sic!] selbst die Verantwortung trigt, wie und
wie lange er oder sie das Thema [...] behandelt”, deuten darauf hin, dass die
Informationsbasis, welche den Studierenden geboten wird, oftmals vom Engagement
einzelner Lehrender abhdngt, die in ihren Lehrveranstaltungen einen Bezug zur
Klimakrise herstellen. Denn ,,[...] in keinem Kurs (Vorlesung) wird dieses Thema
genauer aufbereitet, geschweige denn ein extra Kurs dafiir verwendet. Nur in Form
von Wahlfichern kann man dieses Thema verarbeiten. Andere Proband*innen
meinen auch, dass ,,zu wenige Experten [sic!] auf diesem Gebiet an der Uni Wien (im
Lehramt) Lehren [sic!]*. So zeigen diese Daten, dass sich die Lernenden im Gesamten
in Hinblick auf das Thema Klimakrise nicht ausreichend auf ihren Berufsalltag
vorbereitet fiihlen. Einen Grund sehen sie dabei vor allem darin, dass innerhalb der
strukturellen Rahmenbedingungen des Curriculums diesem Themengebiet kein
entsprechender Fokus eingerdumt wird und dementsprechend Expert*innen zu diesem
Themengebiet nicht ausreichend zu Wort kommen. Diese Conclusio kommt auch in
den  Aussagen zu den  Stirken  beziehungsweise = Schwichen  der
Lehrer*innenausbildung zum Ausdruck, wo Studierende betonen, dass Starken in der
Lehrer*innenausbildung darin liegen, dass ein grofles Repertoire im Hinblick auf die
Biodiversitiat von Pflanzen und Tieren geboten wird, dass einzelne Professor*innen
Querverbindungen zum Thema Klimakrise in ihren Lehrveranstaltungen und Kursen
herstellen und auch darin, dass das Studium eine*n in der Féhigkeit fordert, sich selbst
weiterzubilden. Defizite in der Lehrer*innenausbildung wurden in der zu geringen
fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Klimakrise
gefunden. Gleichzeitig sehen die Studierenden in diversen Aspekten
Herausforderungen, das Thema Klimawandel im Unterricht zu behandeln. Manche
beziehen sich dabei auf die Komplexitit der Thematik und die optimale
fachdidaktische Herangehensweise an den Unterricht, andere auf die Herausforderung,
die Objektivitdt und Parteiunabhingigkeit zu wahren, weitere Herausforderungen
finden sich in einer emotionalen Komponente der Verantwortung seitens der
Lehrperson, die Bedeutung des Themas klar zu machen, nicht gerecht zu werden. Auch
die Emotionen der Schiiler*innen werden hier als Herausforderung mitbedacht, im
Besonderen die Herausforderung, richtig mit einem eventuell aufkommenden Gefiihl
der Ohnmacht umzugehen. Haufig wurde auch der Umgang mit Beschwerden durch

klimaskeptische Eltern beschrieben. Die als Herausforderungen beschriebenen
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Aspekte spiegeln sich auch in den durch die Teilnehmer*innen beschriebenen
Emotionen, die das kiinftige Unterrichten bei den Proband*innen hervorruft, wieder.
So besteht einerseits Respekt davor, das Thema zu unterrichten, andererseits jedoch
auch Vorfreude. Manche Proband*innen empfinden beide Emotionen. Bei der
Betrachtung der Kategorie Vorfreude zeigt sich, dass Proband*innen diese oftmals mit
der Motivation, etwas bewirken/verdndern zu konnen begriinden (vgl. ,,Vorfreude
endlich etwas weitergeben zu konnen, was auch wirklich einen Mehrwert hat. Wir
konnen aktiv an der Verbesserung mitwirken und andere Menschen animieren, sich
fiir die Zukunft zu engagieren®), wihrend andere Teilnehmer*innen Motivation
kommunizieren, die in ihrem Interesse begriindet liegt (vgl. ,Ich freu [sic!] mich
darauf, ich selbst bin an der Thematik interessiert™). Der zahlreich ausgesprochene
Respekt, aber auch die Unsicherheit das Thema zu unterrichten (vgl. z.B. empfundene
,Nervositdt, da ich die SchiilerInnen [sic!] in die "falsche" Richtung lenken konnte,
wenn ich sie mit meinem Unterricht zum Klimawandel langweilen wiirde*; und
Aussagen wie ,,Zur Zeit [empfinde ich] noch etwas Nervositit, da ich darauf noch
nicht gut vorbereitet bin [...] Mir ist bewusst, dass es ein wichtiger Punkt im
Biologieunterricht ist, egal in welcher Altersstufe®, zeigen einerseits die Wichtigkeit,
welche die Studierenden dem Thema einrdumen und gleichzeitig auch den Bedarf an
einer entsprechenden Ausbildung in diese Richtung. Dass die Studierenden die
Behandlung des Themas Klimakrise im Unterricht als bedeutend empfinden, zeigen
sowohl die Daten des Prétests als auch jene des Posttests. Diese Angabe wurde von
den Testteilnehmer*innen unterschiedlich begriindet, vor allem wurde die Begriindung
darin gesehen, dass Unterricht (Handlungs- und) Informationsbasis sein kann und soll
und die Informationen Klimaschutzaktivititen auf Seiten der Lernenden erwirken
konnen. AuBlerdem empfanden es manche Studierende als bedeutend, das Thema
Klimaschutz im Unterricht aufzugreifen, um Lernende auf ihre Zukunft vorzubereiten
und um Umweltbewusstsein zu bilden. Eine Person benannte es sogar als die Pflicht

von Lehrkriften.

Zusammengefasst gibt diese qualitative Analyse Hinweise darauf, dass der Unterricht
zur Klimakrise als bedeutender Beitrag zum Klimaschutz wahrgenommen wird. Im
Hinblick auf die Emotionen besteht die Motivation der befragten
Lehramtsstudierenden des Fachs Biologie und Umweltkunde, andererseits besteht

jedoch auch Respekt und Angst davor, das Thema zu unterrichten. Die Studierenden
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fiihlen sich durch ihr Studium nicht ausreichend vorbereitet, die Thematik im

Schulalltag zu behandeln

Auch eine Untersuchung des Wissens zur Klimakrise von australischen
Lehramtsstudent*innen, zeigt, dass es keinen Zusammenhang zwischen dem
Studienfortschritt und dem Fachwissen zur Klimakrise gibt (Boon, 2016). Dieses
Resultat lasst auch darauf schlief3en, dass australische Lehramtsstudent*innen dhnlich
wie es die vorliegenden Daten fiir die Universitit Wien nahelegen, im Zuge ihrer
Ausbildung wenige Inhalte zur Klimakrise vermittelt bekommen. Diese Ergebnisse
decken sich hierbei auch mit Daten aus der Literatur. Auch hier werden Defizite in der
Ausbildung von Lehrer*innen in Bezug auf die Klimakrise diskutiert (Boon, 2014;
Mochizuki & Bryan, 2015; Namdar, 2018).
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5.2 Forschungsteil B: Einfluss der
Bildungsintervention auf messbare

Personenparameter
Die Daten der Prétest-Posttest-Analyse konnen Informationen {iber eine

Bildungsintervention zur Vorbereitung von Lehrkriaften auf den Unterricht zur
Klimakrise bieten, vor allem im Hinblick auf die Einstellungswerte, die emotionale

Betroffenheit, die Handlungsbereitschaft und das Fachwissen zur Klimakrise.

So zeigt Pritest-Posttest-Vergleich der gemessenen Konstrukte, dass die
Bildungsintervention einen starken Effekt nach Cohen (1992) auf die Einstellung
gegeniiber der Klimakrise, das Fachwissen iiber die Klimakrise und die
Handlungsbereitschaft  sich  fiir Klimaschutz zu engagieren auf die
Seminarteilnehmer*innen hatte. Die Werte im Posttest waren also signifikant hoher
als jene der Prétestung. Der Personenparameter ,,emotionale Betroffenheit* hingegen
zeigte nach Cohen (1992) einen schwachen Effekt und damit keine signifikante
Auswirkung des Interdisziplindren Projektpraktikums auf diesen Personenparameter.
Diese Werte lassen darauf schlieBen, dass sich die Expert*innenvortrige und die
fachwissenschaftlichen Inputs aus den Seminareinheiten positiv auf das Konstrukt
Wissen ausgewirkt haben. Die Darstellung der Faktenlage, sowie die Vermittlung der
Bedeutung der Thematik fiir Mensch und Umwelt haben sich den Ergebnissen der
Analyse zufolge positiv auf den Personenparameter ,,Einstellung gegeniiber der
Klimakrise* ausgewirkt. In der Intervention wurde besonders darauf geachtet, die
Faktenlage zur Klimakrise nicht ohne Handlungsoptionen, wie der Klimakrise
entgegengesteuert werden kann, stehen zu lassen. Dies geschah einerseits vor dem
Hintergrund, um dem Entstehen eines Ohnmachtsgefiihls und einer damit
einhergehenden emotionalen Betroffenheit entgegen zu wirken und andererseits, um
die Handlungsbereitschaft sich fiir Klimaschutz zu engagieren hoch zu halten. Diese
Bemiihungen konnten die Ergebnisse des Wilcoxon-Tests begriinden. So wirkte sich
die Intervention signifikant auf die Handlungsbereitschaft, sich fiir Klimaschutz zu
engagieren, jedoch nur schwach auf die emotionale Betroffenheit, aus. Die Intention

der Bildungsintervention kann damit als erfiillt interpretiert werden.

Auch Lambert & Bleicher (2014) untersuchten den Effekte einer Bildungsintervention
auf das wissenschaftliche Verstiandnis zur Klimakrise sowie die Kommunikation der

Faktoren auf Student*innen der Umweltbildung eines Masterstudienlehrgangs. Durch
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die Intervention konnte eine deutliche Zunahme an Fachwissen festgestellt werden,
aulerdem war die Wahrnehmung von Informationen beziiglich der Klimakrise
deutlich starker auf jene der Klimaforscher*innen abgestimmt. Saribas (2016) konnte
ebenfalls den positiven Effekt einer Bildungsintervention auf das Verstindnis der
Klimaproblematik sowie Handlungsméglichkeiten bei angehenden
Grundschullehrkriaften  feststellen. Namdar (2018) untersuchte an 102
Lehramtsstudierenden den Einfluss einer Bildungsintervention zur Klimakrise auf das
Fachwissen zu den globalen Klimaverdnderungen. Er stellte dabei einen signifikanten
Einfluss der Intervention auf das Fachwissen fest, sowie, dass sich die Studierenden
dadurch besser auf den zukiinftigen Unterricht zur Klimakrise vorbereitet fithlen. Die
vorliegende Arbeit unterstreicht somit einmal mehr die Wirkung von
fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Vorbereitung von Lehramtsstudierenden
auf ihren zukiinftigen Unterricht {iber die planetare Problematik (Boon, 2016; Lambert
& Bleicher, 2014; Namdar, 2018; Saribas, 2016; Stevenson et al., 2014). Die
beschriebenen  Untersuchungen  zeigen den  positiven  Einfluss  von
Bildungsinterventionen auf das Fachwissen auf, lassen jedoch Grofiteiles die
Datenbasis fiir weitere zentrale Aspekte auBler Acht. Ergebnisse aus der
Klimapsychologie deuten darauf hin, dass nur liber die Klimakrise informiert zu
werden nicht ausreicht, um Lernende an das Thema zu binden, geschweige denn
Verhaltensverdnderungen zu erwirken (Dijkstra & Goedhart, 2012). Dartiiber hinaus,
dass Lernende dazu tendieren, ihr Verhalten in Bereichen, die ihr Leben nicht
umstdndlicher machen (wie zum Beispiel Energiesparen durch das Abdrehen von
Lichtern), eher é&ndern als unbequemere Gewohnheiten, wie Offentliche
Verkehrsmittel zu nutzen, oder kollektive, politische Aktionen (wie zum Beispiel die
Teilnahme an Demonstrationen), selbst wenn sie Bewusstsein iiber die Effektivitét der
einzelnen MaBnahmen besitzen (Kenis & Mathijs, 2012). Die vorliegende
Forschungsarbeit bietet weitere Ergebnisse in diesem Zusammenhang. So kann neben
der messbaren Zunahme an Wissen auch eine signifikante Zunahme an
Handlungsbereitschaft ~ festgestellt ~ werden.  Uber  die  Bereiche  der
Handlungsbereitschaft konnen auf Basis der vorliegenden Daten detaillierte
Informationen vor allem sekundér, anhand der qualitativen Daten, Hinweise auf die
Handlungsbereiche gefunden werden (vgl. 4.5 Restimee der Daten aus den einzelnen

