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1. Einleitung 

Bereits 1985 wiesen Michelsen und Siebert auf das Fehlen „allgemein gültiger Werte oder 

Normen für den Umgang mit der Natur“ (Michelsen/Siebert 1985, zit. n. Szagun et al. 1994: 

65) in unserer Gesellschaft hin. Mittlerweile hat sich die gesamtgesellschaftliche und politische 

Wahrnehmung für die Relevanz dieses Themas gewandelt. Anhand vieler 

gesellschaftspolitischer Entwicklungen rund um Klimastreiks wird gerade das große 

außerschulische Interesse junger Personen an Nachhaltigkeit und Umweltschutz deutlich. Auch 

im Rahmen des Schulunterrichtes steigt die Aktualität des Themas. Brock und Grund (2018) 

heben in einer Studie ebenfalls das große Interesse junger Menschen an 

nachhaltigkeitsrelevanten Themen hervor und machen zudem auf weitere Studien auf 

internationaler Ebene aufmerksam, die ähnliche Ergebnisse hervorbringen (vgl. Brock/Grund 

2018: 3). 

Aufgrund der Notwendigkeit einer Auseinandersetzung mit nachhaltiger Entwicklung ist es 

deshalb unerlässlich, das Interesse, Wissen und damit einhergehend das Verhalten von jungen 

Menschen weiterzuentwickeln und zu schärfen. Durch das Bildungssystem, welches einen 

wichtigen Beitrag bei Vermittlung allgemeiner Normen und Werte liefert, ist es möglich, 

Schüler*innen bereits früh auf fächerübergreifender Ebene für dieses Thema zu sensibilisieren. 

Damit kann das Bildungssystem hinsichtlich seines Beitrags zur langfristigen Handhabung 

gesellschaftlicher Herausforderungen betrachtet werden. 

Beispielsweise legt der Bildungsplan des Landes Baden-Württemberg vom Jahr 2016 einen 

verschärften Fokus auf individuelle Förderung von Schüler*innen in verschiedenen Bereichen, 

um herkunftsbedingte Bildungsungleichheit zu vermeiden und angemessener mit der 

Heterogenität innerhalb von Schulklassen umzugehen. Eine der sechs entwickelten 

Leitperspektiven, durch die Schüler*innen fächerübergreifende Kompetenzen erwerben sollen, 

um den in der Landesverfassung beschriebenen Bildungszielen näher zu kommen, ist die 

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE). Es geht bei BNE darum, ein Bewusstsein für 

nachhaltige Entwicklung herbeizuführen, sowie wünschenswerte Kompetenzen von 

Bildungsteilnehmenden auszuprägen. Ein zentraler Kritikpunkt verschiedener Autor*innen an 

den BNE-Zielformulierungen ist ihre breite Formulierung und geringe empirische 

Überprüfbarkeit. Speziell zur Wirkung der erzielten Entwicklung von 

Nachhaltigkeitskompetenzen bei Lehrkräften und Schüler*innen bestehen bisher noch kaum 

umfassenden Erkenntnisse (vgl. Rieß et al. 2018; Wiek et al. 2011; de Pauw et al. 2015). Im 
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Rahmen des quantitativen Forschungsprojektes einer interdisziplinären Arbeitsgruppe „BNE 

im Unterricht - Gelingensbedingungen für die Entwicklung von Nachhaltigkeitskompetenz“ 

(BUGEN) wird deshalb unter anderem die Operationalisierbarkeit der 

Nachhaltigkeitskompetenz auf Schüler*innenebene überprüft. Zudem erfasst die Studie das 

Ausgangsniveau der Kompetenzen im Bereich Nachhaltigkeit bei Schüler*innen zu Beginn des 

Untersuchungszeitraums (Schuljahr 2018) und wie es sich auf lange Frist durch BNE im 

Unterricht verändert.  

In der folgenden Arbeit wird mit Daten aus einer ersten Erhebung des Projekts an verschiedenen 

weiterführenden Schulen analysiert werden, welche Zusammenhänge einzelner 

Nachhaltigkeitskompetenzfacetten, den Klassenstufen und den Schulformen bestehen. Die 

grundlegende Fragestellung ist dabei, ob ein Zusammenhang zwischen Alter bzw. 

Bildungsgrad und Nachhaltigkeitskompetenz auf verschiedenen Ebenen besteht und ob sich 

einzelne Facetten unter Berücksichtigung des Bildungsgrades beeinflussen.  

Hierfür wird zunächst genauer auf die BNE eingegangen, der theoretische Hintergrund und 

aktuelle Stand der Forschung beleuchtet, sowie das Forschungsprojekt BUGEN vorgestellt. Auf 

dieser Grundlage werden anschließend Hypothesen aufgestellt und durch bivariate und multiple 

empirische Analysen untersucht.  

Da es sich hier um eine empirische Arbeit handelt, wird das Verhältnis von Theorie zu 

empirischer Analyse stärker bei zweiterem liegen. Abschließend wird auf die Umsetzung, 

Chancen und Möglichkeiten des Forschungsprojekts eingegangen und mögliche Ergänzungs- 

oder Erweiterungsvorschläge hinsichtlich verschiedener Schultypen diskutiert.  

2. Bildungsplan 2016 Baden-Württemberg 

Um den Forschungsgegenstand des Projektes BUGEN zu verdeutlichen, wird zunächst in den 

folgenden Kapiteln auf den Bildungsplan, die Leitperspektiven und die Bildungsziele des 

Landes Baden-Württemberg eingegangen. Des Weiteren soll der in dieser Arbeit häufig 

verwendete Begriff der Nachhaltigkeitskompetenz und dessen Ableitung vom 

Kompetenzbegriff genauer definiert werden. Dies dient der Erleichterung des Verständnisses 

zentraler Begriffe der Arbeit und stellt die dieser Arbeit zugrunde liegende Definition der 

Begrifflichkeiten dar. 

Der aktuelle Bildungsplan des Landes Baden-Württemberg wurde im Jahr 2016 vom 

Bundesministerium für Kultus, Jugend und Sport eingeführt. Er entstand aufgrund der 

Notwendigkeit eines überarbeiteten Bildungskonzeptes, das sich durch „bedeutende 
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demographische und gesellschaftspolitische Entwicklungen“ (KM 2016b) im Vergleich zum 

Bildungsplan von 2004 entwickelte. Eine „zentrale Neuerung“ (KM 2016b) findet sich mit der 

Kompetenzorientierung, durch welche fächerübergreifend wie auch fachspezifisch Fähigkeiten 

vermittelt werden sollen, die über inhaltliches Wissen hinaus gehen. Der Bildungsplan gilt für 

den Sekundarbereich I in Hauptschulen, Werkrealschulen, Realschulen sowie 

Gemeinschaftsschulen und soll ein zeitgemäßes Angebot für unterschiedliche individuelle 

Fähigkeiten von Schüler*innen schaffen. Auch für die Gymnasien des Landes Baden-

Württemberg wurde der Bildungsplan trotz seiner Eigenständigkeit „inhaltlich und strukturell 

mit dem gemeinsamen Bildungsplan abgestimmt“ (KM 2016b). Wichtig für diese Arbeit ist, 

dass in seinen Leitperspektiven die BNE als Bildungskonzept für alle Schulformen eingeführt 

wird, was zeigt, dass der gesellschaftliche und bildungspolitische Diskurs um Nachhaltigkeit 

einen immer höheren Stellenwert hat. Die Verbindlichkeit der Umsetzung des Bildungsplans 

vonseiten der Schulen bringt zudem die nachhaltige Gestaltung des Bildungssystems auf eine 

neue bildungspolitische Ebene. 

2.1 Leitperspektiven und Bildungsziele 

Um bestimmte Kompetenzen an Schüler*innen zu vermitteln, die in fächerübergreifenden 

Fähigkeitsfeldern angesprochen und weiterentwickelt werden sollen, wurden sechs 

Leitperspektiven festgelegt. Diese lösen die bisherigen Bildungsziele ab. Neben der Perspektive 

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE), auf welche der Fokus dieser Arbeit liegt, 

existieren noch folgende andere Leitperspektiven: Bildung für Toleranz und Akzeptanz von 

Vielfalt (BTV), Prävention und Gesundheitsförderung (PG), Berufliche Orientierung (BO), 

Medienbildung (MB) und Verbraucherbildung (VB). Sie dienen der Konkretisierung der 

allgemeinen Bildungs- und Erziehungsziele des baden-württembergischen Schulgesetzes. Denn 

während Bildungsziele beschreiben, „welche allgemeinen Fähigkeiten, Kenntnisse und 

Werthaltungen bei Schülerinnen und Schülern am Ende der Schulzeit herausgebildet sein 

sollen“ (KM 2016b), sollen Kompetenzen spezifisch beschreiben, wie Probleme in diesem 

Bereich zu lösen sind und auf welches Ziel ein bestimmtes Handlungsfeld ausgelegt ist (vgl. 

KM 2016b). In den nächsten Kapiteln wird darauf eingegangen, was das „konkrete“ 

Kompetenzkonzept und Bildung für nachhaltige Entwicklung beschreiben, sowie auf Probleme 

bei der inhaltlichen Umsetzung. 
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2.2 Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 

Bevor auf das Konzept der Bildung für nachhaltige Entwicklung im Kontext zum Bildungsplan 

und der daraus hervorgehenden praktischen Umsetzung eingegangen wird, wird der Begriff mit 

seinem Hintergrund kurz umrissen. Im Bereich Bildung tauchen seit den 1970er Jahren 

verschiedene Ansätze auf, die sich mit Umweltbildung auseinandersetzen (vgl. Grundmann 

2017: 27). 2005 startete die UN-Dekade BNE, mit der die Funktion der Bildung bei der 

Förderung nachhaltiger Entwicklung gestärkt werden sollte (vgl. UNESCO 2014: 9)1. Die 

bildungspolitische Implementierung von BNE Anfang der 2000er Jahre wurde unterschiedlich 

aufgenommen. Während einige Autor*innen in der Implementierung „kein[en] […] [neuen] 

Anstrich für das sinkende Schiff der Umweltbildung“ (Rost 2002: 7), sondern ein neues 

Bildungskonzept sehen, das mehrere Aspekte vereint und positive Impulse für das 

Bildungswesen bietet (vgl. Rost 2002: 7), bewerten andere Autor*innen zu dieser Zeit die BNE 

kritischer (vgl. Bormann/de Haan 2008: 189f.). An Definition und konkreter Umsetzung der 

BNE war lange Zeit zentraler Kritikpunkt, dass nur ungenau festgelegt war, welche genauen 

Bildungsbereiche umfasst werden. Außerdem stellte sich die Frage, wie das Konzept 

Anwendung findet. Grundmann (2017) ermahnt, dass BNE nicht exklusiv für Schulen, sondern 

für alle Bildungsbereiche relevant sei (vgl. Grundmann 2017: 28). Auch die empirische 

Überprüfbarkeit der vermittelten Kompetenzen stand und steht nach wie vor stark in der Kritik 

(vgl. Rieß et al. 2018: 299). Das weite und diffuse Verständnis der BNE als Konzept war lange 

Zeit eine Schwachstelle, die Bormann und de Haan (2008) kritisieren. Sie plädieren für eine 

nationale Eingrenzung der BNE, um den Umgang mit verschiedenen Problemfeldern und 

gesellschaftlichen Strukturen zu gewährleisten (vgl. Bormann/de Haan 2008: 25). Aus dem 

intensiven bildungspolitisch und wissenschaftlich geprägten Diskurs zu BNE entstanden im 

Laufe der letzten Jahrzehnte viele Modelle, von denen das der „Gestaltungskompetenz für 

nachhaltige Entwicklung“ von de Haan und Harenberg (1999) im Bildungssektor am meisten 

Anwendung findet. Im Rahmen verschiedener Programme auf Bundesebene wurde das Modell 

weiterentwickelt und in die bildungspolitische Praxis eingeführt. Unter Gestaltungskompetenz 

wird mit Bezug auf Weinerts Kompetenzverständnis (2001)  

„die Fähigkeit [verstanden], Wissen über nachhaltige Entwicklung anwenden und Probleme nicht 

nachhaltiger Entwicklung erkennen zu können. Das heißt […] Schlussfolgerungen über 

 
1 Genaue Zielsetzungen des Programms sowie ein Überblick zur Entwicklung der BNE auf internationaler Ebene 

findet sich bei UNESCO 2014. 
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ökologische, ökonomische und soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhängigkeit ziehen 

und darauf basierende Entscheidungen treffen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich und 

politisch umsetzen zu können […]“ (Bormann/de Haan 2008: 31). 