Forschungsfragen fiir die Intervention).
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Im Allgemeinen ldsst sich somit festhalten, dass die Hinweise auf den positiven
Einfluss von Bildungsinterventionen fiir Lehramtsstudierende auf der einen Seite und
die im vorherigen Kapitel beschriebenen Hinweise eines Defizites des Lehrangebotes
in diesem Zusammenhang auf der anderen Seite, die Bedeutung einer
Implementierung des Themenkomplexes in das Curriculum, sowohl aufgrund des
Anstiegs des Fachwissens als auch aufgrund der erhohten Einstellungswerte und der

erhohten Handlungsbereitschaft fiir Klimaschutzengagement, unterstreichen.
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5.3 Forschungsteil C: Zusammenhange zwischen

den einzelnen Personenparametern
Weder im Prétest noch im Posttest konnten signifikante Korrelationen zwischen der

Einstellung gegeniiber der Klimakrise, der emotionalen Betroffenheit und der
Handlungsbereitschaft, sich fiir Klimaschutz zu engagieren, gefunden werden.
Lediglich zwischen der FEinstellung gegeniiber der Klimakrise und der
Handlungsbereitschaft, sich fiir Klimaschutz zu engagieren, konnte ein mittlerer Effekt
nach Cohen (1992) festgestellt werden. Es gilt festzuhalten, dass das Ausbleiben auf
Hinweise auf Korrelationen in der geringen Stichprobengréfe begriindet liegen

konnte. Weitere mogliche Begriindungen werden im Folgenden diskutiert:

In der Forschungsliteratur wird auf einen negativen Zusammenhang zwischen
emotionaler Betroffenheit, welche von Fachwissen iiber die Klimakrise ausgeht, und
der Handlungsbereitschaft, sich flir Klimaschutz zu engagieren, hingewiesen
(Norgaard & College, 2006; Uhl et al., 2018). Fiir diese Personenparameter hétte somit
eine Korrelation erwartet werden konnen. Mittels der Spearman-Rangkorrelation
konnten auf Basis der Daten der 17 Teilnehmer*innen keine Hinweise auf einen
Zusammenhang zwischen emotionaler Betroffenheit und der weiteren erhobenen
Personenparameter beobachtet werden, die Datenbasis bildet hier somit die Theorie
nicht ab. Ein Grund hierfiir konnte darin liegen, dass, wie oben erwéhnt, in der
Intervention darauf geachtet wurde, die emotionale Betroffenheit durch das Aufzeigen

von Handlungsoptionen moglichst gering zu halten.

Der leichte Effekt, welcher im Zusammenhang mit den Einstellungswerten und der
Handlungsbereitschaft, sich fiir Klimaschutz zu engagieren, gemessen wurde, bildet
im  Gegensatz  hierzu  die  Theorie  ab. Viele  Aspekte  wie
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, Kontrolliiberzeugung und die empfundene
Verantwortung klimafreundlich zu agieren, gelten als Voraussetzung fiir die
Handlungsbereitschaft, sich fiir Klimaschutz zu engagieren (Kuthe et al., 2019). Der
leichte Effekt eines Zusammenhangs konnte somit darin begriindet liegen. Die
ausbleibenden Hinweise auf Zusammenhinge der Einstellungswerte gegeniiber der

Klimakrise und den weiteren Personenparametern bleiben dabei jedoch offen.

Auch zwischen Fachwissen und Handlungsbereitschaft konnte keine Korrelation
festgehalten werden. In diesem Zusammenhang konnte eine differenziertere

Betrachtungsweise der Daten aufschlussreich sein. Durch die Bildungsintervention
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konnte ein signifikanter Anstieg der Handlungsbereitschaft festgestellt werden. Da
dieser nicht in eine Korrelation mit dem Fachwissen gebracht werden kann, konnte

eine Begriindung fiir das Ergebnis in gestiegenem Handlungswissen liegen.

Eine explorative Auseinandersetzung mit den Daten zeigt schlieBlich auch bei néherer
Ausdifferenzierung der einzelnen Teilskalen der Handlungsbereitschaft, sich fiir
Klimaschutz zu engagieren, einen signifikanten Zusammenhang zwischen politischem
Engagement und hohen Einstellungswerten. Ein Teilaspekt der Einstellungen, ndmlich
Interesse am Thema Klimakrise, korreliert signifikant mit der Verzichtbereitschaft zu
Klimaschutzzwecken. Die Daten weisen somit auf einen Zusammenhang zwischen
den Einstellungen gegeniiber der Klimakrise und Klimaschutzmafnahmen hin. Somit
kann es Sinn machen, sich ndher mit Aspekten und Einflussfaktoren auf die
Einstellung  gegeniiber der Klimakrise auseinanderzusetzen, um  die
Handlungsbereitschaft, sich fiir Klimaschutz zu engagieren, und im Falle von

Lehrpersonen, Klimaschutz im Unterricht zu behandeln, zu erh6hen.

Wissen zur Klimakrise korreliert signifikant mit den Einstellungen gegeniiber
Umweltbewegungen. Dieses Ergebnis konnte darin begriindet liegen, dass ein
groferes und umfassenderes Wissen gegeniiber der Klimakrise auch ein gesteigertes
Bewusstsein iiber notwendige politische MaBnahmen mit sich bringt. Fiir die
Erreichung weitreichender politischer Maflnahmen hat Druck durch die
Zivilgesellschaft in der Vergangenheit oftmals zu Erfolgen gefiihrt (Robson, 2019;
Stern et al., 1999). Dies konnte der Grund sein, weshalb es Hinweise auf einen
Zusammenhang zwischen Wissen zur Klimakrise und den Einstellungen gegeniiber

Umweltbewegungen gibt.
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5.4 Forschungsteil D: Hinweise auf
Wirkungszusammenhinge anhand der
Entwicklungsverliufe individueller
Personenparameter durch die

Bildungsintervention
Aufgrund der geringen StichprobengroBe konnen die quantitativen Analysen zu

Korrelationen zwischen den Personenparametern nur Hinweise fiir eventuelle
Wirkungszusammenhénge liefern. Fiir ein besseres Verstédndnis dieser Datenbasis und
zur Ermittlung weiterer Hinweise ausgehend von den erhobenen Daten wurden die
Durchschnittswerte aus der qualitativen Analyse, sowie die Ergebnisse der
Entwicklungsverldufe individueller Personenparameter tabellarisch und grafisch
dargestellt (vgl. Abbildung 1111, Abbildung 1212, Abbildung 1313 und Tabelle 9).
Die grafische Darstellung der Mittelwerte (vgl. Abbildung 1111, Abbildung 1212,
Abbildung 1313) veranschaulicht die Ergebnisse der Forschungsfrage B und C.
Testperson 11 (vgl. Abbildung 1313) weist eine den Durchschnittswerten sehr
nahekommende Verlaufsbasis der individuellen Personenparameter auf. Dennoch
zeichnen sich Unterschiede ab: Wissens- und Einstellungswerte sind
iiberdurchschnittlich hoch (im Pritest um etwa zehn Prozent hoher und im Posttest um
etwa 14 Prozent hoher). Auch der Effekt der Bildungsintervention auf diese
Personenparameter ist bei Testperson 11 fast doppelt so groB3 wie jener auf die
Mittelwerte der Gesamtgruppe. Die Werte der emotionalen Betroffenheit liegen im
Vergleich hierzu im Pritest um 20 Prozent hoher und im Posttest um 15 Prozent hoher
als die jeweiligen Mittelwerte der Gesamtgruppe. Der Steigerungseffekt durch die
Bildungsintervention ist damit bei Testperson 11 um mehr als das Dreifache hoher als
der Effekt, der sich im Durchschnitt aller Teilnehmer*innen durch die
Bildungsintervention abzeichnet. Zusammengefasst sind die Pritest-Posttest-Werte
der Testperson 11 im Hinblick auf die drei beschriebenen Personenparameter deutlich
hoher als jene der Mittelwerte aller 17 Testteilnehmer*innen. Anders verhélt sich dies
hinsichtlich der Ergebnisse der Handlungsbereitschaft. Diese liegen im Pritest und
Posttest etwa zehn Prozent unter den Mittelwerten und der Effekt durch die
Bildungsintervention ist nur wenig hoher als der Effekt der sich durch den Mittelwert
aller 17 Testteilnehmer*innen abzeichnen ldsst. Dieser Datensatz ist deshalb
beachtenswert, da sich hier ein Effekt abzeichnet, der sich im Querschnitt aller

Teilnehmer*innen nicht bestitigen ldsst. Gemessen an den Mittelwerten der 17
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Proband*innen weist die Testperson 11 schlieBlich deutlich hohere Werte hinsichtlich
ihres Wissens und der emotionalen Betroffenheit auf, gleichzeitig jedoch auch eine
wesentlich geringere Bereitschaft, sich fir Klimaschutz zu engagieren. Mittels der
Spearman-Rangkorrelation konnten auf Basis der Daten der 17 Teilnehmer*innen
keine Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen emotionaler Betroffenheit und
weiteren Personenparametern beobachtet werden. Die Daten der vorliegenden
Einzelauspriagung hingegen zeigen deutlich hohere Werte in Bezug auf Wissen zur
Klimakrise, der emotionalen Betroffenheit und gleichzeitig geringere Werte fiir die
Handlungsbereitschaft und bilden hiermit im Gegensatz zu den Mittelwerten die

Theorie ab.

Geht man davon aus, dass die geringeren Werte der Handlungsbereitschaft sich fiir
Klimaschutz zu engagieren in dem Wirkungszusammenhang ,,Wissen wirkt sich
negativ auf emotionale Betroffenheit aus und die emotionale Betroffenheit wirkt sich
wiederum negativ auf die Handlungsbereitschaft aus® begriindet liegen, so gilt zu
klaren, weshalb die Mittelwerte aller Testteilnehmer*innen darauf hinweisen, dass
Wissen im Seminar erfolgreich vermittelt wurde, ohne die emotionale Betroffenheit
stark zu erhohen und die Handlungsbereitschaft dennoch zu steigern, sich diese
Tendenz bei der*dem vorliegenden Probend*in jedoch nicht abzeichnet. Eine
mogliche Begriindung konnte in Personlichkeitseigenschaften, wie groBer Sensibilitit
des*der Testteilnehmer*in liegen. So konnte eine Information aus dem Seminar ein
Ohnmachtsgefiihl bei der*dem Student*in hervorgerufen und so zu einer Steigerung
der emotionalen Betroffenheit gefiihrt haben. Ob die Steigerung um den dreifachen
Faktor im Vergleich zu den Mittelwerten aus der Stichprobe ausschlieflich auf
Personlichkeitseigenschaften zuriickzufiihren ist, bleibt offen. Moglicherweise ldsst
sich der Wirkungszusammenhang auch {iber den {iiberdurchschnittlich hohen
Einstellungswert gegeniiber der Klimakrise beschreiben. Die Einstellung gegeniiber
der Klimakrise beinhaltet unter anderem ein hohes Interesse gegeniiber der Thematik
der Klimakrise. Dies, und dass das Personenkonstrukt Wissen um mehr als den
doppelten Faktor im Vergleich zu den Mittelwerten aller Teilnehmer*innen im Prétest-
Posttest-Vergleich gestiegen ist, konnten Hinweise darauf sein, dass sich der*die
Testteilnehmer*in auch im privaten Bereich mit der Thematik Klimakrise
auseinandergesetzt hat und hierdurch ein mit Wissen und emotionaler Betroffenheit

einhergehendes Ohnmachtsgefiihl entwickelt hat, welches sich negativ auf die
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Handlungsbereitschaft sich flir Klimaschutz zu engagieren ausgewirkt haben konnte.
Fir zukiinftige Forschung empfiehlt es sich, Proband*innen iiber private
Informationsbasis zu befragen, um externe Einfliisse auszuschliefen zu kénnen und

damit an genauere Erkenntnisse zu gelangen.