Des Weiteren ist die grundlegende Idee von BNE, die Kompetenzen von Schüler*innen im 

Bereich Nachhaltigkeit auf fächerübergreifender Ebene auszubilden, um einer der wichtigsten 

globalen Herausforderungen der heutigen Zeit entgegenzutreten (vgl. de Pauw et al. 2015: 

15694). Die Leitperspektive der BNE des Bildungsplans soll deshalb das 

Verantwortungsbewusstsein und die Fähigkeit, durchdachte Entscheidungen in Bereichen 

Umweltschutz, nachhaltigem Wirtschaften und Gerechtigkeit zu treffen, ausprägen und 

weiterentwickeln. Mit dieser Fähigkeit sollen Lernende an der Gestaltung nachhaltiger 

Entwicklung beteiligt werden und nachhaltige Entwicklungsprozesse auf lange Frist realisieren 

können (vgl. Grundmann 2017: 28f.). Dabei liegt ein wichtiger Blick auf dem Umgang mit 

zunehmender sozialer und globaler Ungerechtigkeit, Rohstoffknappheit und daraus 

hervorgehende gesellschaftliche Herausforderungen. Schüler*innen sollen durch BNE 

innerhalb verschiedener sozialer Rollen (als Konsument*in, im Beruf, etc.) zu nachhaltiger 

Entwicklung beitragen. Neben der Vorbereitung zum Umgang mit bereits existierenden 

Problemen soll auch erlernt werden, wie mit Blick in die Zukunft nachhaltiges Handeln möglich 

ist und sich Gesellschaft nachhaltig weiterentwickeln kann (vgl. KM 2016a). Rieß et al. (2018) 

beschreiben die BNE als „die Gesamtheit aller Handlungen, durch die Menschen versuchen, 

die Kompetenzen von Lernenden dahingehend zu fördern, dass diese in die Lage versetzt 

werden, eine nachhaltige Entwicklung gestalten zu können“ (Rieß et al. 2018: 298).  

Das theoretische Konzept der BNE hat sich, wie hier in groben Zügen umschrieben, in den 

letzten Jahren intensiv weiterentwickelt und seinen Weg in die Bildungsplanung und -

gestaltung gefunden. Wie die Umsetzung der Kompetenzvermittlung empirisch überprüfbar ist 

und welche konkrete Kritik an BNE Zielformulierungen es gibt, wird im nächsten Kapitel 

genauer beschrieben. Damit soll ein konkreteres Verständnis der Motivation und Ziele des 

Forschungsprojekts BUGEN und des Ansatzes Bildung für Nachhaltige Entwicklung 

geschaffen werden. 
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3. Grundlagen und Begriffe der BNE 

3.1 Bildungstheoretische Ansätze zur BNE und aktueller Forschungsstand 

Der Bildungstheoretische Diskurs zum Thema Umweltbildung deckt viele Bereiche ab. Diese 

reichen von didaktischen Konzepten zu der Professionalität von Lehre im Bereich 

Nachhaltigkeit bis hin zur Frage, durch welche Indikatoren Bildung im Bereich Nachhaltigkeit 

gemessen werden können. Rieß et al. (2018), wie auch weitere Autor*innen (vgl. z.B. 

Adomßent, et al., 2012; Baethge, et al. 2010; Brock/Grund 2018; de Pauw et al. 2015) 

kritisieren jedoch, dass es trotz einer Vielzahl an Messinstrumenten benachbarter Disziplinen 

und umfangreicher Literatur bislang keine empirischen Belege für den Erfolg von BNE im 

Unterricht gibt (vgl. Rieß et al. 2018: 298f., 304). Aus dieser Ausgangssituation heraus entstand 

die Planung des Rahmenmodells, welches in Kapitel 5.1 beschrieben wird.  

Obwohl viele der oben genannten Bereiche der bildungstheoretischen Ansätze zu BNE von 

großer Relevanz sind, wird sich diese Arbeit neben Kompetenzkonzepten vorwiegend auf 

Studien und Texte beziehen, die sich mit der Erfassung von Umweltbewusstsein, dessen 

Entwicklung und Umsetzung in umweltbewusstes Handeln beschäftigen. Da im Rahmen der 

Arbeit nicht alle theoretischen Themengebiete des BNE behandelt werden können, liegt der 

Fokus auf der empirischen Analyse. Von zentraler Bedeutung für Inhalt und Hypothesen sind 

vor allem die folgenden Studien, deren Inhalt kurz zusammengefasst wird: 

Krettenauer (2017) fokussiert seine Forschungsarbeit auf die altersabhängigen Unterschiede im 

Umweltverhalten (pro-environmental behavior) Jugendlicher. Daraus resultiert die 

Forschungsfrage, ob durch geringeres umweltorientiertes Verhalten von Jugendlichen eine 

Abnahme ihrer moralischen Überzeugungen widergespiegelt wird (vgl. Krettenauer 2017: 581). 

Das Ergebnis des Forschungsprojektes war, dass Jugendliche der 12. Klasse ein schwächer 

ausgeprägtes Umweltengagement aufweisen als Schüler*innen der 4. Klasse und dieses über 

alle Klassenstufen hinweg systematisch zurückgeht (vgl. Krettenauer 2017: 582). Eine 

Erklärung für diese Unterschiede findet sich zum einen durch verschiedene Typen moralischer 

Emotionen und zum anderen durch eine unterschiedlich stark ausgeprägte Naturverbundenheit. 

Demnach haben Viertklässler*innen eine höhere Präferenz für natürliche Umwelt und zeigen 

deshalb ein höheres Umweltbewusstsein (vgl. Krettenauer 2017: 583). Darauf weisen auch 

Szagun und Mesenholl (1994) hin, weshalb eine ihrer Studien und deren Ergebnisse als nächstes 

beschreiben werden. 
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Szagun, Mesenholl und Jelen (1994) überprüfen das Umweltwissen und die 

Umweltüberzeugungen von Schüler*innen sowie den Einfluss des Alters, Geschlechts und der 

Schulform. Dabei beschreiben sie einen Zusammenhang des ökologischen Wissens 

Erwachsener und des jeweiligen Schulabschlusses, den Langeheine und Lehmann 1986 

entdeckten (Langeheine/Lehmann 1986, zit. n. Szagun et al. 1994: 23). Die Autor*innen 

beweisen den signifikanten Einfluss der Schulform auf verschiedene Dimensionen des Bereichs 

Umwelt (z.B. Wissen, Überzeugungen oder Bewusstsein) (vgl. Szagun et al. 1994: 108). So 

schreiben die Autor*innen im Diskussionskapitel, dass „15- und 18-Jährige beider Geschlechter 

[…] weniger bereit zu […] umweltschonender Handlungsbereitschaft als 12-Jährige [sind]“ 

(Szagun et al. 1994: 58). Auch wenn die Studie und deren grundlegende Annahmen bereits 

mehr als 20 Jahre alt sind, dienen sie als Fundament der wissenschaftlichen Forschung dieses 

Fachbereichs. Auch aktuellere Studien weisen ähnliche Ergebnisse auf (vgl. 

Kuckarz/Rheingans-Heintze 2006; Kollmuss/Agyeman 2010). Vor allem die 

Erklärungsansätze zu Alterseffekten, nach welchen jüngere Schüler*innen das eigene 

Verhalten und mit Verzicht verbundene Kosten im Vergleich mit älteren Schüler*innen noch 

nicht so realistisch einschätzen können (vgl. Szagun et al. 1994: 60), sind für die 

Hypothesenbildung dieser Arbeit von Relevanz. 

Bildungseffekte werden auch von Kuckarz und Rheingans-Heintze (2006) in einer Studie zu 

Trends im Bereich des Umweltbewusstseins nachgewiesen. Die Gruppe von 

Umweltengagierten hat mehrheitlich einen höheren Schulabschluss (vgl. Kuckarz/Rheingans-

Heintze 2006: 42). Zudem steigt mit Höhe des Bildungsabschlusses das allgemeine 

Umweltwissen. Doch auch hier divergieren hohes Umweltbewusstsein und das tatsächliche 

Handeln. Brock und Grund (2018) stellen ebenfalls signifikante Unterschiede beim 

Schulformenvergleich zu Nachhaltigkeitseinstellungen, der Bereitschaft zur 

Verantwortungsübernahme und dem selbstberichteten nachhaltigkeitsbezogenen Verhalten fest 

(vgl. Brock/Grund 2018: 5).  

In einer Untersuchung zum Einfluss von Umweltbewusstsein auf das Umweltverhalten 

ermittelte Neugebauer (2004), welche weiteren Faktoren neben Umweltwissen auf das 

Umweltverhalten einwirken. Neugebauer (2004) unterscheidet mit Bezug auf Homburg und 

Matthies (1998) zwischen Handlungswissen und allgemeinem Wissen. Neben dieser 

Differenzierung hebt Neugebauer (2004) außerdem noch vielfältige Erklärungsansätze für und 

gegen eine Abweichung von Umweltbewusstsein zu tatsächlichem umweltfreundlichem 

Verhalten hervor (vgl. Neugebauer 2004: 24-34). Frick, Kaiser und Wilson (2004) 
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differenzieren ebenfalls zwischen verschiedenen Wissensformen (system knowledge, action-

related knowledge und effectiveness knowledge), die sich unterschiedlich stark auf das 

Umweltverhalten auswirken und gegenseitig beeinflussen. Die Ergebnisse ihrer Studie stärkt 

ihre Annahme, dass Wissen, abgebildet auf mehreren Dimensionen, Verhalten deutlich besser 

vorhersagen kann, als nur auf einer Dimension. Trotzdem beträgt der Erklärungsanteil der 

Verhaltensskala durch Wissen in der Studie lediglich 6%. (vgl. Frick et al. 2004: 1608). Damit 

geht die Forderung hervor, wissensbasierten Bildungskonzepten mehrdimensionale 

Wissensformen zugrunde zu legen (vgl. Frick et al. 2004: 1611). Innerhalb dieser Arbeit den 

Einfluss mehrerer Wissensfacetten (Skala I und Skala IV) auf tatsächliches Umweltverhalten 

zu analysieren, konnte aufgrund einer unterschiedlichen Operationalisierung von Skala IV 

(Wissen in Anwendung) für die Klassen 5/6 und 7/8 nicht durchgeführt werden. Speziell beim 

Vergleich des unterschiedlichen Einflusses von nachhaltigkeitsbezogenem Wissen und Wissen 

in Anwendung auf nachhaltigkeitsbezogenes Verhalten wäre das Integrieren vom Wissen in 

Anwendung sehr interessant gewesen. In der der Beschreibung des Datensatzes und der Skalen 

in Kapitel 5.2 wird darauf noch einmal genauer eingegangen. 

Abschließend soll eine Studie von Kollmuss und Agyeman (2010) über verschiedene Modelle, 

die den Einfluss von Wissen (und weiterer Faktoren) auf Umweltverhalten (environmental 

action) untersuchen, beschrieben werden. Auch sie beschreiben einen Zusammenhang 

zwischen Schulbildung (in Jahren) und Umweltwissen. Doch auch nach ihrer Analyse geht 

daraus kein stärkeres Umweltverhalten hervor (vgl. Kollmuss/Agyeman 2010: 248). Genauer 

gesagt wird Umweltwissen nur zu einem geringen Teil durch Umweltwissen erklärt. Mehr als 

80 Prozent der Motive von umweltfreundlichem bzw. nicht umweltfreundlichem Verhalten sind 

auf andere Einflüsse zurückzuführen (vgl. Kollmuss/Agyeman 2010: 250). Die Autor*innen 

bieten mit ihrer Diskussion einen Überblick zu weiteren Effekten, welche die Kluft zwischen 

Umweltwissen und Umweltverhalten erklären sollen. Sich auf eine Studie von Kempton et al. 