Fast gegenteilig hierzu ist die Datenbasis der Testperson drei (vgl. Abbildung 1212).
Diese weist im Vergleich zu den Mittelwerten der Gesamtstichprobe eine atypische
Auspriagung auf. Der Verlauf der Einstellungswerte ist vergleichbar mit den
Mittelwerten aller Testteilnehmer*innen, das Fachwissen zur Klimakrise hat sich bei
der Testperson um den anndhernd doppelten Faktor gesteigert, wihrend der Verlauf
der Werte fiir die Handlungsbereitschaft, sich fiir Klimaschutz zu engagieren, und die
emotionale Betroffenheit etwas geringer im Vergleich zu den Mittelwerten sind.
Besonders spannend ist hier das atypische Sinken der Werte im Prétest-Posttest-
Vergleich. Hier kommt hinzu, dass die Werte der emotionalen Betroffenheit im
Vergleich zu den Mittelwerten um mehr als 20 Prozent geringer sind. Die Werte
hinsichtlich der Handlungsbereitschaft, sich fiir Klimaschutz zu engagieren, liegen
leicht unter den Mittelwerten. Fiir weitere Untersuchungen wére hier spannend, ob
eine zu geringe emotionale Betroffenheit sich auch nachteilig auf die
Handlungsbereitschaft auswirken kann. Testperson drei zeigt hohe Werte bei Wissen
iiber die Faktenlage der Klimakrise und weist dennoch eine sehr geringe emotionale
Betroffenheit auf. Diese Werte konnten darauf schlieffen lassen, dass der*die
Proband*in das Wissen als abstrakte Faktenlage verarbeitet hat, von der er*sie sich
nicht emotional betroffen fiithlt und dadurch keinen Grund darin sieht, sich fir

Klimaschutz zu engagieren.
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5.5 Resiimee der Daten aus den einzelnen

Forschungsfragen fir die Bildungsintervention
Die Daten der 17 Befragten zeigen sehr klar, dass die befragten angehenden Lehrkrifte

es als bedeutend empfinden, das Thema Klimakrise als Biologielehrkraft aufzugreifen.
Gleichzeitig zeigen vor allem die Daten aus dem Pritest, dass sie sich durch ihre
universitdre Ausbildung nicht geniigend darauf vorbereitet fiihlen, die Thematik der
Klimakrise im Unterricht zu behandeln. So ist einerseits ihre Motivation grol3, das

Thema zu unterrichten, gleichzeitig besitzen sie jedoch auch Respekt davor.

Hieraus ergibt sich die klare Schlussforderung, dass zur Verbesserung der
Lehrer*innenausbildung an der Universitit Wien eine ergénzende und umfassende
Behandlung der Klimakrise von groBer Bedeutung ist. Auch weil die vorliegende
Interventionsstudie zeigt, dass sich bereits ein Seminar positiv auf unterschiedliche
Personenparameter auswirken kann. Auch die qualitative Analyse aus den Daten der
Post-Testung zeigt, dass sich viele Studierende durch die Intervention besser auf ihre
Unterrichtspraxis vorbereitet fithlen (vgl. z.B. ,,Durch diesen Kurs hab [sic!] ich mich
intensiv mit dem Thema beschiftigt und gelernt, wie ich in der Schule damit umgehen
kann.*), sich einige jedoch eine lingere und intensivere Auseinandersetzung wiinschen

(vgl. zB. ,.Ja, dank dieser Ubung schon! Konnte aber linger und intensiver sein.).

Die Datenbasis bietet auller dieser Hinweise noch weiterfiihrende Erkenntnisse, die fiir
die Optimierung des Interdisziplindren Projektpraktikums, sowie fiir eine
weiterfiihrende Forschung von Bedeutung sein konnen. Im Hinblick auf die
Einstellung gegeniiber der Klimakrise ldsst sich festhalten, dass die Einstellungswerte
gegentiber der Klimakrise bei den Proband*innen bereits im Préitest hoch waren. Die
Intervention fiihrte zu einer zusétzlichen Steigerung der Werte, was fiir eine gelungene

Gestaltung des Seminars sprechen kann.

Im Hinblick auf das Fachwissen zur Klimakrise ldsst sich festhalten, dass sich die im
Seminar gebrachten Inhalte signifikant auf das Konstrukt Wissen ausgewirkt haben
und die Intervention damit als erfolgreich betrachtet werden kann. Gleichzeitig geben
Ergebnisse aus der qualitativen Analyse Hinweise darauf, dass eine ausfiihrlichere und
intensivere Auseinandersetzung mit der fachwissenschaftlichen Basis von Bedeutung
sein konnte. So wurde beispielsweise sowohl im Prétest als auch im Posttest mehrfach
,Beschwerden durch klimaskeptische Eltern* als empfundene Herausforderung im

Hinblick auf den Unterricht zur Klimakrise angefiihrt. Die diesbeziiglich empfundene
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Angst lasst einerseits den Schluss zu, dass der*die Proband*in selbst nicht von der
Faktenlage rund um die Klimakrise {iberzeugt ist, andererseits jedoch auch, dass sich
die angehende Lehrkraft inhaltlich nicht sicher genug fiihlt, die Auseinandersetzung
mit der Thematik Klimakrise vor Erziechungsberechtigten zu verteidigen. In beiden
moglichen Fillen konnte sich eine intensivere Auseinandersetzung mit der Faktenlage
positiv auswirken. Auch die sowohl im Pritest als auch im Posttest mehrfach
beschriebene empfundene persdnliche Uberforderung mit der Komplexitit und Fiille
des Themas einzelner Proband*innen kdnnte eine intensivere Auseinandersetzung mit
den fachwissenschaftlichen Grundlagen, geleitet von facheinschldgigen Expert*innen,

entgegenwirken.

Erkenntnisse zur emotionalen Betroffenheit wurden bereits im Zusammenhang mit der
Betrachtung einzelner Entwicklungsverldufe von Personenparametern im Detail
diskutiert. Fiir eine Optimierung der Bildungsintervention wire eine tiefgreifende
Betrachtung der emotionalen Betroffenheit im Zusammenhang mit der Klimakrise
moglicherweise aufschlussreich. So stehen momentan einerseits wissenschaftliche
Erkenntnisse im Raum, die Hinweise darauf geben, dass emotionale Betroffenheit zur
Resignation und damit zu geringer Handlungsbereitschaft fiihren kann (Uhl-Haedicke
et al., 2019). Andererseits, Hinweise aus den Daten der Proband*innen, dass eine
fehlende Betroffenheit hinsichtlich der Klimakrise wiederum keine Motivation sich
fiir Klimaschutz zu engagieren auslosten konnte. Erkenntnisse, die Aufschliisse
dariiber geben, wie Wissen zur Klimakrise im besten Fall kommuniziert werden soll,
sodass die Kommunikation zu mdoglichst geringer emotionaler Betroffenheit und
gleichzeitig zu moglichst grofter Handlungsbereitschaft, sich fiir Klimaschutz zu

engagieren, flihrt, wéren in diesem Zusammenhang von Bedeutung.

Das Aufzeigen der Handlungsoptionen stellte ein zentrales Element der
Bildungsintervention dar. Entsprechend weist dies das Ergebnis des Prétest-Posttest-
Vergleichs auf, welches zeigt, dass die Intervention zu mehr Handlungsbereitschaft
gefilhrt hat. Die qualitative Erhebung zur Rolle von Lehrpersonen gibt jedoch
Ansatzpunkte, die Behandlung der Thematik nachzuschérfen. Fiir effektiven
Klimaschutz ist einerseits Handlungsbereitschaft, andererseits aber vor allem auch das
Bewusstsein iiber den eigenen Handlungsspielraum und das Wissen iiber das eigene
Wirken im individuellen als auch im gesellschaftspolitischen Rahmen von grof3er

Bedeutung. Die Frage nach der von den Teilnehmer*innen empfundenen Rolle von
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Lehrkréften in Bezug auf die Einddmmung des Klimawandels gibt Hinweise darauf,
wo die Studierenden in diesem Zusammenhang ihren Handlungsspielraum sehen. In
allen Statements wird ein Einfluss, der von Lehrkréften ausgehen kann, beschrieben.
Das wahrgenommene Wirkungsfeld unterscheidet sich hierbei jedoch und reicht vom
Legen einer Informationsbasis bis zum Anstofl zu Klimaschutzengagement. Besonders
oft wurde die mdgliche Einflussnahme von Lehrkriften auf die Meinungsbildung
beschrieben. AuBlerdem wurde ein Wirkungshebel im Mulitplikator*inneneffekt
gefunden. Die Statements im Einzelnen lassen hierbei zum Teil auf eine sehr grof3e
empfundene Wirksamkeit schlieBen (vgl. zum Beispiel: ,,Sie [Lehrkrifte] haben grof3e
Reichweite > die Schiiler [sic!] auch; Schiiler [sic!] von Selbstwirksamkeit
iiberzeugen; > gemeinsam fir Verdnderung kdmpfen), die einen
gesamtgesellschaftlichen Einfluss miteinbezieht, wahrend andere Statements wie ,, Wir
konnen Mallnahmen erklaren, die die SuS [sic!] im Privaten und auch in der Schule
umsetzen konnen® auf individuelles Engagement im personlichen Umfeld abzielen.
Erwdhnenswert ist auch ein Statement, welches auf eine als eingeschriankt empfundene
Wirksamkeitsmdglichkeit von Lehrkriaften schlieBen ldsst: ,,grundsétzlich nicht so
eine grof3e Rolle, aber sie konnen zumindest darauf aufmerksam machen®. Offen bleibt
an dieser Stelle, weshalb der*die Proband*in den Einfluss von Lehrkréften als gering
betrachtet. So konnte diese Einstellung an mangelnder
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung liegen oder auch mit der Erkenntnis einhergehen,
dass es weitreichende politische Maflnahmen fiir die notwendige Verdnderung
braucht, deren Anstol zur Umsetzung der*die Testteilnehmer*in nicht oder nur
bedingt auf Basis schulischer Bildung sieht. Umgekehrt gilt auch zu beriicksichtigen,
dass eine als sehr gro3 wahrgenommene Einschétzung der Rolle von Lehrpersonen in
Bezug auf die Einddmmung des Klimawandels auch auf eine nicht vollstindige
Erfassung der Problematik hindeuten konnte. So kénnten jene Menschen denken, dass
es reichen wiirde, das Voranschreiten der Klimakrise aufzuhalten, wiirden mehr
Menschen auf individueller Ebene klimafreundlich leben. Ahnlich verhilt es sich mit
Statements, welche auf die Vorbildwirkung von Lehrenden hinweisen (vgl. zum
Beispiel ,,Die Lehrperson nimmt in der Klasse eine Vorzeigerolle ein, wenn man selbst
mit gutem Beispiel voran geht, dass [sic!] ldsst sich die Motivation und die Message
die man {ibermitteln mochte leichter auf die SuS [sic!] libertragen®). Auf diesen Aspekt
wird in den Statements mehrfach hingewiesen. Im Gegensatz hierzu zeigen Ambusaidi

& Stanisstreet (2012), dass angehende Lehrkrifte zwar Wissen iiber Malnahmen zur
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Verringerung der globalen Erwdrmung besitzen, selbst jedoch nur mangelnde
Bereitschaft zeigen in Schliisselbereichen klimafreundlich zu agieren. Ihr Potenzial als
Vorbild konnte hierdurch beeintrachtigt werden (Ambusaidi & Stanisstreet, 2012).
Dartiber hinaus bleibt auch in diesen Statements offen, worauf die Wirkung innerhalb
der Vorbildrolle abzielen soll. Es konnte sich zum Beispiel auf politisches
Engagement, individuelle Handlungsmafinahmen oder den Multiplikator*inneneffekt

beziehen.