(1995) beziehend, formulieren sie folgende Aussage: “His study […] implies that 

environmental knowledge per se is not a prerequisite for pro-environmental behavior” 

(Kollmuss/Agyeman 2010: 250). Ergänzend zu Frick et al. (2004) helfen die Einblicke in die 

Überlegungen vieler Autor*innen deutlich zu machen, wieso eine multiple Analyse zur 

Überprüfung von Einflüssen auf Wissen und Verhalten verwendet werden sollte. 

Dieser Überblick zu Forschungsstand und theoretischen Hintergründen zeigt in groben Zügen, 

dass auch diese Analyse (vor allem auf multipler Ebene) des Datensatzes aus dem 

Forschungsprojekt BUGEN nur begrenzt Einflüsse auf das Umweltverhalten erklären kann. Ein 
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weiterer Grund dafür liegt bei dem spezifischen Ziel der Untersuchung, welches in erster Linie 

nicht das Messen verschiedener Einflussfaktoren, sondern die Überprüfung der Umsetzung des 

eingeführten Kompetenzmodells ist. 

3.2 Der Kompetenzbegriff 

Bereits kurz vor Umsetzung des letzten Bildungsplans beschreibt Weinert (2002) den 

Vorschlag der OECD, durch den Kompetenzbegriff den Leistungsbegriff im Bildungssystem 

zu ersetzen (vgl. Weinert 2002: 27). Zwar taucht auch im Bildungsplan des Landes Baden-

Württemberg aus dem Jahr 2004 ein Kompetenzbezug auf, im Unterschied dazu sollen im 

neuen Bildungsplan von 2016 aber „die bildungstheoretischen, pädagogischen und 

fachdidaktischen Diskussionen des Kompetenzverständnisses sowie die schulpraktischen 

Erfahrungen“ (KM 2016b) genutzt werden, um das aktuelle Kompetenzkonzept 

weiterzuentwickeln. 

Um klar festzulegen, was zum einen in der vorliegenden Arbeit unter „Kompetenz“ verstanden 

wird, aber auch um die „Nachhaltigkeitskompetenz“ zu umschreiben, die im Forschungsprojekt 

BUGEN gemessen werden soll, werden die Begriffe hier klar definiert. Sowohl hier, als auch 

im Bildungsplan 2016 liegt als Grundlage das Weinert’sche Kompetenzverständnis vor (vgl. 

KM 2016b; Rieß et al. 2018: 299). Während die Bildungsziele allgemeine Fähigkeiten, 

Lerninhalte und Wertehaltungen der Schüler*innen beschreiben, die sich im Laufe der 

Schulbildung ausprägen sollen, wird Kompetenz nach Weinert (2001) verstanden als die 

„bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, 

um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen 

und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen 

erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert 2001: 27f.). 

In Abgrenzung zu rein kognitivem Wissen übersteigt der Kompetenzbegriff dieses. Obwohl 

ihm oft eine gewisse Beliebigkeit unterstellt wird, befähigt Kompetenz nach dem eben 

beschriebenen Konzept zur Bewältigung realer Anforderungssituationen (vgl. Klieme/Hartig 

2007: 14). Unter der Voraussetzung, dass fachspezifisch und fächerübergreifend Kompetenz in 

den Leitperspektiven vermittelt wie auch überprüft werden kann, beschreibt der Begriff damit 

eine Befähigung, mit der eine lokale und globale nachhaltige Entwicklung gestaltet werden 

kann. Damit treffen sich das Konzept der BNE und der Kompetenzbegriff, die auch beide 
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zentrale Elemente der 2030 Sustainable Development Agenda der UN2 sind (vgl. Rieß et al. 

2018: 298). Für eine empirische Erfassung der Kompetenzen ist es unerlässlich, deren 

spezifische Ausprägungen empirisch möglichst genau zu bestimmen (vgl. Klieme/Hartig 2007: 

24). Im Rahmenmodell zur Nachhaltigkeitskompetenz definieren Rieß et al. (2018) die 

einzelnen für das Projekt BUGEN relevanten Facetten und machen Nachhaltigkeitskompetenz 

damit als empirischen Forschungsgegenstand zugänglich. 

3.3 Nachhaltigkeitskompetenz  

Anlehnend an das zuvor beschriebene Weinert‘sche Kompetenzverständnis beschreiben Rieß 

et al. (2018) Nachhaltigkeitskompetenz im Forschungsprojekt BUGEN als  

„die Gesamtheit der kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie damit verbundene 

motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften, um nachhaltigkeitsrelevante Probleme 

lösen und eine nachhaltige Entwicklung in privaten, sozialen und institutionellen Kontexten 

gestalten zu können“ (Rieß et al. 2018: 299). 

Um Bildungsteilnehmende, im Fall der Studie Schüler*innen, ein solches 

Kompetenzverständnis zuschreiben zu können, sollten diese verschiedene Aspekte „BNE-

relevanten Wissens“ (Rieß et al. 2018: 299) aufweisen, menschliches Handeln und seine 

Konsequenzen bewerten und dies dann in nachhaltiges Verhalten umsetzen können. Durch das 

Zusammenspiel dieser Aspekte soll die Eignung hervorgehen, eine nachhaltige Entwicklung 

durch sein Handeln zu begünstigen (vgl. Rieß et al. 2018: 299).  

Im Projekt BUGEN entwickelten die Forscher*innen ein Rahmenmodell, mit dem 

Nachhaltigkeitskompetenz operationalisiert und damit messbar gemacht werden kann. Eine 

präzise Beschreibung der Operationalisierung von Rieß et al. (2018) findet sich in Kapitel 5.1. 

Hier erfolgt zunächst eine grobe Unterscheidung nachhaltigkeitsrelevanter Kompetenzen. Rieß 

et al. (2018) grenzen dabei Kompetenzen, die im schulischen Kontext erlernt werden, von 

fundierten Wissensbeständen ab, die vermehrt auf universitärer Ebene entstehen (vgl. Rieß et 

al. 2018: 301). Nur durch eine konkrete Abgrenzung von Kompetenzfacetten ist es möglich 

festzustellen, inwieweit diese durch Unterricht vermittelt werden können. Außerdem ist 

aufgrund der Komplexität des Forschungsgegenstandes wichtig, präzise Unterscheidungen 

einzelner Aspekte zu treffen, wie etwa auf kognitiver und motivationaler Ebene, um am Ende 

ein schlüssiges Gesamtbild zu erhalten (vgl. Klieme/Hartig 2007: 25). Im Falle des Projektes 

 
2 Siehe das vierte Sustainable Development Goal (https://www.un.org/sustainabledevelopment/education/ 

aufgerufen am 09.04.19). 
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BUGEN wird Nachhaltigkeitskompetenz in vier Facetten unterteilt, die eine kognitive, eine 

affektiv-motivationale und dispositive Dimension erfassen. Die kognitive Dimension wird 

zusätzlich in allgemeines Wissen und Anwendungswissen unterteilt. Erfasst werden die 

Facetten mit den in Kapitel 5.2 vorgestellten Skalen nachhaltigkeitsbezogenes Wissen (Skala 

I), affektiv-motivationale nachhaltigkeitsbezogene Aspekte (Skala II), nachhaltigkeitsbezogene 

Verhaltensabsichten (Skala III) und Wissen in Anwendung (Skala IV). 

4. Forschungsfrage und Hypothesen 

Aus den bisherigen theoretischen Ansätzen und Informationen zur BNE im Unterricht lässt sich 

zusammenfassen, dass das zentrale Interesse dieser Arbeit in der Fragestellung liegt, ob im 

Bereich der Nachhaltigkeitskompetenz beziehungsweise einzelner Facetten der 

Nachhaltigkeitskompetenz ein Zusammenhang zu Bildungsgrad und Alter besteht. Zudem stellt 

sich die Frage, wie Wissen und Verhalten im Bereich der Nachhaltigkeitskompetenz 

zusammenhängen. Daraus ergeben sich die folgenden konkreten Fragestellungen: 

Bestehen Abhängigkeiten einzelner Facetten der Nachhaltigkeitskompetenz und sind diese 

abhängig vom Schultyp? Gibt es einen Einfluss der Klassenstufe auf diese 

Nachhaltigkeitskompetenzfacetten? Und interagieren oder korrelieren einzelne Facetten der 

Nachhaltigkeitskompetenz miteinander? Falls ja, wie stark hängen nachhaltigkeitsrelevantes 

Verhalten und Wissen von weiteren Variablen ab? 

Mit Blick auf bisherige Studien zum breiten Thema Umweltbewusstsein, Umweltwissen und 

Umweltverhalten von Schüler*innen und auf die Forschungsfrage lassen sich für den Datensatz 

folgende Hypothesen aufstellen: 

H1: Mit höherer Klassenstufe entwickelt sich das Wissen zu Umweltproblemen in 

jeder Schulform positiv (H1a), während die Verhaltensdispositionen abnehmen 

(H1b). 

H2: Bei Schulformen mit höherem angestrebtem Schulabschluss (Gymnasien) 

bestehen ein höheres Nachhaltigkeitswissen, von stärker ausgeprägten 

nachhaltigkeitsspezifischen Verhaltensdispositionen der Schüler*innen im 

Vergleich mit anderen Schulformen wird jedoch nicht ausgegangen.  

H3: Die nachhaltigkeitsbezogene Verhaltensabsicht von Schüler*innen wird, im 

Gegensatz zu Nachhaltigkeitswissen, nicht von der Schulform, sondern von den 
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jeweiligen anderen Skalen beeinflusst. Die Alterseffekte, die in der bivariaten 

Analyse angenommen werden, werden auch hier unterstellt. 

Die erste Hypothese geht zum einen auf Forschungsergebnisse von Szagun et al. (1994) zurück, 

die der umweltschonenden Handlungsbereitschaft von Jugendlichen eine Altersabhängigkeit 

unterstellen (vgl. Szagun et al. 1994: 58f.). Dies wird mit Faktoren wie zunehmendem 

Konsumverhalten, Unabhängigkeit oder Zeit für sich selbst begründet, welche häufig im 

Konflikt mit Verzicht durch umweltschonendes Verhalten stehen (vgl. Szagun et al. 1994: 32f.). 

Das ausgeprägtere Umweltbewusstsein jüngerer Personen wird damit erklärt, dass eine 

realistische Einschätzung des eigenen Verhaltens schwerer möglich ist und außerhalb des 

Einflusses der Befragten liegt, während ältere Jugendliche ihre Bereitschaft zur 

Verhaltensänderung und damit einhergehende Abstriche realistisch beurteilen können (vgl. 

Szagun et al. 1994: 60). Zum anderen werden Ergebnisse von Krettenauer (2017) verwendet, 

um H1 zu stützen. Seine Studie zu umweltfreundlichem Verhalten und moralischer 

Entwicklung von Jugendlichen beschreibt einen Alterseffekt, nach dem ältere Jugendliche 

schwächere Verhaltensausprägungen im Umweltschutz zeigen als jüngere. Im Zeitraum des 

Heranwachsens zeigen Jugendliche einen systematischen Rückgang in ihrem 

Umweltbewusstsein (vgl. Krettenauer 2017: 581f.). Krettenauer (2017) erklärt diesen Effekt 

durch die Fähigkeit jüngerer Kinder, moralische Entscheidungen zwar beurteilen, 

kontextspezifisch aber nicht die eigene Beteiligung daran antizipieren zu können (vgl. 

Krettenauer 2017: 582). Daraus geht die Annahme hervor, dass sich die Skalen I 

(nachhaltigkeitsbezogenes Wissen) und III (nachhaltigkeitsbezogene Verhaltensabsichten) in 

diesem Datensatz in Abhängigkeit von Klassenstufe ebenfalls gegenläufig verhalten.  

Die zweite Hypothese erscheint zunächst schlüssig, jedoch baut sie auf der Annahme auf, dass 

für Wissen oder Bewusstsein Bildungseffekte bestehen, aber nicht zwingend für Gewohnheiten 

und Verhalten. Da in Hypothese 3 und Hypothese 2 ähnlich argumentiert und dieselbe 

Grundlage der Argumentation gilt, sollte kurz auf einige Widersprüche eingegangen werden, 

die offenzulegen sind. Einige bildungstheoretische Studien, wie beispielsweise Szagun et al. 

(1994), ebenso wie Brock und Grund (2018) belegen deutliche Bildungseffekte für 

Umweltbewusstsein und Umweltverhalten. Im Gegensatz dazu stehen Neugebauer (2004), 

Kuckarz und Rheingans-Heintze (2006) oder Kollmuss und Agyeman (2010). Diese Studien 

zeigen Unterschiede zwischen der Auswirkung der besuchten Schulform auf das Wissen und 

auf das Verhalten auf. Während Umweltwissen positiv vom Schultyp beeinflusst wird, gibt es 

auf das Umweltverhalten kaum einen Einfluss. Um zu überprüfen, ob im Datensatz des 
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Forschungsprojektes BUGEN auch solche Effekte bestehen, wird deshalb angenommen, dass 

zwar Wissen, aber nicht Verhalten abhängig vom Typ der besuchten Bildungseinrichtung ist.  

Eine Erweiterung der Annahmen aus Hypothese 2 findet sich mit Hypothese 3, in der 

angenommen wird, dass ein unterschiedlicher Einfluss der besuchten Schulform auf die 

Kompetenzfacetten Wissen und Verhalten besteht. Des Weiteren wird untersucht, wie 

motivationale Aspekte auf Wissen und Verhalten wirken. Neugebauer (2004) beschäftigt sich 

in einer Studie mit dem Einfluss von Umweltbewusstsein auf umweltfreundliches Verhalten. 

Neugebauers Erkenntnis ist, dass gewissenhaftes Umweltverhalten selten nur auf einem Faktor 

beruht, sondern durch mehrere Faktoren (wie Persönlichkeit, soziale Rollen, Einstellungen, 

Wohlbefinden oder Wissen) bedingt ist (vgl. Neugebauer 2004: 9). Auch im Forschungsprojekt 

BUGEN wurde auf verschiedene Einflussfaktoren der Nachhaltigkeitskompetenz eingegangen, 

indem viele Kompetenzfacetten gebildet wurden. Deshalb wird erwartet, dass die motivationale 

Dimension im Vergleich zur kognitiven Dimension deutlich stärker auf das Verhalten einwirkt. 

Gleichzeitig wird angenommen, dass die Variable Schulform die Wissensdimension stärker 

beeinflusst, als sie auf die Verhaltensebene einwirkt. Diese Überlegung geht mit einigen der 

Lernpsychologischen Annahmen überein, die in Kapitel 3.1 vorgestellt wurden, wie etwa 

Kollmuss und Agyemans (2010) Ergebnis, nach dem es Schuleffekte in der Wissensdimension 

des Bereiches Umwelt gibt, nicht aber in der Verhaltensdimension (vgl. Kollmuss/Agyeman 

2010: 248).  

Während die ersten beiden Hypothesen mittels bivariater Analysemethoden überprüft und 

analysiert werden sollen, wird die dritte Hypothese durch die multiplen Einflüsse von Variablen 

(nachhaltigkeitsbezogenes Wissen/nachhaltigkeitsbezogenes Verhalten, Geschlecht, 

Schulform, durchschnittliche Schulnote und Klassenstufe) getestet. 

5. Das Forschungsprojekt BUGEN und der untersuchte Datensatz 

5.1 BNE-Rahmenmodell und die Operationalisierung von 

Nachhaltigkeitskompetenz 

Die bereits vorher erwähnten Schwierigkeiten einer genauen Definition von BNE betreffen 

auch andere Bereiche. So ist die Beschreibung von Nachhaltigkeitskompetenz, wie sie im 

Bildungsplan aufgegriffen wird, für eine empirische Überprüfung immer noch sehr 

unspezifisch formuliert. Für Rieß et al. (2018) stellen sich bei der Entwicklung eines 
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Rahmenmodells3 der BNE-Ziele, welches die Messung von Nachhaltigkeitskompetenz im 

schulischen Kontext erleichtert, folgende Fragen: Lassen sich unter den einzelnen 

Teilkompetenzen die auswählen, die im Bildungssystem bevorzugt zur Stärkung der BNE 

verwendet werden können? Und können diese außerdem in Bezug zueinander gesetzt und 

modelliert werden? 

Bestehende Kompetenzmodelle (vgl. Rieß et al. 2018: 300) und 

Kompetenzoperationalisierungen werden darin verortet und verglichen. Darüber hinaus soll ein 

Weg geschaffen werden, Forschungslücken durch Adaptation bestehender Modelle zu 

schließen. Aufgrund der Komplexität des Gesamtmodells und der damit auftretenden 

Schwierigkeit, dieses als Ganzes empirisch zu überprüfen, wird es in drei verschiedene Ebenen 

untergliedert. Es unterscheidet zwischen schulischer BNE (Ebene 1: basale fachspezifische 

Nachhaltigkeitskompetenz und Ebene 2: basale fachspezifische Nachhaltigkeitskompetenz) 

und universitärer BNE (Ebene 3: elaborierte Nachhaltigkeitskompetenz) des Modells. 

 

 

Die Autor*innen verstehen unter basaler Nachhaltigkeitskompetenz eine umfassende Basis an 

grundlegenden Nachhaltigkeitskompetenzen (wie z.B. Begriffen, Konzepten etc.). Hierauf liegt 

in der vorliegenden Arbeit und auch im Forschungsprojekt BUGEN der Fokus. Elaborierte 

Nachhaltigkeitskompetenz soll abstrakte, komplexe und vernetzte Bereiche abdecken (vgl. 

 
3 Vgl. Rieß et al. 2018: 301, Abbildung 1. 

Abb. 1: BNE-Rahmenmodell (Rieß et al. 2018: 301, Abbildung 1.) 
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Rieß et al. 2018: 299, 301). Jede einzelne Ebene gliedert sich in mehrere Facetten. Die kognitive 

Facette besagt, dass ein Individuum über „BNE-relevantes Wissen verfügen“ (Rieß et al. 2018: 

299) soll. Durch eine Bewertung der „Folgen oder Ziele menschlichen Handelns“ (Rieß et al. 

2018: 299) soll die Motivation zu eigenem Handeln anregt werden (affektiv-motivationale 

Facetten). Die verhaltensbezogenen Facetten sollen die Person neben den zuerst genannten 

Aspekten befähigen, „entsprechende Handlungen tatsächlich auszuführen“ (Rieß et al. 2018: 

299). Die Facetten wurden innerhalb des Rahmenmodells in einzelne Zieldimensionen 

umgewandelt, die alle relevant zur Überprüfung von Nachhaltigkeitskompetenzen sind. Da 

zudem noch eine Wechselbeziehung zwischen Facetten der Nachhaltigkeitskompetenz und 

weiteren Facetten (z.B. Lesekompetenz, Problemlösekompetenz etc.) besteht, umfasst das 

Rahmenmodell der BNE auch nachhaltigkeitsunspezifische Kompetenzfacetten (vgl. Rieß et 

al. 2018: 303).  

Gängige BNE-Zielformulierungen beziehen sich mittlerweile zwar ebenfalls auf 

Kompetenzkonzepte, allerdings liegen für diese meistens keine Operationalisierung vor. Die 

bereits vorher beschriebene Kritik der Autor*innen Rieß et al. (2018) ist die Hürde einer 

empirischen Nachweisbarkeit, trotz vieler bereits bestehenden Messinstrumente aus 

Nachbardisziplinen. Erst das Zusammenwirken von Wissenschaftler*innen auf 

interdisziplinärer Ebene könnte für eine reibungslosere Förderung und Untersuchung der 

Nachhaltigkeitskompetenzen im Unterricht sorgen, von der sowohl Wissenschaft, als auch 

Bildungsteilnehmende profitieren könnten (vgl. Rieß et al. 2018: 304). 

5.2 Untersuchter Datensatz und Reliabilitätsanalyse der Skalen 

Der erhobene Datensatz des Forschungsprojekts BUGEN soll zur Operationalisierung von 

Nachhaltigkeitskompetenz dienen. Allgemeine Forschungsfragen des Pretests sind damit 

einerseits, wie Nachhaltigkeitskompetenz operationalisiert werden kann, und andererseits, wie 

das Ausgangsniveau der Nachhaltigkeitskompetenz der Schüler*innen zu Beginn des 

Schuljahres 2018 ist. Damit bietet dieser Querschnitt eine für weiterführende Schulen in Baden-

Württemberg repräsentative4 Momentaufnahme der Nachhaltigkeitskompetenz. Der Datensatz 

umfasst 1622 Fälle, die sich auf 79 Klassen (Klassenstufe 5-8) von zehn zufällig ausgewählten 

 
4 Aus einem Dokument des Kultusministeriums, das alle staatlich anerkannten Schulen auflistet, wurde anhand 

des aktuellen Übergangsverhältnisses von Grundschulen zu weiterführenden Schulen eine zufällige Stichprobe 

von zehn weiterführenden Schulen gezogen. Für jede ausgewählte Schule wurden zudem (für den Fall einer 

Absage) weitere Schulen als potenzielle Nachrücker ausgewählt. Das ergab ein Verhältnis von einer 

Werkrealschule, zwei Realschulen, drei Gemeinschaftsschulen und vier Gymnasien. 
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Schulen in Baden-Württemberg verteilen. Das Verhältnis der Schultypen entspricht etwa dem 

von weiterführenden Schulen in Baden-Württemberg5: 1 Haupt- und Werkrealschule (WHRS), 

2 Realschulen (RS), 3 Gemeinschaftsschulen (GeS) und 4 Gymnasien (Gym).  

Das Alter der Schüler*innen liegt größtenteils zwischen 10 und 15 Jahren (lediglich 0,5% aller 

Fälle haben ein Alter von 9 oder 16 Jahren) mit einem Mittelwert von 11,73 Jahren und einer 

Standardabweichung von 1,266. Die Geschlechterverteilung der Fälle liegt bei 49,3% 

weiblichen Teilnehmenden, 48,3% männlichen Teilnehmenden, 2% der Befragten sind ohne 

Angabe und 0,3% fehlend. 

In der Nachbearbeitung des erhobenen Datensatzes wurden vier Skalen gebildet, die 

verschiedene Nachhaltigkeitskompetenzfacetten abbilden. Da die Skalen in dieser Arbeit ein 

wichtiger Bestandteil der Analyse sind, werden diese und ihre Zusammensetzung kurz erklärt. 

Die Skala I beschreibt das nachhaltigkeitsbezogene Wissen und umfasst 16 Items7, die zu 

Fragen wie „Was bedeutet fairer Handel?“ vier Antwortmöglichkeiten bieten. Die von der 

befragten Person als am zutreffendsten gehaltene Antwort wird markiert. Die verwendeten 

Variablen sind die Items 6-23 (ohne Item 13 und Item 18). Die maximal zu erreichende 

Punktzahl dieser Skala liegt bei 16 Punkten, für jede „richtige“ Antwort wird also ein Punkt 

vergeben. Falsche Antworten führen nicht zu Minuspunkten, sondern werden mit Null 

gewertet. Die Häufigkeitsverteilung der erreichten Scores ähnelt einer Normalverteilungskurve. 

Um die interne Konsistenz der Skala zu bestimmen, wurde Cronbachs Alpha8 für alle 16 Items 

berechnet. Dabei ergibt sich ein akzeptabler Wert von 0,71 für α. 

Skala II, die affektiv-motivationale nachhaltigkeitsbezogene Aspekte erfasst, besteht ebenfalls 

aus 16 Items (Item 24-39), die in einer Fragebatterie den Grad der Zustimmung zu 

fächerübergreifenden Fragen (z.B. „Ich interessiere mich für die Ursachen des Klimawandels“) 

bestimmt. Da die Zustimmung in vier Abstufungen erfasst wird, nehmen die Scores einen Wert9 

zwischen 1 und 4 an. Die Häufigkeitsverteilung ist leicht rechtsschief, zwischen den Werten 3 

und 4 findet sich also ein Großteil10 der Befragten, zumeist lag also eine Zustimmung vor. Auch 

hier wird die Reliabilität mittels Cronbachs Alpha festgestellt und nimmt mit α=0,84 einen 

guten Wert an.  