Auch die Aussagen der Studierenden zur Einschétzung, ob sie die Behandlung des
Themas Klimakrise im Unterricht als bedeutend empfinden, lassen unterschiedliche
Wissensvoraussetzung iiber die notwendigen Maflnahmen, um effektiven Klimaschutz
zu betreiben, ableiten. Antworten wie ,,Viele Menschen sind gegen den Umweltschutz.
Ich glaube, dass das bei den meisten aber nur deswegen so ist, weil sie es nicht besser
wissen, dass man nicht bei jedem Einkauf ein Plastik-Sackerl braucht, ist ein
Denkvorgang, den viele gar nicht reflektieren, weil sie mit dem Thema nie ausreichend
konfrontiert wurden [sic!]. Im jungen Alter damit anzufangen und vielleicht auch seine
Eltern darauf aufmerksam zu machen [sic!], wére eine gro3e Chance fiir die Zukunft*
geben Hinweise auf ein Problembewusstsein und Gedanken iiber mogliche
Losungsansédtze. Um das 1,5-Grad-Ziel des Pariser Klimaabkommens einhalten zu
konnen, braucht es weitreichende Verdnderungen hin zu einer COz-neutralen
Gesellschaft (United Nations Climate Change, 2015). Ein ,Plastiksackerlverbot
alleine wird diese Verdnderungen jedoch nicht bewirken konnen. Hier wire
interessant, ob dieses Beispiel verwendet wurde, da es plakativ ist, oder ob nicht das

vollstdndige Problembewusstsein vorhanden ist.

Die Ergebnisse weisen auf ein unterschiedliches Bewusstsein der eigenen
Handlungsdimensionen und auf Modglichkeiten, einen effektiven Beitrag zum
Klimaschutz zu leisten, hin. Brand & Wissen (2013) zeigen, dass in der Vergangenheit
der Fokus auf die individuelle Ebene im Vordergrund stand und dadurch die Rolle der
Politik im Zusammenhang mit Klimaschutz zu kurz gekommen ist. Eine noch
umfassendere Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen
Handlungsmoglichkeiten und deren Wirkung fiir Klimaschutz konnten die Qualitét des

Seminars weiter verbessern.
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Fiir eine weitere Steigerung der Qualitdt des Seminars macht es Sinn, niher auf die
von den Studierenden empfundenen Herausforderungen einzugehen. Als besonders
tragend erscheint hierbei eine Aufbereitung der fiir die Schiiler*innen relevanten
Inhalte sowie eine Auseinandersetzung mit einer moglichen Umsetzung dieser Inhalte,
sowie auch eine Reflexion, wie man auf Beschwerden klimaskeptischer Eltern
reagieren konnte (zum Beispiel im Zuge von Rollenspielen). Auch eine
Auseinandersetzung mit der Frage, wie man die Objektivitdt und Parteiunabhiangigkeit
wahren kann, sowie mit der Frage, wie man mit dem Gefiihl der Ohnmacht umgehen
soll, kann, ausgehend von der vorliegenden Datenbasis, zu einem besseren
Wohlbefinden im Hinblick auf die empfundene Vorbereitung das Thema Klimakrise

im Unterricht zu behandeln wirken.
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5.6 Abgrenzung der Arbeit und Forschungsausblick

Die vorliegende Arbeit stellt eine Betrachtung der tertidren Bildungsebene dar. An die
Klimakrise angepasste MaBnahmen innerhalb dieser Bildungsebene sind von
Bedeutung (Namdar, 2018). Zusitzlich braucht es jedoch auch eine der Lebensrealitit
der Lernenden angepasste Auseinandersetzung mit der Thematik in allen
Bildungsebenen. Eine Betrachtung der primiren, sekundéren, aber auch elementaren,
Bildungsebene wird hier nicht abgebildet, ist jedoch im Gesamtzusammenhang von
groBer Bedeutung. Ergebnisse der vorangegangenen Bildungsebenen konnen
wiederum fiir die Steigerung der Qualitdt der tertidren Bildungsebene herangezogen

werden.

Selbst innerhalb der tertiiren Bildungsebene betrachtet die vorliegende Arbeit nur
Teilaspekte. Weitere Analysen sind fiir die Umsetzung von Bedeutung. Beispielsweise
die Frage nach der Moglichkeit einer systemischen Implementierung der Thematik der

Klimakrise innerhalb der Lehrer*innenbildung.

Innerhalb der Teilaspekte, die die Intervention betrachtet, gilt weiters anzumerken,
dass nicht sichergestellt werden kann, dass alle Ergebnisse des Pritest-Posttest-
Vergleich auf die Intervention zuriickzufiihren sind. Die Studierenden kénnen sich
auch privat intensiver mit dem Thema auseinandergesetzt haben. Fiir eine Replikation
der Analyse empfiehlt sich zusétzlich zu erheben, ob und in welchem Ausmal eine
Auseinandersetzung mit der Thematik im privaten Bereich stattgefunden hat,

beziehungsweise das Verwenden einer Kontrollgruppe.

Die Diskussion der Analyse der Daten der 17 Seminarteilnehmer*innen zeigt, dass die
Ergebnisse aus der Untersuchung viele Hinweise und Ansatzpunkte fiir weiterfithrende
Forschung liefern, jedoch aufgrund der geringen Stichprobenzahl keine Schliisse auf
die Gesamtheit der Lehramtsstudierenden mdglich sind. Weiters ist die Aussagekraft
der Erhebung dadurch eingeschrénkt, dass es sich hierbei ausschlielich um Daten von
Lehramtsstudent*innen der Universitdt Wien handelt. Ergebnisse von Student*innen
weiterer Universitdten hier im Vergleich zu sehen, konnte genauere Aussagen iiber die
Ausbildung von Lehrer*innen durch unterschiedliche Ausbildungsstitten

ermoglichen.

Der Umgang mit der Klimakrise erfordert MaBBnahmen in allen Bereichen unserer

Gesellschaft (Otto et al., 2020; United Nations Climate Change, 2015). Umso

80



bedeutender ist es, dass in Bildungseinrichtungen die Problematik aus den
Blickwinkeln unterschiedlicher Disziplinen betrachtet wird. Die Krise wirft
beispielsweise zahlreiche ethische Fragen auf, Ursachen und Auspriagungen sind durch
physikalische Phdnomene beschreibbar und werfen zahlreiche globale und
wirtschaftliche Fragen auf. Dementsprechend ist es von Bedeutung, dass die
Auseinandersetzung mit den Dimensionen der Klimakrise in unterschiedlichen
Unterrichtsfachern besprochen und mogliche Losungsansétze mithilfe der Qualitdten
der jeweiligen Inhalte der Unterrichtsfacher analysiert werden. Somit ist aulerdem
eine Analyse der Ausbildung von Lehrkriften aus weiteren Unterrichtsdisziplinen von

Bedeutung.

Diese Bildungsintervention konnte sich den sozialen und friedenspolitischen Aspekten
des Klimawandels aufgrund der zeitlichen Vorgaben leider nicht widmen. Im Sinne
der Klimawandelanpassung ist es jedoch von Bedeutung beispielsweise auch
Reflexionsprozesse fiir einen solidarischen Umgang mit den Konsequenzen der
Klimakrise, wie zum Beispiel Fliichtlingsstromen bei gleichzeitig knapper werdenden
Ressourcen, anzustof3en. Das konnte beispielsweise durch eine direkte Reflexion und
durch das Aufzeigen bestehender und moglicher Konflikte passieren und gleichzeitig
durch das Andenken und Erproben weiterer moglicher Bildungsprinzipien andere

Aspekte, wie eine gelebte Diskussionskultur, beinhalten.

Laininen (2018) betrachtet die Problematik rund um die notwendige Transformation
ganzheitlicher und vertritt ein Konzept, in dem Teilnahme an Veridnderungsprozessen
innerhalb der Gesellschaft Teil des Lernens werden soll. Sie spricht dabei von der
Bedeutung des heutigen Bildungssystem innerhalb dessen die Basis fiir transformative
Lernprozesse geschaffen werden soll (Laininen, 2018). Senge et al. (2012) gehen
hierbei weiter und fithren die Problematik auf unsere Schulsysteme, die sie als
Produkte der Industriezeit beschreiben, was sich in den Machtverhiltnissen von
Bildungsinstitutionen, den Zielen, Fiachern und Inhalten des Lernens duflert, zuriick.
Damit spiegeln Bildungsinstitutionen jene westliche Weltanschauung wider, welche
als Ursache fiir die Nachhaltigkeitskrise gelten. Die Problematik kann somit weiter
betrachtet werden, indem infrage gestellt wird, ob das Bildungssystem, wie wir es
aktuell vorfinden, den Raum fiir notige Transformationsprozesse hin zu einer

nachhaltigen Gesellschaft bietet.
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Die Daten der vorliegenden Arbeit unterstreichen den Bedarf an weiterfiihrender
Forschung im Kontext Klimakrise-Lehren. Einerseits um weiterfiihrende neue
Erkenntnisse aus Implikationen der Forschung in die Lehrpraxis zu gewinnen und
andererseits um ndhere Aufschliisse durch die Betrachtung von Teildimensionen, wie
beispielsweise Handlungswissen und dessen Wirkungszusammenhang mit weiteren
Personenparametern, zu gewinnen. Dariiber hinaus scheint eine Betrachtung der
Erkenntnisse iiber unterschiedliche Bildungsebenen hinweg und mit einem kritischen

Blick auf das Bildungssystem im Allgemeinen als bedeutsam.
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6 Zusammenfassung
Die Klimakrise gilt als eine der groften Herausforderungen der Menschheit. Der

IPCC-Report zeigt dahingehend die Bedeutung die globale Erderwérmung deutlich
unter zwei Grad Celsius gegeniiber dem vorindustriellen Zeitalter zu beschrianken, um
die Schdaden an humanen und natiirlichen Systemen, sowie die damit verbundenen
Risiken, gering zu halten. Umso klarer wird der Bedarf an weitreichenden Reaktionen
auf die Klimakrise hin zu einer dekarbonisierten, nachhaltigen Gesellschaft. Bildung
wird als ein zentraler ,,sozialer Wendepunkt* diskutiert, welcher neben vier weiteren
Wendepunkt-MafBinahmen von grofler Bedeutung ist, um einen Prozess hin zu einer
COz-neutralen Gesellschaft anzustolen. Unter anderem durch das Bekenntnis zu den
17 Nachhaltigkeitszielen (SDGs) gilt es, Bildung als Mallnahme fiir Klimaschutz

wahrzunehmen.

Um diesem Bekenntnis gerecht zu werden und um das Potential, welches von
Bildungsinstitutionen ausgeht, nutzen zu konnen, miissen Herausforderungen
bewiltigt werden. Hierfiir ist bei Lehrkréften ein umfangreiches Professionswissen im
fachlichen und fachdidaktischen Bereich erforderlich. Die vorliegende Arbeit
untersucht in diesem Zusammenhang in einem ersten Schritt die von den Studierenden
empfundenen, Emotionen, Herausforderungen und die Adaquatheit der
Lehrer*innenausbildung in Bezug auf ,, Klimawandel unterrichten. In einem zweiten
Schritt wird analysiert, welchen Einfluss eine Bildungsintervention in der
universitiren  Lehrer*innenausbildung mit dem Schwerpunkt , Klimakrise
unterrichten* auf die Einstellungen gegeniiber der Klimakrise, dem Fachwissen zur
Klimakrise, der emotionale Betroffenheit und Handlungsbereitschaft fiir

Klimaschutzengagement von zukiinftige Biologielehrer*innen hat.