 
5 (https://www.statistik-bw.de/BildungKultur/SchulenAllgem/13015213.tab?R=LA, aufgerufen am 02.07.2019) 
6 Für die weitere Arbeit wie auch für hier gilt: Sind zu beschriebenen Werten und Zusammenhängen keine Tabellen 

dargestellt, finden diese sich im Anhang unter Kapitel 9.3. Siehe hier Tab. 9.3.1 in Anhang 2. 
7 Für die genauen Items des Fragebogens siehe im Anhang unter Kapitel 9.5. 
8 Werte für Cronbachs Alpha und deren Interpretation: > 0,9 Exzellent; > 0,8 Gut; > 0,7 Akzeptabel; > 0,6: 

Fragwürdig; > 0,5 Schlecht; > 0,4 Inakzeptabel (vgl. Cronbach 1951, zit. n. Blanz 2015: 256). 
9 Je höher der Score, desto stärker die Zustimmung  
10 74,3% der Befragten haben einen Wert von 3,0 (durchschnittlich stimme eher zu) oder höher. 
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Die dritte Skala (Skala III) bildet die nachhaltigkeitsbezogenen Verhaltensabsichten ab und 

enthält die Items 44-56. Auch hier wird wieder die Zustimmung zu Aussagen in einer 

Fragebatterie erfasst. Erfragte Themen sind fairer Handel, Mülltrennung und Recycling, 

Fleischkonsum, Mobilität und Engagement. Wie auch in Skala II nehmen die Scores Werte 

zwischen 1 und 4 an, da die Likert-Skala vier Abstufungen umfasst (stimme nicht zu, stimme 

eher nicht zu, stimme eher zu, stimme zu). Die interne Konsistenz ist ebenfalls gegeben 

(α=0,71).  

Die letzte Skala (Skala IV) erfasst das Wissen in Anwendung aus verschiedenen Richtig/Falsch 

Batterien sowie Fragen, bei denen die zu einer beschriebenen Situation nachhaltigste Lösung 

genannt werden soll. Die Scores der Skala reichen von 1 bis 7, allerdings unterscheiden sich 

die für 5./6. Klasse und für 7./8. Klasse verwendeten Items teilweise aufgrund ihrer 

Komplexität. An dieser Stelle soll eine kurze Anmerkung zur Auswahl der Skalen in der 

folgenden Analyse gemacht werden. Um den Zusammenhang von Wissen und Klassenstufe zu 

bestätigen, sollte neben Skala I (nachhaltigkeitsbezogenes Wissen) ursprünglich ebenfalls 

getestet werden, ob dieser auch zwischen Skala IV (Wissen in Anwendung) und den 

Klassenstufen besteht. Problematisch dabei war, dass für die Klassen 5 und 6 andere 

fächerspezifische Items in die Skala eingeflossen sind als für Schüler*innen der Klassen 7 und 

811. Die unterschiedliche Operationalisierung lässt bloß Aussagen über die Entwicklung von 

Klasse 5 bis Klasse 6 und Klasse 7 bis Klasse 8 zu. Das Reliabilitätsmaß α gibt für die Items 

der Klassen 5 und 6 einen eher akzeptablen Wert von 0,67 an, während der Wert für die 7. und 

8. Klasse sogar nur bei 0,55 liegt. 

Darüber hinaus sind die bei einzelner Analyse entstandenen Werte lediglich leicht positiv und 

signifikant12, lassen aber weder eine Gesamtaussage zu, noch bilden sie deutliche 

Zusammenhänge ab. Deshalb wird Skala IV (Wissen in Anwendung) von der weiteren Analyse 

ausgeschlossen und nur Skala I (nachhaltigkeitsbezogenes Wissen) als Indikator für Wissen im 

Bereich Nachhaltigkeit verwendet. 

Insgesamt sind alle α-Werte akzeptabel und unterstreichen die interne Konsistenz der Skalen 

als zufriedenstellend. Eine inhaltliche Validität wird aufgrund der im Fragebogen verwendeten 

Items und der zwei Pilotierungen des Fragebogens unterstellt. Gemäß den Ergebnissen eines 

 
11 Die Items 40, 41 und 43 wurden für beide Gruppen verwendet. Für die Klassen 5 und 6 wurden zusätzlich die 

Items 57, 58, 60 und 61 (Abschnitt klassenspezifisch 5/6 ab Seite 17) verwendet, während für die 7. Und 8. Klasse 

aus den Items 57, 59, 62, 65, 66, 68 und 69 (ab Seite 22) genutzt wurden. Siehe Fragebogen in Anhang 4. 
12 Somer’s d: Klassen 5 & 6 mit Skala IV liegt bei 0,066 wenn Skala IV abhängig. Klassen 7 & 8 mit Skala IV 

liegt bei 0,093 wenn Skala IV abhängig (p < 0,001). 
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Shapiro-Wilk-Tests ist allerdings keine der Skalen normalverteilt13, was wegen der hohen 

Fallzahl und unauffälligen Q-Q-Plots für die Skalen I, II und III bewusst vernachlässigt wird. 

5.3 Unabhängige und abhängige Variablen 

In diesem Kapitel werden die für die Analyse relevanten abhängigen und unabhängigen 

Variablen vorgestellt. X beschreibt die unabhängigen und Y die abhängigen Variablen. Manche 

Variablen, wie beispielsweise Skala I, werden sowohl als abhängige Variable in der bivariaten, 

als auch als unabhängige Variable in der multiplen Analyse verwendet und haben 

dementsprechend hier zwei Abkürzungen. 

X1: Alter/Klassenverteilung 

Es stellt sich bei der Auswahl relevanter Variablen die Frage, ob zur Überprüfung der 

Hypothesen das Alter oder die unterschiedlichen Klassenstufen einen bedeutsameren Faktor 

darstellen. Für ersteres spricht, dass eine genauere Unterteilung vermutlich einen 

differenzierteren Zusammenhang herstellen könnte. Zudem ist Alter im Gegensatz zur 

Klassenstufe metrisch skaliert. Allerdings liegt der Blickwinkel der Studie stärker auf der 

Untersuchung von nachhaltigkeitsrelevantem Wissen, Motivation und Verhaltensabsichten 

innerhalb bestimmter Bildungsabschnitte. Die Klassenstufe wird deshalb in diesem Fall als ein 

Indikator für Alter und Bildungsstand genutzt. Innerhalb einer Klassenstufe können 

Altersunterschiede vernachlässigt werden, weil schulisch vermitteltes Wissen primär abhängig 

von jeweiligen Klassenstufe und nicht vom Alter der Schüler*innen ist. Daher wird es innerhalb 

dieser Analyse für sinnvoll erachtet, die Daten der Altersverteilung auf ein Wesentliches zu 

reduzieren und die ordinale Variable Klasse zu verwenden. Insgesamt kann jeder Klassenstufe 

etwa ein Viertel der Gesamtzahl von Befragten zugeordnet werden. Klasse 5 bildet 26,9% der 

Fälle ab, Klasse 6 24,4%, Klasse 7 24,2% und Klasse 8 24,5%.14  

X2: Schulform 

Die nominalskalierte Variable Schulform15 entspricht im Verhältnis der einzelnen Schultypen 

etwa dem von weiterführenden Schulen in Baden-Württemberg. Trotz der nominalen 

Skalierung wird sie im Weitern als ordinalskaliert behandelt werden, weil im Zentrum der 

Untersuchung steht, wie der Einfluss der „Höhe“ des angestrebten Schulabschlusses auf 

verschiedene Skalen von zentralem Interesse ist. Bei der Verteilung der Variablen ist auffällig, 

 
13 p < 0,05. 
14 Für das genaue Verhältnis von Befragten (N=1622) siehe Tab. 9.3.2 in Anhang 2. 
15 mit folgenden Ausprägungen: 1 = Haupt- und Werkrealschule (WHRS), 2 = Realschulen (RS), 3 = 

Gemeinschaftsschulen (GeS) und 4 = Gymnasien (Gym). 
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dass fast die Hälfte der repräsentativ ausgewählten Fälle ein Gymnasium besucht. 141 

Schüler*innen gehen auf Werkreal- und Hauptschulen (8,7%), 345 Schüler*innen 

Gemeinschaftsschulen (21,3%), 369 Schüler*innen Realschulen (22,7%) und 767 

Schüler*innen Gymnasien (47,3%).  

Y1/X3: Nachhaltigkeitsbezogenes Wissen 

Skala I, die schon im vorherigen Abschnitt beschrieben wurde, wird in der Analyse zwei 

Funktionen einnehmen. Als Variable Y1 der bivariaten Analyse wird sie in Abhängigkeit zu 

Klassenstufe und Schultyp untersucht, was der Überprüfung der ersten beiden Hypothesen 

dienen soll. Darüber hinaus wird sie aber auch als unabhängige Variable X3 verwendet, um in 

der multiplen Analyse nachhaltigkeitsbezogene Verhaltensabsichten zu erklären. Sofern nicht 

in Gruppen unterteilt (was in Tabellen und Grafiken immer kenntlich gemacht wird), sind alle 

verwendeten Skalen metrisch skaliert.  

Y2/X4: Affektiv-motivationale nachhaltigkeitsbezogene Aspekte 

Skala II wird, ebenso wie Skala I in der multivariaten Analyse, als unabhängige Variable X4 

herangezogen. In der bivariaten Analyse wird sie zusätzlich als abhängige Variable (Y2) 

behandelt, weil ihr Zusammenhang zu den anderen unabhängigen Variablen der multiplen 

Analyse im Vorfeld wichtige Informationen liefert. 

Y3/X5: Nachhaltigkeitsbezogene Verhaltensabsichten 

Die dritte Skala wird vor allem als abhängige Variable verwendet, da der Einfluss von Wissen, 

Motivation, Bildungsgrad und Klassenstufe auf Y3 überprüft werden soll. Besonders die 

Wirkung einzelner Skalen aufeinander ist im Rahmen dieser Analyse von großem Interesse. 

Deshalb wird das Verhalten zudem als X5 in der multiplen Analyse verwendet, auch wenn der 

Einfluss von nachhaltigkeitsbezogenem Verhalten auf nachhaltigkeitsrelevantes Verhalten im 

ersten Moment nicht logisch erscheint.  

X5: Durchschnittliche Schulleistung 

Die Skala durchschnittliche Schulleistung wurde durch die drei letzten Zeugnisnoten in 

Deutsch, Mathematik und Sachunterricht/Biologie/BNT gebildet. Die Noten wurden von den 

Schüler*innen selbst angegeben. Die Skala ist metrisch skaliert, allerdings ist für die 

Interpretation der Ergebnisse zu beachten, dass diese invers stattfinden müssen: Je geringer die 

Schulnote, desto besser. Das heißt, dass beispielsweise ein negativer Koeffizient der 

Durchschnittsnote bedeutet, dass sich der Wert der abhängigen Variablen mit Verbesserung der 

Note erhöht. Die durchschnittliche Schulleistung soll dazu dienen, mögliche Schuleffekte bei 

nachhaltigkeitsbezogenem Wissen oder Verhalten bestätigen zu können. 
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X6: Geschlecht 

Als Kontrolle wird das von den Befragten angegebene Geschlecht in die multiple Analyse als 

abhängige Variable aufgenommen. Mögliche Ausprägungen der nominalen Variable sind 

„männlich“, „weiblich „oder „keine Angaben“. Keine Angaben wurden als fehlende Werte 

behandelt. 

6. Methoden 

Für eine statistische Analyse der erhobenen Daten stellt sich die Frage, welche Verfahren am 

nützlichsten und geeignetsten sind, um die aufgestellten Hypothesen zu überprüfen. Zudem ist 

die Wahl des Verfahrens immer von Details des Datensatzes wie etwa Gesamtfallzahl, 

Skalenniveau wichtiger Variablen oder der Verteilung der Werte abhängig. Die 

Untersuchungen der abhängigen und unabhängigen Variablen der Analyse zeigen, dass die 

Variablen Schulform und Klassenstufe nominal- bzw. ordinalskaliert sind, wohingegen die 

Skalen alle metrisch und diskret sind. Für die hier verwendeten Variablen ist eine Darstellung 

in Kreuztabellen gut geeignet. Die Skalen, hier abhängige Variablen, wurden von metrischem 

auf ordinales Niveau klassiert, um eine überschaubare Tabelle zu gewährleisten. Die Chi-

Quadrat basierten Assoziationsmaße für nominale Messniveaus wurden hier nicht weiter in 

Betracht gezogen, weil dadurch das Potential, die Aussagekraft ordinalskalierter Daten voll 

auszuschöpfen, nicht genutzt würde. Außerdem schien es sinnvoll, auf eine Interpretation durch 

den Rangkorrelationskoeffizienten Spearman’s Rho zu verzichten, weil die Ausprägungen der 

Variablen bloß eine geringe Anzahl an Kategorien haben. Von den Zusammenhangsmaßen für 

ordinalskalierte Variablen ist Somer’s d am geeignetsten. Der Vorteil von Somer’s d liegt in 

der Unterscheidung von abhängiger und unabhängiger Variablen. Das Richtungsmaß gibt einen 

asymmetrischen Zusammenhang an, weshalb es für die Annahme, dass eine Variable die andere 

beeinflusst, am sinnvollsten ist (vgl. Ludwig-Mayerhofer et al. 2014: 227). Die Entscheidung 

für Kreuztabellen und daraus abgeleitete Grafiken, anstelle der Verwendung von 

Mittelwertvergleichen in Tabellen und Diagrammen wurde getroffen, weil die Scores einer 

Skala schwieriger für Außenstehende zu interpretieren sind, als die Aufteilung der 

Schüler*innen in Gruppen mit unterschiedlich stark ausgeprägtem Nachhaltigkeitsbewusstsein. 

Die genaue Unterteilung der Skalen findet findet sich in Kapitel 7.1 zu bivariater Analyse. 

Auf multipler Ebene wurde als Verfahren eine Regressionsanalyse gewählt, um die verschieden 

starken Einflüsse der hauptsächlich metrischen unabhängigen Variablen (affektiv-

motivationales nachhaltigkeitsbezogenes Verhalten und nachhaltigkeitsbezogenes Wissen) zu 
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untersuchen. Mit diesem statistischen Analyseverfahren lässt sich modellieren, wie 

unterschiedlich stark verschiedene Faktoren auf eine bestimmte Variable einwirken. Weil das 

Untersuchungsmodell unter anderem testet, wie die Ergebnisse anderer Studien im 

vorliegenden Datensatz wiederentdeckt werden können und diese auf theoretischen 

Überlegungen basieren, wurde ein gleichzeitiges Einschluss-Verfahren aller unabhängigen 

Variablen gewählt. Die kategorialen Variablen Schulform und Klassenstufe wurden mittels 

Dummy-Variablen metrisiert. Diese ermöglichen einen Vergleich der unterschiedlichen 

Ausprägungen zu einer derjenigen, die als Referenzkategorie gilt. Beispielsweise wurden alle 

Schulformen als Dummy-Variable rekodiert. Die Schulform mit dem niedrigsten angestrebten 

Abschluss, Werkrealschule, bildet die Referenzkategorie, um die Höhe des angestrebten 

Schulabschlusses als Indikator für Unterschiede der abhängigen Variablen interpretieren zu 

können (vgl. Ludwig-Mayerhofer et al. 2014: 250f.). Die multiple Regressionsanalyse wurde 

mit SPSS durchgeführt. Einzelheiten zur Erfüllung der notwendigen Voraussetzungen finden 

sich direkt in Kapitel 7.2. 

7. Empirische Analysen 

7.1 Bivariate Analyse 

Bevor im folgenden Kapitel mittels einer umfangreichen multivariaten Analyse der 

Zusammenhang verschiedener Aspekte auf die Verhaltensdisposition und das Wissen überprüft 

wird, ist es lohnenswert, durch bivariate Analysen einzelne Hypothesen zu überprüfen. Wie in 

Kapitel 4 mit Hypothese 1 angeführt, ist die Annahme, dass mit Höhe der Klassenstufe das 

Wissen zunimmt, während das Verhalten abnimmt. Für die Motivation wird außerhalb der 

Hypothesen ebenfalls angenommen, dass sie sich mit steigender Klassenstufe negativ verhält. 

Für nachhaltigkeitsbezogenes Wissen werden deutlich stärkere Schuleffekte angenommen, als 

für nachhaltigkeitsbezogene Verhaltensabsichten oder affektiv-motivationale Aspekte. 

Zunächst wird daher untersucht, wie sich zum einen das nachhaltigkeitsbezogene Wissen 

(Skala I) nach Klassenstufe und Schultyp unterscheidet. Anschließend soll dasselbe für 

affektiv-motivationale nachhaltigkeitsbezogene Aspekte (Skala II) und 

nachhaltigkeitsbezogene Verhaltensabsichten (Skala III) untersucht werden.  

Diese Analyse wurde zuerst mit den Mittelwerten der Scores in den Skalen durchgeführt. 

Betrachtet man die im Datensatz gebildete Skala I, durch die das nachhaltigkeitsbezogene 

Wissen der Schüler*innen abgebildet wird, ergibt sich eine klare Zunahme der 

durchschnittlichen Scores mit steigender Klassenstufe. Während der Mittelwert der 
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Schüler*innen der 5. Klasse 6,88 Punkte beträgt, liegt der Wert von Klasse 8 bei 10,19 und 

steigt etwa um 1,1 Punkte pro Klassenstufe. Die Standardabweichung beträgt 3,33. 

 

Da die Werteausprägungen der Skalen, wie zum Beispiel in Skala I (nachhaltigkeitsbezogenes 

Wissen) für eine Analyse mittels Kreuztabellen zu breit gefächert sind, fiel die Entscheidung 

gegen die Verwendung vom Vergleich durch Mittelwerte und für die Bildung von Gruppen 

innerhalb der Skalen. Die Skalen werden für die Messung des Zusammenhangs in eine neue 

Variable umkodiert. Die gruppierte Skala I sollte ursprünglich in die fünf Kategorien „sehr 

gering“, „gering“, „mittel“, „hoch“ und „sehr hoch“ aufgeteilt werden. Da bei der Analyse aber 

ein ähnlicher Verlauf der ersten beiden Kategorien (abnehmend) und der letzten beiden 

Kategorien (zunehmend) festgestellt wurde, wurde bei der Umkodierung in nur drei 

Ausprägungen unterteilt: „gering“, „mittel“ und „hoch“. Die Gruppierung orientiert sich an der 

Gesamtanzahl möglicher Punkte (16) und dem arithmetischen Gesamtmittel. Zur Kontrolle 

wurde die gruppierte Variable der ursprünglichen Skala I in einer Kreuztabelle 

gegenübergestellt. Dasselbe wurde auch bei der Gruppierung der anderen Skalen durchgeführt. 

Wie oben die durchschnittlichen Scores der Skala Nachhaltigkeitswissen zeigen, findet mit 

zunehmender Klassenstufe eine Erhöhung des erfassten Nachhaltigkeitswissens statt. 

Betrachtet man nun die folgende Abbildung 2, so lässt sich präziser sagen, dass mit steigender 

Klassenstufe die Gruppierung „gering“ zugunsten der Gruppe „hoch“ stark abnimmt. Diese 

Tendenz ist in abgeschwächter Form auch bei „mittel“ erkennbar. Die Verlagerung wird als 

eine Zunahme des Wissens im Bereich Nachhaltigkeit von Schüler*innen höherer Klassen 

interpretiert. 

Zwar ist dies nur eine Annahme, da es sich um einen Querschnittsvergleich verschiedener 

Klassen und nicht um eine Längsschnittbetrachtung einer Klasse über mehrere Jahre hin 

handelt, doch kann eine Prognose durch den Querschnitt in der Regel gut abgebildet werden.  

Um den statistischen Zusammenhang der ordinalskalierten Variable Klassenstufe und der 

metrisch skalierten (hier wieder nicht gruppierten) Skala I (nachhaltigkeitsbezogenes Wissen) 

zu analysieren, wird das Assoziationsmaß Somer’s d genutzt, welches einen hoch signifikanten 
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Zusammenhang16 zwischen der Höhe der Schulklasse und dem Nachhaltigkeitswissen abbildet. 

Zusätzlich zeigt Somer’s d unter der Annahme, dass das Nachhaltigkeitswissen durch die 

Klassenstufe beeinflusst wird, die Richtung des positiven Zusammenhangs an. Der erste Teil 

der ersten Hypothese, nach der das Wissen von Schüler*innen mit zunehmendem Alter bzw. 

Klassenstufe im Bereich Nachhaltigkeit steigt, ist damit bestätigt. 

Außerdem ist es im Interesse des thematischen Kontextes und der Überprüfung von Hypothese 

2, den Zusammenhang in Bezug zu einzelnen Schultypen zu setzen. In Abbildung 3 wird gut 

sichtbar, dass sich der Anteil von Schüler*innen mit hohem Wissen im Bereich Nachhaltigkeit 

an Gymnasien deutlich von dem an WHRS und Gemeinschaftsschulen unterscheidet. Das gilt 

umgekehrt ebenfalls für den Anteil von Schüler*innen der Gruppe mit geringem 

Nachhaltigkeitswissen, welche in Werkrealschulen und Gemeinschaftsschulen noch mehr als 

50% ausmacht, in Realschulen schon sichtbar weniger und in Gymnasien nur 14,3%. 

Um dabei zu vergleichen, wie sich innerhalb eines Schultyps das Nachhaltigkeitswissen in den 

einzelnen Klassenstufen verändert, werden in einer weiteren Analyse die gebildeten Gruppen 

des Nachhaltigkeitswissens durch einen Filter auf einen Schultyp begrenzt17. Die jeweiligen 

Ausprägungen innerhalb eines Schultyps werden wieder durch gestapelte Balkendiagramme 

abgebildet. Zunächst fällt beim Vergleich der Werte auf, dass die Anzahl der Schüler*innen aus 

 
16 Somer’s d: symmetrisch 0,3; asymmetrisch 0,303 wenn Skala I abhängig (p < 0,001). 
17 Siehe Abb. 9.2.1.1 – Abb. 9.2.1.4 in Anhang 1. 
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der Gruppe mit „geringem“ Nachhaltigkeitswissen sich mit steigender Klassenstufe bei allen 

Schultypen verringert. 

Die Zahl von Personen der Gruppe „mittel“ steigt bei WHRS und Gemeinschaftsschulen leicht, 

sinkt kaum merklich bei Schüler*innen von Realschulen und nimmt bei Schüler*innen von 

Gymnasien deutlich ab. Auch in der Gruppe „hoch“ liegt die Zahl der Schüler*innen der 

höheren Klassenstufen bei allen Schulformen deutlich über der von Fünft- und Sechstklässlern.  

Der Zusammenhang einer Wissenszunahme bei höheren Klassenstufen gilt also unabhängig 

vom Schultyp, wenngleich bei Gymnasien auffällt, dass ein Drittel der Schüler*innen schon in 

der 5. Klasse der Gruppe „hoch“ angehören. In der 8. Klasse sind es dann 81,5%. In Realschulen 

findet diese Beobachtung in abgeschwächter Form ähnlich statt. Obwohl in Werkreal- und 

Gemeinschaftsschulen auch eine Erhöhung des Nachhaltigkeitswissen auftritt, ist hier sowohl 

die Situation in den 5. Klassen, wie auch in den 8. Klassen vergleichsweise weniger stark 

ausgeprägt18. Verwendet man Somer’s d, um den Zusammenhang des angestrebten 

Schulabschlusses und des nachhaltigkeitsbezogenen Wissens statistisch zu beschreiben, ergibt 

sich ein starker und hoch signifikanter Zusammenhang19. Mit Höhe des angestrebten 

Schulabschlusses steigt also auch das Nachhaltigkeitswissen signifikant.  