Im Pré-Posttest-Design wurde hierflir an der Universitit Wien eine einsemestrige
Bildungsintervention an 17 Biologie Lehramtsstudent*innen mit dem Titel
»Klimawandel unterrichten — Professionsverantwortung in der Klimakrise*
durchgefiihrt. Das Seminarkonzept beinhaltete zwei Aspekte des Professionswissens:
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen. Als Komponenten des Fachwissens erfolgte
eine inhaltliche Einfilhrung sowie Expert*innenvortrdge aus den Bereichen
Biodiversitit, Klimaphysik, Klimapsychologie und Klimapolitik. In weiteren
Blockterminen folgte eine fachdidaktische Auseinandersetzung mit dem Thema. Ein

weiterer Fokus lag auf der Anwendung des fachlichen und fachdidaktischen Wissens
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in der Praxis. So konnten die Studierenden ihr Wissen zu Anwendung bringen, indem
Unterrichtsmodule designt und mit Schulklassen umgesetzt wurden. Dem Praxisteil

folgte schlieBlich eine Abschlussreflexion und die Posttestung.

Die Daten der Erhebung geben Hinweise darauf, dass sich die angehenden Lehrkréfte
durch ihre Ausbildung an der Universitdt Wien nicht ausreichend vorbereitet fiihlen,
das Thema Klimakrise im Unterricht zu behandeln. So empfinden die Proband*innen
einerseits Respekt davor, das Thema zu unterrichten, andererseits jedoch auch
Vorfreude. Manche Proband*innen empfinden beide Emotionen. Gleichzeitig sehen
die befragen angehenden Lehrkrifte in diversen Aspekten Herausforderungen, das
Thema Klimakrise im Unterricht zu behandeln. Hierbei beziehen sie sich
beispielsweise auf die Komplexitit der Thematik und die fachdidaktische
Herangehensweise an den Unterricht. Weitere Herausforderungen sehen sie
beispielsweise darin, die Objektivitit und Parteiunabhédngigkeit zu wahren oder auch
darin, die Bedeutung des Themas nicht ausreichend vermitteln zu kénnen. Die Daten
der Prétest-Posttest-Analyse zeigen, dass die Werte der Einstellung gegeniiber der
Klimakrise (Mittelwert Pritest = 4,3; Mittelwert Posttest = 3,953; Wilcoxon-Test: z =
-2,027, p = .043, n = 17), die Handlungsbereitschaft fiir KlimaschutzmafBnahmen
(Mittelwert Posttest = 1,1467; Mittelwert Pratest = .9618; Wilcoxon-Test: z = -3.386,
p=.001, n=17) und das Fachwissen liber die Klimakrise (Mittelwert Posttest = .774;
Mittelwert Pritest = .6494; Wilcoxon-Test: z = -3,148, p= 0,002, n = 17) nach
Teilnahme an der Bildungsintervention in der untersuchten Stichprobe gestiegen ist.
Die Werte der emotionalen Betroffenheit (Mittelwert Posttest = 1,806; Mittelwert
Pritest = 1,676; Wilcoxon-Test: z = -.664, p = .507, n = 17) weisen in der Steigerung
einen schwachen Effekt auf. Aufgrund der geringen Stichprobe konnten innerhalb der
Personenparameter keine Korrelationen nachgewiesen werden. Die Betrachtung von
Einzelergebnissen ermdglicht Hinweise auf Wirkungszusammenhédnge zwischen
einzelnen Personenparameter als Basis filir weiterfilhrende Forschung mit groBeren

Stichprobenzahlen.

Diese Forschungsarbeit unterstreicht die Bedeutung einer flichendeckenden
Implementierung der Thematik Klimakrise innerhalb des Curriculums der
Lehrer*innenausbildung sowie den hohen Bedarf weiterfiihrender Forschung zur

fortflihrenden Optimierung der Klimabildung.
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8 Anhang

8.1 Seminarkonzept
Tabelle 10: Verlaufsplan Interdisziplinéres Projektpraktikum

UF BU 09: ,,PP Interdisziplinares Projektpraktikum: Professionsverantwortung in der Klimakrise - Klimawandel unterrichten“ WS 2019/20

Veranstaltungs-Nr: 300157, B.Ed. Biologie, WS 2019/20,

Univ.-Prof. Dr. A. Méller, Tutorinnen: Veronika Winter, B.Ed; Agnes Plrstinger, B.Ed., Katharina Miiller, B.Ed.
Donnerstag 10:00-14:00 Uhr; gednderte Kurszeiten am 07.11.2019 (09.00-16:00), 28.11.2019 (08:00-18:00) und 05.12.2019 (08:00-18:00)

4 ECTS
Teil | Termin Inhalt Ablauf Material
1 31.10.2019 o Organisatorisches 1. Ausblick Seminar Beamer,
o Pratest a. Termine Internetanschluss,
b. Anforderungen
o Inhaltliche c. Einteilung PPT_1
Einfuhrung 2. Pratest Tafel, Kreiden

3. Inhaltliche Einflhrung

a. Ms Def-1,1 Grad- Song

b. Was bedeutet die Erwdarmung der globalen
Durchschnittstemperatur um 1,5 Grad Celsius

c. Wo liegt die Verantwortung der Bildungsinstitutionen in
dieser Krise

d. Brainstorming in Kleingruppen
,Welche Herausforderungen haben LP in diesem
Zusammenhang zu bewaltigen?”
»Welche Erwartungen haben Sie an dieses Seminar?”

e. Ausblick: Worauf werden wir eingehen

Leistungsanforderungen




Teil

Termin

Inhalt

Ablauf

Material

2

07.11.2019

O

Expert*innenvortrage
-Biodiversitat
-Klimaphysik
-Klimapolitik

-Klimapsychologie

9:00 Begruflung
a. 9:10 Vortrag Ass.-Prof. Mag. Dr. Franz Essl (Okologie, Uni
Wien)
10:10 Pause
b. 10:20 Vortrag Assoc.-Prof. Dr. Herbert Formayer (Physik,
BOKU)
11:20 Mittagspause
c. 12:30 Vortrag Ass.-Prof. Dipl.-Ing. Dr. Glnter Getzinger
(Politikwissenschaft, TU Graz)
13:30 Pause
d. 13:45 Susanna Bolte; BSc. in Vertretung fir Dr. Isabelle Uhl-
Hadicke (Umweltpsychologie, Univ. Salzburg)
14:45-16 Abschlussdiskussion
Talanoa-Dialog:
- Where are we?
-Where do we want to get?

-How do we get there?

Beamer,
Internetanschluss
PPT Exp_ 1

PPT _Exp_2

PPT Exp_3

PPT Exp_4




Teil

Termin

Inhalt

Ablauf

Material

3

4

21.11.2019

28.11.2019

Fachdidaktischer
Schwerpunkt: Klimawandel

unterrichten

9-13 Uhr: 1. Schulklasse
14-18 Uhr: 2. Schulklasse

A wonNoe

Vorstellung von Unterrichtsmethoden zur Thematik
Schiler*innenvorstellungen

Klimawandelkommunkation

Gemeinsamer Unterrichtsmodule (GroRgruppe) zur Entwicklung von
eigener 3-stlindigen Unterrichtseinheit zum Thema Klimawandel fur
die alle Schulklassen Sek 2 (Module werden in Teams entwickelt)
Basiseinsichten als Grundlage der WS-Inhalte

Als Vorentlastung: Pratest Schiiler*innen in der Schule

Studierende fiihren U-Module (150 Min insg.) durch
Themenschwerpunkte der Unterrichtsmodule:

Treibhauseffekt natirlich vs. anthropogen

Thementische: Mobilitat, Alltag und Konsum, Energie, Land- und
Forstwirtschaft

Globale Perspektive , Klimazeuginnen berichten”

EMU nach Helmke et al. (2012) (Peer, Self) wird ausgefullt (5 Min.)
Post-Test (45 Min.)

Beamer, PPT_2,
Basiseinsichten,

Unterrichtskonzept

WS Materialien




Teil | Termin Inhalt Ablauf Material
5 05.12.2019 | 9-13 Uhr: 1. Schulklasse Vorentlastung: Pratest Schiler*innen in der Schule WS Materialien
14-18 Uhr: 2. Schulklasse Studierende fiihren U-Module (150 Min insg.) durch
Themenschwerpunkte der Unterrichtsmodule:
e Treibhauseffekt natirlich vs. anthropogen
e Thementische: Mobilitat, Alltag und Konsum, Energie, Land- und
Forstwirtschaft
e Globale Perspektive , Klimazeuginnen berichten”
EMU nach Helmke et al. (2012) (Peer, Self) wird ausgefillt (5 Min.)
Post-Test mit den Schiler*innen(45 Min.)
6 12.12.2019 | Reflexion & Post-Test der Organisatorisches, Portfolio-Aufbau PTT_3, Reflexionsfragen

Studierenden

Quantitative & qualitative Erhebungsmethoden der MA und deren
Auswertung

Reflexion der Unterrichts-Durchfihrung und des IPP
Abschlielende Wiederholung der im IPP behandelten Inhalte

Post-Test: Fragebogen und Start der Interviews



Leistungsanforderungen:

A) 40% Anwesenheit an allen Kurstagen (6 P), TN an den Fragebogenstudien (2 P), TN an Interviewstudie (1 P), Durchfliihrung Unterricht (1P) =10 P

B) 60% Portfolio (max. 10 Seiten, 12 Punkt, einfacher Zeilenabstand):
1) Informationsblatt/Handout/Fact Sheet fir Schiler/innen Sek 2, 2-seitig, auf die im Vortrag wichtigsten erwdhnten Inhalte komprimiert, Grafiken
erwiinscht (Quellenangabe!)
2) im Team: Tabellarischer Unterrichtsverlauf des durchgefiihrten Unterrichtskonzept (Inhalte: Faktencheck, Mystery, Thementisch, Klimazeug*innen,
Meinungsstreit) fiir Schiller*innen Sek 2, Unterrichtsmaterialien in den Anhang
3) Evaluation und Reflexion des eigenen Unterrichtskonzepts auf Basis der Daten des EMU (Peer, selbst) und Anmerkungen der Lehrkrafte.
4) Methodensammlung: a) Beschreibung des Ablaufes der im eigenen Unterrichtskonzept enthaltenen Methoden sowie b) Beschreibung von drei
zusatzlichen, Klimawandel-spezifischen Methoden. Falls die Methoden nicht themenspezifisch sind (z. B. Fishbowl), dann bitte anhand eines konkreten
Beispiels fuir das Thema Klimawandel erldutern (Fishbowl zum Thema Co2 Steuer).
5) Anhang mit den verwendeten Unterrichtsmaterialien

Abgabe: 31. Janner 2020

Achtung: Alle vier Teile des Portfolios miissen positiv beurteilt werden!

Themen der Reflexion

A) Das Thema Klimawandel/Klimakrise: Personlicher Zugang

Reflektiere, ob und inwiefern sich dein persénlicher Zugang zum Thema Klimawandel/Klimakrise hinsichtlich Betroffenheit, Handlungsbereitschaft und
Fachwissen verdndert hat.

B) Workshop-Durchfiihrung: Eigener Unterricht und kollegiale Hospitation

a) Reflektiere anhand deines EMU-Fragebogens deinen eigenen Unterricht und gehe dariber hinaus auf folgende Aspekte spezifisch ein: Sachkompetenz,
Methodenkompetenz (Kenntnis von versch. Methoden), Metakompetenz (Addquate Verwendung von Methoden fiir Unterrichtsinhalte)



b) Gab es wahrend deines Unterrichts herausfordernde Momente? Wenn ja, wie bist du damit umgegangen und welche Schliisse ziehst du daraus fiir
zukilnftiges Unterrichten?

c) Welche Aspekte kannst du aus der kollegialen Hospitation fiir dein zukiinftiges Unterrichten mitnehmen?

C) Gestaltung des IPP: Inhalt, Aufbau und Anderungsvorschlige

a) Konntest du, und wenn ja inwiefern, durch die Teilnahme am IPP dein themenspezifisches fachdidaktisches Wissen (Schilervorstellungen und
Schilerinteresse zum Klimawandel, Vermittlung des Themas, didaktisches Potenzial des Themas) zum Unterricht des Klimawandels erweitern?

b) Reflektiere Inhalt und Aufbau des IPPs ,Klimawandel unterrichten” und fiihre gegebenenfalls Anderungsvorschlige oder Ergdnzungen fiir die Planungen im
nachsten Semester an.

\



(Weiter-) Entwicklung des Workshoprahmens in Kleingruppen

Sic werden dic Workshops in der- oder Ser-Teams (weiter-jentwickeln und auch durchfidhren. Sie
mdssen bei lhrem eigenen Workshop arwesend sein sowie beim mweilen an diesem Tag
stattfindenden Warkshop hospitieren, Hier der Workshoprahmen:

Tmit® Thaman réathodmn Smaiswraichian
&llmin | 1. Ursachen und I olgen des Ebmawandsh: | D aktencheck mit Grafiken Pyt
* Kktyeler Stand zu Gimasradrmeeg Bl
end Bindrserutatweust Mysery elisna poditik

* Vom Meraches verursachie
tmmaiceen und Nedektiorapoisroisl Trementische: Stationenbetrieh

15 min | PAUSE
#min | 2 Korsequeraen und Lasungsansatne: Klmazeug innen berichben Bidherseat
* Batrotteniein der Tier- und Fuyckriogie
Szl abuchhuscishuvian mil Corspl | Pelitic

» ndbvidueile vs. politkche Losungen Cartaan odo Meinuegerahl

Gmmin | PAUSE

M min | FRAGEBOGEN

A0 dwdin Pulfer

A) Inhalte definieren (ca. 10-15 min)

Gehen Sie den Entwurl 2u den vorgelertiglen Basiseinsichten durch und vergleichen diese mil den
Fachvortragen, Kldren Sie in threm Team ab: Sollen Basiseinsichtan gestrichen oder arganst werden?
Angchliefends Diskussion im Plenum.

B} Methoden zuordnen und weiterentwickeln

Irm ‘Waorkshop sollen maglichst alle Basiscinsichten abgedeckt werden. Haken Sic Basiscinsichten gerne
ah, nachdem sie diese in einer Methode ,untergebracht™ haben. Stellen Sie thr fertiges Workshop-
Eonzapt (inkl, Zeitangaben und Materialliste] bis Sonntag, 24. 11. [12h Mittag) auf Maooda)

Methode 1: Faktencheck {Handlungsdimension W)

Tipps: Diese Methode dient dem Einstieg und der Aktivierung won Vorwissen. Halten Sie die Methade
raglichst kurz,

Methods 2: Mystery — Natiidicher vs. anthropogener Treibhasuseffekt (E+5)

Entwickeln 5ie eine grafische Darstellung des natirdichen und anthropogenen Treibhauseffekts [THE],
eine Verlage findet sich in ,Das Klimabuch®™. Gestalten Sie hiedfir Bild- wnd Textbausteine, mithilfe
deren die Schiler*innen in Eleingruppen maglichst selbststandig das Mystery Msen und ein
Ubersichtsplakat erstelban kiinmean.

Bild- und Texthausteine: beinhalten garie Basiseinsichten oder Teile davon aul Kartchen.

Tipp: Erstellen Sie beim anthropogenen THE awdh ein Kirtchen mit einer Zussmmenfassung der
Folgen, da die Flakate anschiefand von den Schulklassen mitgenommen werden kannen.

Methods 3: Thementische

Gestalten 5ie ginen Thementisch zu einem der folgenden Bereiche: Mobiitat, Land- und
Forstwirtschaft, Energie oder Konsum. Damit die Sus die Emissipnsmangan pro Sektor einordnen und
vergleichen kannen, wird wihrend des Stationenbetrichs ein Obersichtsplakat (Emissioneny/Land;
erslelen Tutor*innen) im Raum aulgebingL.

Wargaken:

- Slellen Sie Bezige rwischen allt@glichen Handlungen wund Emissionsmenge her. (2.08.:
Wieviele Emissionen werden bel einstlindigem Surfen im Intemet, Streamen, Farmsehen et
verursachk?)

- Schaffen Sie Verpleiche zwischen klimaschadlichen und klimafreundlichen Varianten. (Z. B.:
Wicvicle Emissionen werden pro Kilometer beim Rad-, 2ug-, Avtofabren oder Eure-f vs.
Largstreckentlug verbraucht?)

Grund=stzfrage: Was misste sich in diesem Seltor andern, um dimafreundlicher zu werden?
[Diskussiorsanregung fir Notwendigheit won politischen MaBnahmen)

Tipps: Tablets werwenden, Zeitungsartikel, Grafiken, Animationen, Swipe-Cards, Conoept Cartoons
et

Methode 4: Klimazeug “innen berichten (E+5)

Machdem die Schiler*innen ihre Rolle bekommen haben, kannen sic ihre Biographie durdhlesen.
Anschliefend findet eine Diskussion in den Kleingruppen swischen den Klimazeug®innen dber die
Zusammenhange ihrer Berichte sttt

mogliche Loitfragen:
Welche Lebenshereiche sind betroffen?

Gibt es gemeinsame Forderungen an die Weltgemeirschaft?

Mbgliche Rollen: Korallenriffe, Wild lebende Saugetiere, Insekten, Amazonas-Regenwald, Menschen
aus varsch, Kantinenten, ate.

Methode 5: Abschlussdiskussion — Meinungsstrahl od. Concept Cartoon

Werwenden She fir die Abschiussdiskussion die Methode Meinungsstrabl ader Concept Cartoon, um
ahschliefiend dber Losungswege, die zum 1,5-Grad-Pfad fishren, 2u diskuetieren,

li i n
Warum [t es uns schwer, klimatreundlich 2u leben? Was kiinnen wir jetzt tun?

WICHTIG: Die Schiller*innen benBtigen cinen ‘Workshop-Begloiter in Rahmen cines
Forschungspasses, Note-Sheet etc., um ihre Erkanninisse sichemn zu kiinnen,

Vil



Basiseinsichten fur Strandmaps in vier Bereichen, basierend auf Fachvortragen vom 7. 11. 19

Physik: NATURLICHER TREIBHAUSEFFEKT

Treibhausgase

Treibhausgase befinden sich in der Atmosphare.
Zu den Treibhausgasen zahlen v. a. Wasserstoff
(66%), CO2 (29%), Methan und Lachgas
(gemeinsam 5%).

Naturlicher Treibhauseffekt Treibhausgase in
der Atmosphare sind fir die Sonnenstrahlung
(groRtenteils) durchlassig. Sie absorbieren
jedoch einen Teil der Warmestrahlung, die von
der Erde zurtick in die Atmosphare geht und
lenken diese zum Teil wieder auf die Erde
zuruck.

Funktion des nat. Treibhauseffekts
Der natirliche Treibhauseffekt macht das
Leben auf der Erde erst moglich. Durch
unsere schutzende Atmosphare hat die
Erde eine Durchschnittstemperatur von
+15 °C. Ohne natirlichen Treibhauseffekt
wurden -18 °C. auf der Erde herrschen.

Konzentration CO; im Gleichgewicht

Bis 1880 war die Zusammensetzung der
Treibhausgase in der Atmosphare mit ca. 280 ppm
CO2 im Gleichgewicht.

Physik: ANTHROPOGENER TREIBHAUSEFFEKT:

Ursachen und Folgen

CO. als groBter Verstarker des THE

CO; tragt mit Abstand am meisten zum
anthropogenen Treibhauseffekt bei, da es im
Vergleich zu anderen Treibhausgasen in deutlich
grolReren Mengen durch menschlichen Einfluss in
die Atmosphare gelangt.

Anstieg von THG fiihrt zu globaler
Erwdrmung

Je mehr THG in der Atmosphare sind, desto
mehr Warmeenergie wird auf die Erde
zurtckgestrahlt. Der Anstieg von Warmeenergie
fuhrt zu hoheren Durchschnittstemperaturen.
Seit 1800 ist die globale Temperatur um 1,1 °C.
gestiegen. Wenn ab sofort keine THG mehr
produziert wirden, wirde sich das Klima

Erwarmung ist lokal untersch.

Die steigende, globale
Durchschnittstemperatur wirkt sich
unterschiedlich auf die lokalen
Temperaturen aus. Grund dafir sind
versch. Faktoren (geographische Lage
wie Hohenlage oder Ozeannahe, Land vs.
Stadt etc.). In Osterreich ist z. B. schon
ein Temperaturanstieg von +2,3 °C. zu
verzeichnen.
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aufgrund der vorhandenen THG-Mengen
dennoch weitere 100 Jahre erwarmen.

Kippelemente im Klimasystem

Bestimmte Elemente im Klimasystem kénnen durch
den Anstieg der Temperaturen Kipppunkte (Tipping
Points) erreichen und damit in einen instabilen
Zustand fallen. Diese Anderungen sind irreversibel
und setzen Ruckkopplungen in Gang, die wiederum
Dominoeffekte ausldsen kdnnen (=sich selbst
verstarkende Prozesse).

Risiko von Kippelementen nimmt mit
steigender Erderwarmung zu

Die Begrenzung der Erwarmung auf max. 1,5
°C. ist essentiell, um das Auslosen von
Kippelementen (Tipping Points) im
Weltklimasystem weitestgehend zu verhindern.

Positive Riickkopplung durch
Wasserdampf

Mit héherer Durchschnittstemperatur
steigt wiederum der Anteil von
Wasserdampf in der Atmosphéare und
verstarkt den Treibhauseffekt. Es handelt
sich hierbei um einen positiven
Ruckkopplungseffekt.

Konzentration CO; im Ungleichgewicht

Seit Beginn der Industrialisierung im 19.
Jahrhundert steigt die CO2-Konzentration in der
Atmosphare stetig an. Heute liegt die CO2-
Konzentration bei ca. 410 ppm. Die hohe
Konzentration an CO; erzeugt ein Ungleichgewicht
in der Atmosphare.

Fossile Energien sind Hauptquelle von THG
Der Mensch verandert das Klima durch hohe CO2-
Emissionen, insbesondere durch die Verbrennung
fossiler Brennstoffe wie Kohle, Ol und Gas. In der
Erdgeschichte wurde noch nie eine so grolke
Menge an Treibhausgasen in derart kurzer Zeit
freigesetzt wie seit der Industrialisierung durch den
Menschen.

Emissionen stammen aus versch. Sektoren
Sektoren, die hohe CO2-Emissionen
verursachen, sind: Energiewirtschaft, Industrie
(Produktion von Waren), Mobilitat, Land- und
Forstwirtschaft, Gebaude.

Reiche Lander verantworten die
hochsten THG-Emissionen

Unser Lebensstil in reichen Landern wie
Osterreich beruht auf einem hohen
Energiebedarf, der zu einem grofRen Teil
aus fossilen Energien stammt. Unsere
alltédglichen Handlungen verursachen
dabei hohe CO,-Emissionen.