 
18 Werte aus Tabelle 9.2.1.1  und 9.2.1.2 (siehe Anhang 2): Anteil von Schüler*innen mit hohem 

Nachhaltigkeitswissen: WHRS 4,8% (5. Klasse) & 27,8% (8. Klasse); GeS 6,9% (5. Klasse) & 44,8% (8. Klasse). 
19 Somer’s d: symmetrisch 0,347; asymmetrisch 0,344 wenn Skala I abhängig (p < 0,001). 
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Im Anschluss wird nun der zweite Teil der ersten Hypothese, ob mit zunehmender Klassenstufe 

die Verhaltensdisposition abnimmt, getestet. Für eine erste Darstellung wird Skala III (affektiv-

motivationale nachhaltigkeitsbezogene Verhaltensabsichten), ebenfalls wie vorher Skala I 

(nachhaltigkeitsbezogenes Wissen), umkodiert, gruppiert und in einer Kreuztabelle der 

Variable Klassenstufe gegenübergestellt. Skala III ist in drei unterschiedlich starke 

Verhaltensdispositionen gruppiert. Folgende Abbildung 4, welche die Verhaltensabsicht der 

Befragten aller Schulformen, unterteilt in Schulklassen, darstellt, soll die Verhaltensgruppen 

abbilden20.  

Um die Aussage der Abbildung und der nachfolgenden Zusammenhangsmaße besser einordnen 

zu können, sollte sich noch einmal die erste Hypothese in Erinnerung gerufen werden: Je höher 

die Klassenstufe, desto höher das Wissen zu Umweltproblemen, während 

nachhaltigkeitsbezogene Verhaltensabsichten mit steigender Klasse abnehmen. Die Zunahme 

des nachhaltigkeitsbezogenen Wissens wurde bereits vorher abgebildet. In Abbildung 4 ist 

nun zu erkennen, dass vor allem Schüler*innen mit einer sehr starken nachhaltigkeitsbezogenen 

Verhaltensdisposition in höheren Klassenstufen weniger werden. Von den Befragten der 5. 

Klasse zeigen 43,1% einen sehr hohen Wert bei der Verhaltensabsicht, wobei dieser in der 8. 

Klasse nur noch bei 22,1% liegt. Noch stärker wirken diese Werte, wenn man die absoluten 

Zahlen jeder Gruppe in Relation zueinander setzt. Von allen 513 Schüler*innen der Gruppe mit 

einer „starken“ Verhaltensdisposition im Bereich Nachhaltigkeit sind 185 aus der 5. Klasse, 

 
20 Es wurden folgende Kategorien gebildet: schwach (1-2,00), mittel (2,01-3,00) und stark (3,01-4,00). 
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was 36,1% ausmacht. Mit Blick auf die sehr gleichmäßige Verteilung der Schüler*innen auf 

die vier Klassenstufen in Kapitel 5.3. kann diese Aussage relativ genau getroffen werden, 

während eine Aussagen über die absoluten Werte der einzelnen Schultypen schwieriger ist, weil 

ein deutlich stärkerer Anteil der Befragten ein Gymnasium besucht. Interessant ist auch die 

dazu gegenläufige Zunahme der Anzahl von Schüler*innen mit „schwach“ ausgeprägten 

Verhaltensdispositionen bei steigender Klassenstufe. Von insgesamt 68 Schüler*innen dieser 

Gruppe sind 14,7% in der 5. Klasse und 33,8% in der 8. Klasse. Etwas gedämpft wird diese 

Tendenz im Gesamtbild durch die hohe Zahl an Schüler*innen im mittleren Bereich (63,8%), 

die sich mit Ausnahme der 8. Klasse relativ gleichmäßig auf alle Klassenstufen verteilten. 

Damit erklärt sich der zwar vorhandene, aber schwache negative Zusammenhang von Somer’s 

d21. Trotzdem ist der Wert hoch signifikant, was den vermuteten Zusammenhang bestätigt. 

Dadurch erweist sich die erste Hypothese der Abnahme von Verhaltensdispositionen trotz einer 

Wissenszunahme im Bereich Nachhaltigkeit mit steigender Klassenstufe als korrekt. Wie zuvor 

ist es auch hier spannend, sich mögliche Unterschiede bezüglich einzelner Schultypen 

anzuschauen22. Auffällig ist dabei, dass der Anteil der Schüler*innen mit „starken“ 

nachhaltigkeitsbezogenen Verhaltensabsichten in der 5. Klasse in Gymnasien mehr als drei Mal 

so groß ist wie in Werkrealschulen. Auch in Gemeinschaftsschulen und Realschulen liegt der 

Anteil dieser Gruppe in der 5. Klasse immerhin bei etwa einem Drittel aller Fünftklässler. Mit 

Ausnahme der Werkrealschulen ist die Gruppe „stark“ außerdem in der 5. Klasse in allen 

Schultypen etwa doppelt so groß wie in der 8. Klasse. In den Gruppen „schwach“ und „mittel“ 

findet sich kein so durchgängiger Trend, was aber auch daran liegen kann, dass „mittel“ einen 

Großteil der Fälle umfasst. Das unterschiedliche Verhältnis von Schüler*innen der Gruppe mit 

starken nachhaltigkeitsbezogenen Verhaltensabsichten in Gymnasien zu den anderen 

Schultypen wird in Grafik 5 noch einmal dargestellt. Der statistische Schulformeneffekt von 

Somer’s d ist geringer als bei Skala I, jedoch trotzdem signifikant.  

Entgegen der Annahme von Hypothese 2, dass Schulformeneffekte nur für Wissen und nicht 

für Verhalten im Bereich Nachhaltigkeit auftreten, ist die Verhaltensdisposition der 

Gymnasiast*innen deutlich höher. Trotzdem widerspricht dies nicht dem Klasseneffekt aus 

Hypothese 1, der zeigen konnte, dass die Verhaltensdisposition in allen Schultypen mit 

steigender Klassenstufe abnimmt. 

 
21 Somer’s d: -0,138 wenn Skala III als abhängige Variable behandelt wird; p < 0,001. 
22 Siehe Abbildungen 9.2.2.1 – 9.2.2.4 in Anhang 1. 
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Wie bereits in Abbildung 3 erkennbar, ist in Gymnasien der Anteil von Schüler*innen der 

Gruppe mit hohem Nachhaltigkeitswissen höher als bei anderen Schulformen. Für 

nachhaltigkeitsbezogenes Verhalten wird allerdings entgegen der Erwartungen ebenfalls ein 

Schulformeneffekt beobachtet, der in Abbildung 5 gut erkennbar ist. 

Realschulen zeigen auch diesen Trend, jedoch in Relation zu Werkrealschulen und 

Gemeinschaftsschulen nicht so deutlich wie Gymnasien.  

Als letzten Schritt vor der multiplen Analyse wird noch Skala II (affektiv-motivationale 

nachhaltigkeitsbezogene Aspekte) im Kontext von Schulform und Klassenstufe untersucht 

werden, da sie ebenfalls zur Erklärung der Verhaltensabsichten verwendet wird. Genau wie 

Skala III (nachhaltigkeitsbezogene Verhaltensabsichten) wurde Skala II in drei Ausprägungen 

zur Gewährleistung der Vergleichbarkeit umkodiert, wobei dieselben Werteabstände verwendet 

wurden, um die Gruppen „gering“, „mittel“ und „hoch“ zu bilden.  

Ausgehend von den bisherigen Erkenntnissen dieser Arbeit und dem Beitrag von Szagun, 

Mesenholl und Jelen (1994) in ihrer Analyse zu emotionaler und ethischer Einstellung zur Natur 

von Jugendlichen (vgl. Szagun et al. 1994: 65ff.), wird zu Hypothese 1 hier ergänzt, dass die 

affektiv-motivationalen Aspekte (Skala II), ebenso wie die Verhaltensdisposition (Skala III), 

mit zunehmendem Alter sinken. Die Autor*innen beschreiben, dass 12-Jährige einen deutlich 

stärker ausgeprägten Grad an ethisch-emotionalem Umweltbewusstsein zeigen als 15- und 18-

Jährige (vgl. Szagun et al. 1994: 82). Mit Blick auf die Ergebnisse der Analyse von Verhalten 
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und Schulform werden Schulformeneffekte für affektiv-motivationale Aspekte in dieser 

Untersuchung ebenfalls angenommen.  

Abbildung 6 bestätigt diese Annahme. Skala II verhält sich bezüglich der Veränderung der 

Gruppen identisch zu Skala III. Der Anteil hochmotivierter Schüler*innen liegt in der 5. Klasse 

noch bei fast 60% und nimmt mit einer kurzen Stagnation zwischen der 6. und 7. Klasse auf 

45,4% bei Klassenstufe 8 ab. Während die Zahl „gering“ motivierter um 6% in der Gruppe 

weitestgehend konstant bleibt, nimmt im Gegenzug zur Abnahme der Gruppe „hoch“ die 

Gruppe „mittel“ zu (+13,6%). 

 

Somer’s d weist einen hochsignifikanten negativen, jedoch sehr schwachen Zusammenhang23 

zwischen Skala II und der Klassenstufe auf. Eine breitere Differenzierung der Gruppen „mittel“ 

und „hoch“ in Abbildung 6 wäre hier interessant, wird jedoch nicht weiter ausgeführt, weil der 

Schwerpunkt dieser Arbeit in der multiplen Analyse liegt.  

Beim Vergleich der Schulformen in Abbildung 7 wird deutlich, dass in Gymnasien der 

prozentuale Anteil von Schüler*innen der Gruppe „hoch“ ebenfalls viel stärker ausgeprägt ist, 

als in den anderen Schulformen. Die Gruppen „gering“ und „mittel“ verringern sich  

 parallel dazu. Somer’s d gibt einen signifikanten, allerdings ebenfalls schwachen 

Zusammenhang24 zwischen Skala II und der Schulform an. 

 
23 Somer’s d: -0,066 wenn Skala II abhängig (p < 0,001). 
24 Somer’s d: 0,194 wenn Skala II abhängig (p < 0,001). 
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An den sich ähnelnden Ergebnissen der vorherigen Analyse von Skala III und den Variablen 

Schulform und Klassenstufe ist insbesondere die daraus hervorgehende Annahme einer starken 

Korrelation beider Variablen miteinander spannend. Es wird aufgrund der analytischen 

Ergebnisse vermutet, dass die affektiv-motivationale Skala II einen starken Einfluss auf 

nachhaltigkeitsbezogene Verhaltensabsichten ausübt. Dies soll im nächsten Kapitel überprüft 

werden. Damit ist die bivariaten Analyse abgeschlossen. Die Hypothesen 1 und 2 konnten, mit 

Ausnahme des zweiten Teils von Hypothese 2, bestätigt werden. Eine inhaltliche Diskussion 

dieser und der Ergebnisse zur multiplen Analyse finden sich in Kapitel 7.3. 

7.2 Multiple Analyse 

In der multiplen Analyse soll auf statistischer Ebene der Einfluss erklärender Variablen 

(Prädiktoren) auf eine abhängige Variable (Kriterium) untersucht werden. In der bivariaten 

Analyse konnte festgestellt werden, dass eine Zunahme des nachhaltigkeitsspezifischen 

Wissens mit Höhe der Klassenstufe stattfindet, unabhängig für die jeweilige Schulform. Das 

selbstbeschriebene nachhaltigkeitsbezogene Verhalten wiederum nimmt mit steigender 

Klassenstufe bei allen Schulformen ab. Nun soll auf einer mehrdimensionalen Ebene überprüft 

werden, welche Faktoren welchen Einfluss auf Wissen und Verhalten haben.  