Energiebedarf steigt mit globalem
Bevolkerungswachstum

Mit dem Bevolkerungswachstum der Menschheit
steigt unser Energiebedarf. Wird Energie weiterhin

Direkte Folgen des anthropogenen THE

Der anthropogene Treibhauseffekt hat globale
Auswirkungen auf das Weltklimasystem und das
Leben auf der Erde. Zu den direkten Folgen

Indirekte Folgen des anthropogenen
THE

Diese werden laut aktuellen Prognosen
indirekt wiederum zu mehr Uberflutungen,
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zu einem groften Teil aus Fossilen produziert,
fuhren die damit verbundenen Emissionen zu
einem weiteren Anstieg des CO»-Gehalts in der
Atmosphare.

zahlen Eisschmelze, Erwarmung der Ozeane,
Meeresspiegelanstieg, Starkregen und Stirme,
Hitze und Durren.

Missernten, Nahrungsmittelknappheit,
Lebensraumverlust und Migration,
Trinkwassermangel, Gesundheitsrisiken,
Artensterben, Konflikten und Flucht
fuhren.

BIODIVERSITAT

Anthropozan als Erdzeitalter

Seit der Mensch die biologischen, geologischen
und atmospharischen Prozesse auf der Erde zum
grofdten Teil beeinflusst, spricht man vom neuen
Erdzeitalter “Anthropozan” (von anthropos;
gr.=Mensch).

Der Mensch dominiert den Planeten Erde

Die menschliche Dominanz tber den Planeten
zeigt sich u. a. am:

- Anstieg des Bevolkerungswachstums bis 2100
auf 10-11 Mrd. Menschen

- steigenden Ressourcen- + Flachenverbrauch.
- Verdrangung und Vernichtung von Arten sowie
Gefahrdung von natlrlichen Okosystemen.

Der Mensch dominiert die Biosphare
Die menschliche Dominanz in der
Biosphare zeigt sich v. a. am Anteil der
am Land wildlebenden Saugetiere und
Végel (insg. 5%) gegeniber der
menschlichen Biomasse und den
domestizierten Saugern (insg. 95%)

Mensch verursacht 6. Massenaussterben

Der Mensch verursacht durch seine Verbreitung
und Landnutzung das sechste grofe
Massenaussterben der Erdgeschichte. Eine von
acht Millionen Arten ist in den nachsten
Jahrzehnten vom Aussterben bedroht. Z. B. ist die
Biomasse der Insekten seit 1980 um 80%
zuruckgegangen.

Mensch gefidhrdet eigene Lebensgrundlage
Durch die intensive Landnutzung und Land- /
Forstwirtschaft (Flachenversiegelung,
Monokulturen, Abrodung, Pestizideinsatz etc.)
und Uberjagung zerstdrt der Mensch resiliente
Okosysteme und geféahrdet damit seine eigene
Lebensgrundlage.

Klimawandel verstarkt
Massenaussterben

Der vom Menschen verursachte
Klimawandel verstarkt das
Massenaussterben massiv. Durch die
steigende Durchschnittstemperatur
verschieben sich die Verbreitungsareale
vieler Arten in einer Geschwindigkeit, die
die Adaption nur fiir wenige Arten
ermaoglicht.

KLIMAPOLITIK

Klimaziele konnen nicht durch indiv.
klimafreundliches Handeln alleine erreicht
werden

Erreichen der Klimaziele auf allen
politischen Ebenen
Die Klimaziele konnen nur erreicht werden,

Internationale Zusammenarbeit ist
essentiell fiir Klimaschutz
Alle politischen Ebenen sind gefragt, hier




In den aktuellen Rahmenbedingungen unseres
Gesellschafts- und Wirtschaftssystems ist es nur
bedingt méglich, den individuellen
Treibhausgasaussto® zu reduzieren. Das
Reduktionspotenzial reicht nicht, um (inter-)
nationale Klimaziele zu erreichen.

wenn in allen Bereichen ,weitreichende und
beispiellose MalRnahmen® erfolgen. Die
Transformation hin zu einer nachhaltigen
Wirtschaft und Gesellschaft ist notwendig, um
die Klimaziele zu erreichen. Daflir braucht es
politische Mallhahmen.

anzusetzen. Die Klima- und Umweltkrise ist
ein globales Problem, zu dessen Ldsung es
vor allem internationale Zusammenarbeit
braucht.

Klimagerechtigkeit

Beim Pariser Klimaschutzabkommen haben sich
176 Staaten dazu verpflichtet, die Erderwarmung
auf unter 2 °C zu begrenzen. Laut dem Aspekt
der Klimagerechtigkeit sind reiche Nationen dazu
aufgefordert, Klimafinanzierung fur armere
Lander bereitzustellen.

Klimaziele

Um die Erderwarmung auf 1,5 °C. zu
begrenzen, dirfte jeder Mensch pro Kopf pro
Jahr nur 1 Tonne CO2 verursachen.

UMWELTPSYCHOLOGIE

Der Klimawandel ist fir Menschen schwer
begreifbar. Grund dafur sind "Shifting
Baselines": Orientierungspunkte, anhand
derer Menschen ihre Umwelt beurteilen,
verschieben sich schleichend. So sind
Temperaturerhdhungen oder Artenrickgang
schwer wahrnehmbar.

Folgen der Klimakrise sind weit weg
Menschen fallt klimafreundliches Verhalten

schwer, weil oft keine direkten positiven Folgen

wahrnehmbar sind, sondern sich diese erst

langfristig bemerkbar machen. Die Folgen der
Klimakrise breiten sich zudem momentan in weit

entfernten Landern aus, die in unserem
Bewusstsein schwer zu fassen sind.

Die Forschung in der
Klimapsychologie hat gezeigt, dass
die Belastung, die vom Wissen Uber
die Klimakrise ausgeht, dann
geringer ist, wenn gleichzeitig auch
Handlungsmaglichkeiten zum
Klimaschutz aufgezeigt werden.

Klimafreundliches Verhalten fallt dann
leichter, wenn dieses in sozialen Gefugen wie
Familien oder Freundeskreisen passiert.
Dadurch erhdht sich das Gefuhl der
Selbstwirksamkeit.
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8.2 Fragebogen

verdndert nach Breyer & Bluemke (2016), Kuthe et al. (2019), Stern et al. (1999)

Tobler et al. (2012b) & Uhl et al. (2018)

Lniversitat

wien g

Befragung Klimawandel

Liebe*r student*in,

in digsem Fragsbogen werden dir einige Fragen zum Thema Klimawandel gestellt. Deine Ant-
waorten sind uns sehr wichtig und werdsn im Rahmsen unssrer Masterarbeiten anonym srho-
ben wnd streng vertraulich behandalt. Wir mdchten deine ganz persdnlichen Ansichten arfah-

ren. Kreuze deshalb bithe nur an, was deiner kisinung am ehesten entspricht.

Wir bedanken uns sehr herzlich fir deine pditarbeit!
katharinzg kuller & Agnes Plrstinger

Angaben zu dir

Geschlecht: O weiblich O mannlich O divers

Alrer Semester:

Studisnrichtungien):

UnterrichtsfZcher Lehramtstudium:

Dein personlicher Code

wieil wir dich vielleicht spater noch einmial B=fragen wiollen, erhdltst du zundchst einen per-
sinlichen Code. Damit kinnen wir spéter deine antworten von dieser Befragung unssrer

newen Befragung zuordnen, ohne dass wir deinen Namen kennen.

1. und 2. Buchstabe des WYomamens deiner Mutter: Diin Code

cospe s [1][1] ]

1. und 2. Buchstabe des Geburtsmonats deiner Mutter:

Beispiel: Jul [ ][] 1]

1. und 2. Buchstabe deines Geburtsmonats:

Baispiel Mai E| [a] |:| |:|
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Richtiges Ausfiillen des Testhefts

Imn Folgenden werden dir Fragen rund um das Thema Klimawandel gestellt. Dabei gibt es

wel Arten von Fragen:

*  Fragen mit Antwaorten zum Ankreuzen

#  Fragen mit offenen Antworten

Bei den Fragzen mit Antworten zum Ankreuzen kreuzt du immer nur ging Antwort an. Kreuze

bitte die Antwort an, die deiner Meinung nach am shasten zutrifit.

sehrunin-  wninteres- gher gher interes- sehr
teressiert ziert uninteras- interes- ziert interes-
siert siert siert
1. 'Wie =ehr bist = = = N =
du an deinsr
Zukunft inte-
ressiert?

Solltest du versehentlich sine falsche Antwort gewahlt haben, so male das Kdstchen mit der

falschen Antwort aus und kreuze die richtige Antwort an.

sehrunin-  wninteras- cher cher interes- sehr
teressiert ziert uninteras- interes- ziert interas-
ziert siert ziert
1. Wie E-Ehr. bist m = = O =
du an deinsr
Zukunft inte-
resziert?

Beantworte die offenan Fragen mit deinen eigenen Worten. Deine persénliche Meinung ist
uns wichtizs.

Xl



Teill

Wihe sehr bist du interessiert ¥ Krewse an.

sehr unin-
teressiert

oher
undnteres-
yiert

uminteres-
sjert

oher
irtberes-

irternss-

wohr
irteras-

1. wie sshr bist
du am Thems
Klimawandel

interessiert?

O O

Wie sehr stimmst du den folgenden Aussagen zu? Kreuze an.

stimeme stirmma stimemae
dber- nicht ru toilesise
haupt Iu
nicht ru

stimemae
weitge-
hearrad zw

stimeme

stimemae
wolll wnd
ganz zu

2. Ich habe per-
sgnlich dis ver-
antwortung,
mich klima-
freundlich zu
verhaltzn.

3. Ich kann msi-
nen Beitrag
dazu leizten,
das Ausmalt des
klimawandels
zu reduziersn.

4. wWenn dis Welt-
gesellschaft zu-
sarmmenhalt,
kznn die globale
Erwdrmung auf
wanige Grad
[plus 2-4°C) be-
grenzt werden.

5. Ich machte mei-
nen CO2 —4uUs-
stofk senken.
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Teil 2

‘Welche Hiufigkeit entspricht deinem Verhalten am ehesten? Kreuze an.

irmmer

oft

manch-

wie oft entscheidest du dich beim
Kauf won Obst und Gemilse bewusst
fir solches, das biclogisch angebaut

wurde, also ohne Pestizide oder sons-

tige Chemikzlien?

Wiz oft entscheidest du dich beim
Einkzufem bewwsst fir Papier- und

Flastikprodukie aus recycetten hate-

rialien?

Wiz oft vermeidest du 25, Produkte

siner Firmz zu kaufen, von der dir be-

kannt ist, dass sie der Umwelt scha-
den kinnt=?

wie oft entscheidest du dich beim
kauf won Haushaltschemikzlien, wis
Wasch- oder Putzmittel, beveusst fir
umweltfreundliche Produkte?

Stimmst du den folgenden Aussagen zu? Kreuoe an.

ja

riin

Ich wiare dazu bereit, viel hdhers Steuern zu zahlen,

um die Urmaelt 2u schiitzen.

11

Ich wiare dazu bereit, Einschrankungen in meinem Le-
bensstil zu akzeptieren, um die Umwelt zu schitzen.

Ich ware dazu bereit, vigl hohers Preiss zu zahlen, um

die Umnweht zu schiitzen.
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Kreure Zutrefifendes an.

schisden, weil diese®*r unter anderam such fiir Um-
weltschutz eintritt?

ia niein
13.  Bist du Mitglied siner Versinigung, deren Hauptziel es O O
ist, die Urmweslt zu erhalten oder zu schltzen?
ia nein
Hast du innerhalb der letzten 12 Monate...
14. .. Blogbeitrags, Newsletter, Magazine oder andsrs O O
Fublikationen von Urnweltorganizsationsn gelesen?
15. .. sine Petition unterschrisben, um Umweltschutz- O O
maltnahren ou unterstiitzen?
15 .. aneine Umweltorganisation gespendet? O O
17. .. sinen Brief an diz Regierung geschrisben oder mit O O
sinem Regierungsmitglied telefonisrt, wum aktiv flr
Urneweltzchutz einzutreten?
18 .. wermnieden oder boykottiert, Produkts einer Firma O O
zu kaufen, won der du firchtest, dass sis der Urmnwelt
schadet?
13 . dich bei einer Wahl fir eing®n KEandidast®in ent- O O
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Was trifft am chesten auf dich zu? KEreuze an.

Ich urter- Ich urter- Ich bkebine lch behne
stiitrie stitoe Um-  Umweltbe-  Umecdtbe-
Urmedtbe-  seltbewe- wegungen  wegungen
WEgUNRgEn  gungen eher ab. stark ab.
skark. toilwmive.
20, Manche Leute denli.en, |:|a_:-is l._.lm- 00 O 0 00
weltbewsgungen ginen notzli-
chen und entscheidendsn Beitrag
fir den ¥limaschutz lsisten. An-
dere denken, dass Umweltbewe-
gungen mehr schaden als Mutzen
anrichten und lehnen dizse ent-
schisden ab. Wao siehst du dich?
Teil 3
Stimmen die folgenden Aussagen? Krewre an.
richtig falsch weilk ich
nicht
Innerhalb der ndchsten lahrzehnte ersartet ein
Gro@teil der Klimaforscher*innen._
21 .. =inen Anstieg an Extremwetterersiznissen, wis O O 0
Dirren, Fluten und stdrmen.
22. .., dass einwirmerss Elima di= verbreitung von In- O O O
fektionskrankheiten {z_B. Gelbfieber oder Malariz)
in den nérdlichen Regionen beglnstigt.
23. ..., dass ein wirmeres Klima auch in dsterreich zu O 0 O
ginem anstizg an hitzebedingten Herz-Ereislauf-Er-
krankungen fiihrt.
24, ..., dass sich das Klima weltweit gleichmakig weran- O O 0
dert.
25. .., dass eine steigende CO2-B2lastung zu mehr L- O O O

strahlung wund damit zu einerm hoherzn Risiko, an
Hautkrebs zu erkranken, fuhrt.

XV



richtig falsich  weill ich
nicht

25, Urn i winter zu liften, it &s am kimafrewndlichs- O O O
ten, 2in Fenster Uoer ginen langeren Zeitraum offen
2u lassen.

27. Ein grofer Teil der CO2-Emissionen Osterreichs O O O
wird durch Heizen verursacht.

28 Auf Kurzstreckenfligen (z.6. innerhalb Europas) ist O O O
der durchechnittliche COZ2-ausstol pro Person wnd
Kilermeter geringer als auf Langstreckenfligen [2B.
von Europa nach amerikal.

25 In einem atomkrafwerk wird wihrend der Strom- O O 0
erzsugung CO2 frei.

30, Ein Fahrzeug mit Dieselmotor verursacht mehr CO2 O 0 0
pr Person und Eilometer als sin vergleichbarss
Fahrzeug mit Benzinmotor,

31 Beider verbrennung von Ol entsteht unter ande- O 0 0
rem COZ.

32 Treibhausgase behalten zum Teil diz Warmestrah- O O O
lung der Erde innerhzlb der Erdatmosphare.

33. 02 schadet Pflanzen. O O O

34, Ohne Menschen g3be 25 keinen Treibhauseffakt. O O O

35. methan und Kohlenstoffdioxid sind bei gleicher O 0 0
konzentration gleich schadlich fir das klima.

35, Inden letzten Jzhrhunderten blieb die Grikds der O 0 0
schneedeckes in der Mordhemisphdre urnerandert.

37. Der Klimawandsl ist hauptsachlich auf natiirliche O O 0
weranderungen [wie gine verinderte sonnensin-
strahlung und Yulkanausbriche) zuriickzufohran.

3B Die B0sr waren das wirmste Jahrzehnt des letzten O O O

lahrhunderts.
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richtig falsch weill ich

nicht
35, Wirde die derzeitize Treibhausgaskonzentration O O O
stabil bleiban, wirde sich die Erde dennoch in den
ndchsten 100 Jahren weiter eraarmen.
40. Der Temperaturanstieg in Osterreich im letzten O O O

Jahrhundert ist signifikant kleiner alz jensr der glo-
balen Durchschnittstempsratur.

Teild

Im Folgenden findest du eine Liste mit Informationen dber die Konsequenzen des Klimawandels laut
dem IFCC [Weltklimarat). Alle diese Informationen sind nach den Angaben verschiedener geografi-
schaer Institute und statistischer Smter zutreffend. Allerdings sind nicht alle informationen in der
Offentlichkeit zu gleichem Ausmall bekannt. Bitte kreuse jeweils an, ob Du diesen Befund bereits
gekannt hast (= fa) oder nicht (= nein]. Bitte antworte wahrheitspemdiE.

Diese Befunde waren mir bereits bekannt {ja/ nein): ja ntin

41 Das SiBwasser aus der Gletscherschmelze ist ein wichtiges Trinkwas- O O

serressryair, Durch das vorausgesagte komplette sbschmelzen der
Gletscher, wird es zu einem empfindlichen Einbruch der Wassenver-

sorgung kommen.

42, Das warmere Elima bietet sinen hernvorragenden Lebensraum fur 0 0
schadliche Insektzn, die dis Landwirtschaft bedrohen.

43, Dwrch dis Zunahme von Wettersxtremereignissen ist die Landwirt-

schaft als Mahrungsmittsllieferant besonders betroffen. Somit steigt
das Risiko fiir eine unzursichends Lebensmittehersorgung.

44, Die ansteigenden TempSraturen tragen zur Wermehrung von Krank- 0 0

heitzerregern baw. Ausbreitung von krankheitsibertragenden Insek-
ten bei. Krankheitan wis Malariz werden sich zukinftig massiv aus-

breiten.

45, Einige Forschungsergebnizsse [assen bis zum Jghr 2100 inen Meeras- O O
spiegelanstieg von mindestens einern halben bis zu zwei Mater er-
warten. Innerhalk won 300 Jahren ist ein Anstieg um 2,5 m bis zu
5,1 m rmdghich. Im Wesentlichen sind zwei Faktoren fir den Meeres-
spisgelanstieg verantwortlich: Zum sinen dehnit sich das kdeerwas-
z2r bei hdheren Tempersturen stdrker aus, zum anderen kommt 25

bei hoheren Temperaturen zum werstdrkten Abschmelzen von Glet-
schern.
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ja nin

45, Der Meeresspiegelanstieg bedroht besondsers Inselstaaten und Lan- O O
der mit brefter Kistenfliche sowis inem tief liegenden Hinterland.
Caabei sind Srmers tasten deutlich mghr gefihrdet sls wohlhabends
Industriestaaten, die sich kostspielige klstenschutzmanahimen leis-
ten kinnsen.

47,  Die globalks Erwdrmung flhrt zu einer global veranderten verteilung O O
und henge des Regens: Miederschlige fallen in anderen Intenvallzn
als vorher Oblich oder verteilen sich new suf die Jshreszeiten. Das
hieift, dass zukiinftig die Wahrscheinlichkeit fir dzs Auftreten van
extremsren Wstterereignissen hoher ist. Es kommt zum einen zu
starkeren Regenfillen und Uberflutungen und andererseits zu Was-
sarmangsl, Trockenheit und Dilrrs.

48 Gegen Ende des Jehres 2025 wird siniges an globaler Bodendfldche O O
wegen Uberschwemmung und Dlrre nicht mehr bewsohnbar sein.

43 Mittlerweile gilt als sehr wahrscheinlich, dzss mit der globslen Er- O O
warmung das artensterben baschleunigt wird. Werden keing palE-
nzhmen zur Bekampfung des Elimawandels getroffen, ist weltweit
jede s=chste Art bedroht. Bis 2050 werden uber 2ins Million Tier-
und Fflanzenarten susgestorben sein.

50, Die Folgen des Klimawandsls (2B, extrems Wetisrereignisse, An- O O
stieg des Meerssspiegels) flihren welbweit dazu, dass dis landwirt-
schaftlichen Anbsubsdingungen erschwert werden und 2s zu mehr
Ermtesusfallen kommi. Dadurch kommt es zu steigendsn Lebensmit-
telpreisen und in Folge zu mehr hungerleidenden Personen.

51 Bitte denke nun an die Folgen, die Ph3nomene des Klimawandels haben: Welche Korseguenzen
hat der Klimawanded jetet und in Zukunft? Bitte notiere die drei wichtigsten Konseguenzen, die dir
sinfallen:




Wie bedroht fishlst du dich? Kreuze an.

par nicht nicht eher eher bedraht sehr be-
bedraht bedraht nicht be- bedraht diroht
diroht
52 wis be-

droht fiihlst = = = = =

du dich von

dem Auswir-

kungen der

Elimakrize?

Mun mochten wir gerne von dir wissen, wie du dich fidhlst. Die folgenden Wisrter beschreiben unter-
schiedliche Gefithle und Empfindungen. Vie jedes Wort und trage dann in die Skala neben jedem
‘Wart die Intensitiit deiner GefUhle sin. Du hast die Moglichkeit, zwischen finf Abstufungen rw wish-

len.
gar nicht ein biss-  einigerma-  erheblich duBerst
ichen Ben

53. aktiv O O O O O
54. bekummert O O O O O
55. interessiert O O O O O
56. freudig erregt O | O O O
57. wverargert O O m| a O
58 stark O O O O O
55, schuldig O O | | O
60. erschrocken O O O O O
61 feindselig O O O O O
£2. angereg: O O O O O
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erhahblich SuBerst

garnicht  einbiss-  einigerma-
chen Ben

53, stolz o o o o o
8. gereizt O O O O O
55, begeistert O O 0O 0 O
65, beschamt 0 0 0 0 0
67. wach 0 0 0 0 0
68. nervis 0O 0 0 0 0
€5, entschlossen 0 0 0 0 0
70 aufmerksam 0O 0 0 0 0
71 durcheinander 0O 0 0 0 0
72 Engstlich 0O 0 0 0 0

Teil5

Kreupe an, inwiefern die Aussagen auf dich rutreffen.

stirmimt stimmt nickt

73. Ich mag jeden, den ich kenne. - O
74.  Ich ban immer nett zu allen. - O
75.  Ich sage immer die Wiahrhait. :I '
75, Ich B=nehme rich immer gut. - O
77. Ich weerde nie bdse. - O
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stirmmit stimmit nicht
78 Ich sage niz Dings, die ich nicht zagen sollte. I I
75 Ich lige nis. 0 0
B Ich Bin immer nett 0 0
Bl Ich Bin immer ein guter Mensch. 0 0
Teil &

Insiefern trifft die folgende Sussage suf dich zu? Kredze an.

trifft zu trifft weeit-  trifft teil-  trifft nicht

pehend zu weise u
ZuU
2. Ich erachtz a5 als bedeutand, 0 O O O

meine {zukinftigen| schiler*in-
nen irm Bicdogisunterricht um-
fassend uber den Klimawandel
zu informisren.

8% Begrionde hier deine Artwort:

XXl



84, Welche Rolle nehmen deiner BMeinung nach Lebrpersonen in Beaug suf die Eindimmung des
EKlimawandels ein?

85, Bereitet dich deine Ausbildung darauf vor, das Thema Kimawandel in deinem sigenen Unterricht
zu thematisieren? Bepriinde deine Antwort.

i Wo liegen deiner Meinung nach bei diesem Thema die Stirken und Schwiichen in deiner Lehr-
amtsaushildung?
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87. Wo liegen fir dich die griften Herausforderungen, das Thema Klimawandel in deinem Unter-
richt ru behandeln?

H&. Weldhe Emotionen ruft das kiinftige Unterrichten des Klimawandels bed div hervar?

Geschafft!

Vielen Dank fur deine Teilnahme!

<

(Breyer & Bluemke, 2016; Kuthe et al., 2019; Stern et al., 1999; Tobler et al., 2012b; Uhl et al.,
2018)
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