Weil Schulform und Klassenstufe keine metrischen, sondern kategoriale Variablen sind, 

müssen sie zunächst als Dummy-Variablen kodiert werden. Für die Schulform werden drei neue 

Variablen gebildet, Schulform_1 (Gemeinschaftsschule), Schulform_2 (Realschule) und 
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Schulform_3 (Gymnasium), die Werkrealschule bildet die Referenzkategorie. Wie bereits im 

Abschnitt zu Methoden (Kapitel 6) erklärt, ist hier der Vergleich zur niedrigsten Kategorie am 

sinnvollsten, um Aussagen über den Einfluss der Höhe des voraussichtlichen Schulabschlusses 

auf die abhängigen Variablen zu treffen. Die Dummy-Variablen geben für jede Schulform an, 

ob die Ausprägung vorliegt oder nicht. Das bedeutet, die Interpretation der 

Regressionskoeffizienten der Dummy-Variablen bezieht sich immer auf die Referenzkategorie, 

in diesem Fall der niedrigste Schultyp, und können nur im exakten Vergleich zu dieser 

interpretiert werden (vgl. Ludwig-Mayerhofer et al. 2014: 251). Mittels einer neu gebildeten 

Skala aus den durchschnittlichen Schulnoten sollen Schuleffekte kontrolliert werden. Aus drei 

Variablen der letzten Zeugnisnote in Deutsch, Mathematik und Sachunterricht/Biologie/BNT 

entsteht eine durchschnittliche Schulnote, von der erwartet wird, dass sie neben der Schulform 

einen starken signifikanten Einfluss auf Skala I (nachhaltigkeitsbezogenes Wissen) hat. Der 

Grund hierfür liegt in der Zunahme des Wissens mit steigendem Schultyp (vgl. Kapitel 7.1), 

was ebenfalls eine Wissenszunahme bei besserer Schulleistung schlussfolgern lässt. Von einem 

Einfluss auf Skala III (nachhaltigkeitsbezogene Verhaltensabsichten) wiederum wird nicht 

ausgegangen. Zu beachten ist, dass die Koeffizienten der gebildeten Skala bei einem positiven 

Zusammenhang negativ sein werden. Das liegt daran, dass 1 die beste und 6 die schlechteste 

Schulnote ist. Um nachzuvollziehen, ob Geschlechtereffekte für nachhaltigkeitsrelevantes 

Wissen und Verhalten auftreten, wird außerdem die Variable Geschlecht als Dummy kodiert 

und in die Analyse mit eingeschlossen. Für die Klassenstufe wurde ebenfalls eine Dummy-

Variable erstellt, welche die höheren Klassenstufen (7. und 8. Klasse) umfasst. Die Absicht 

dabei ist, Alterseffekte für die abhängigen Variablen festzustellen, was bereits in der bivariaten 

Analyse erfolgreich funktioniert hat. Diese Analyse geschieht in zwei Schritten: Im ersten 

Schritt wird untersucht, wie die Wirkung von Schulform, Klassenstufe, affektiv-motivationaler 

Aspekte und nachhaltigkeitsbezogenem Wissen auf die nachhaltigkeitsrelevante 

Verhaltensdisposition ist. Der zweite Schritt untersucht dann den Einfluss derselben 

Prädiktoren auf das nachhaltigkeitsbezogene Wissen. Obwohl in der bivariaten Analyse 

Unterschiede zwischen den Schulformeneffekten festgestellt werden konnten, sind diese sehr 

gering. Das Zusammenhangsmaß25 von Skala I (nachhaltigkeitsbezogenes Wissen) und der 

Schulform ist im Vergleich deutlich stärker als das von Skala III (nachhaltigkeitsbezogene 

Verhaltensabsichten) und der Schulform. Ein starker Einfluss der Schulformen wird deshalb 

 
25 Skala I und Schulform: Somer’s d = 0,392 (wenn Skala I abhängig); Skala III und Schulform: Somer’s d = 0,184 

(wenn Skala III abhängig). 
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nur bei Skala I als abhängiger Variablen erwartet, während dieser bei Skala III wohl eher gering 

ausfallen wird. Auch darf nicht vergessen werden, dass Hypothese 2 sich nur mit bivariaten 

Zusammenhängen befasst, wohingegen Hypothese 3 mehrere Einflüsse untersucht. Deshalb 

wird hier die Überlegung getroffen, dass Verhalten im Gegensatz zu Wissen, trotz signifikanter 

Unterschiede der Schulformen auf bivariater Ebene, weniger stark von der Schulform und 

stärker durch Wissen, Motivation und Alter beeinflusst wird. 

7.2.1 Multiple Einflüsse auf nachhaltigkeitsbezogenes Verhalten (Skala III) 

Die erste multiple Analyse untersucht, wie die Verhaltensdisposition (Skala III) durch 

Schulform, Durchschnittsnote, Geschlecht, Klassenstufe, affektiv-motivationale Aspekte 

(Skala II) und nachhaltigkeitsspezifisches Wissen (Skala I) beeinflusst wird. Ein Blick auf die 

Korrelationstabelle26 beschreibt bei allen Prädiktoren mindestens leichte Effekte. Am stärksten 

korreliert Skala II mit dem Kriterium Verhalten, der schwächste Zusammenhang entsteht mit 

der Schulform Realschule. Für eine Regressionsanalyse müssen bestimmte Voraussetzungen 

erfüllt sein, um aussagekräftige Ergebnisse zu erhalten. Skala I und Skala II bilden in partiellen 

Regressionsdiagrammen27 eine lineare Beziehung zum Kriterium ab. Die Dummy-Variablen 

weisen aufgrund ihrer dichotomen Ausprägung nur zwei vertikale Punktekonzentrationen auf 

und werden nicht auf Linearität überprüft. 

Für das Ermitteln von Ausreißern wurde die fallweise Diagnose angewandt, die bei der 

Regressionsanalyse in SPSS mit ausgegeben wird. Fälle, deren standardisierte Residuen über 

drei Standardabweichungen28 liegen, wurden ausgeschlossen, wobei die als Kontrolle 

verwendeten Hebelwerte keinen Fall als Ausreißer diagnostizierten. Konkret bedeutet dies, dass 

die Werte der Fälle bei der abhängigen Variablen nicht in das Erklärungsmuster passen, weil 

eine Abweichung vom regulären Antwortverhalten vorliegt. Durch einen Ausschluss dieser 

Fälle wird die Vorhersage durch die multiple Regression genauer. Hier ist anzumerken, dass es 

um Ausreißer innerhalb dieses Modells, also die Residuen, und nicht die auf den Skalen 

abgebildeten Messwerte geht (vgl. Field 2013: 306). 

 
26 Siehe Tab. 9.3.4.1 in Anhang 2. 
27 Siehe Abb. 9.2.4.1 und Abb. 9.2.4.2 in Anhang 1. 
28 Urban und Mayerl (2000) empfehlen zwar eine Eingrenzung von zwei Standardabweichungen. In diesem Fall 

wäre jedoch eine Fallzahl im dreistelligen Bereich diagnostiziert worden, was das gesamte Modell zu stark 

reduziert hätte. Deshalb wurden die Grenzwerte auf drei Standardabweichungen gelegt, obwohl dies definitiv eine 

Schwachstelle des Modells hervorbringt (vgl. Urban und Mayerl 2000: 180). (Ausgeschlossene Fälle siehe Tab. 

9.3.4.5 und Tab. 9.3.4.6 in Anhang 2). 
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Die Überprüfung der Autokorrelation zwischen den Residuen durch die Durbin-Watson- 

Statistik die ebenfalls bei der Ausgabe der Regressionsanalyse berechnet wird29, lässt 

annehmen, dass die Residuen nicht miteinander korrelieren und die Unabhängigkeit der 

Residuen daher gewährleistet ist. Neben der Vermeidung von Korrelation der Residuen muss 

ebenfalls darauf geachtet werden, dass keine Prädiktoren miteinander korrelieren. Die Werte 

des Varianzinflationsfaktors (VIF) verhalten sich jedoch alle unauffällig (vgl. Urban/Mayerl 

2000: 238). Auch eine zu starke Korrelation der unabhängigen Variablen liegt nicht vor30. Die 

nächste Voraussetzung ist die Homoskedastizität der Residuen, damit das Modell für alle Werte 

eine ähnliche Vorhersage treffen kann. Das Streudiagramm31, welches die unstandardisierten 

erwarteten Werte den standardisierten Residuen gegenüberstellt, zeigt eine gleichmäßige 

Verteilung der Punkte entlang der y-Achse. Auf der x-Achse ist die Verteilung zwischen 2 und 

-2 auch sehr gleichmäßig, nur bei den geschätzten Werten gibt es einige Fälle, die noch weiter 

im negativen Bereich liegen. Generell ist die Verteilung aber gleichmäßig, was bedeutet, dass 

die Regression einen guten Schätzer für alle Werte darstellt und Varianzhomogenität herrscht. 

Als letztes sollte gewährleistet sein, dass alle Residuen normalverteilt sind. Sowohl das 

Histogramm der Residuen in der Regressionsanalyse, als auch der P-P-Plot entsprechen einer 

Normalverteilung32. Die Überprüfung der Voraussetzungen für das Regressionsmodell ist, 

abgesehen von den Ausreißern, welche aber ausgeschlossen wurden, zufriedenstellend. 

Damit kann nun der Zusammenhang überprüft werden, der durch den multiplen 

Korrelationskoeffizienten (R) angegeben wird. Durch das Ausschließen der Ausreißer, 

verbesserten sich die Werte der Korrelations- und Determinationskoeffizienten noch einmal 

merklich. Auch die Regressionskoeffizienten veränderten sich, wobei die Koeffizienten von 

Skala II, Realschule und Gymnasium zu- und die Koeffizienten für Skala I, 

Gemeinschaftsschule und Klassenstufe leicht abnahmen. Der Wert33 des multiplen 

Korrelationskoeffizienten drückt einen starken Zusammenhang zwischen vorhergesagten und 

realen Werten aus. Da diese Aussage aber keine Informationen über die erklärte Varianz des 

Modells liefert, wird zur weiteren Interpretation den multiplen Determinationskoeffizienten 

 
29 Die Durbin-Watson-Statistik hatte vor Ausschluss der Ausreißer einen Wert von 1,845, wonach keine 

Autokorrelation besteht. Nach Ausschluss liegt der Wert bei 1,864. Werte können maximal 0 und 4 annehmen. 
30 Abgesehen von den Schulformen untereinander (GeS mit Gym -0,492; RS mit Gym -0,520) liegt der höchste 

Wert hier bei 0,383 bei der Korrelation von Gymnasium und Skala I. Die durchschnittliche Schulnote korreliert 

ebenfalls stark mit den Schulformen (außer RS, da nicht signifikant). 
31 Siehe Abb. 9.2.6 in Anhang 1. 
32 Der Mittelwert der Residuen liegt bei 0 und die Standardabweichung bei 0,998 (siehe Abb. 9.2.5 in Anhang 1); 

P-P-Plot: Die Daten liegen alle relativ genau auf der eingezeichneten Diagonalen (siehe Abb. 9.2.7 in Anhang 1). 
33 R = 0,690; R² = 0,476; korrigiertes R² = 0,474 (Interpretation nach Cohen (1988)) (siehe Tab. 9.3.4.2 in Anhang 

2). 
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(R²) genutzt. Nach den Grenzwerten von Cohen (1988) ist auch dieser Koeffizient sehr stark 

und spricht für ein Modell mit hohem Erklärungsgehalt. Etwa 48,6% der Varianz des 

Verhaltens wird durch die Prädiktoren erklärt. Das Ergebnis sagt für die Prädiktoren das 

Kriterium nachhaltigkeitsbewusstes Verhalten (Skala III) signifikant voraus34. Durch die 

einzelnen Regressionskoeffizienten35 kann abschließend der jeweilige exakte Einfluss der 

Prädiktoren auf das Kriterium innerhalb dieses Modells ausgesagt werden. Allerdings sind nur 

die Werte für Skala I, Skala II und die Klassenstufe signifikant, während alle Schultypen keinen 

signifikanten Einfluss auf die Verhaltensskala haben. Mit den Regressionskoeffizienten kann 

außerdem ausgedrückt werden, um welchen Wert sich die abhängige Variable bei Erhöhung 

einer unabhängigen Variablen um eine Einheit verändert (unter der Annahme, dass alle anderen 

unabhängigen Variablen konstant bleiben). Skala I hat einen sehr geringen positiven 

Koeffizienten, die Klassenstufe einen leicht negativen. Für die Wissensskala kann deshalb nur 

die Aussage gemacht werden, dass sie kaum auf das Verhalten einwirkt, während der 

Koeffizient der Klassenstufe bedeutet, dass sich beim Vergleich mit der Referenzkategorie 

(Klassen 5 und 6) das nachhaltigkeitsbezogene Verhalten verringert. Für den sehr hohen 

Koeffizienten der affektiv-motivationalen Skala kann eine weitere Aussage getroffen werden, 

nämlich dass sich bei Erhöhung der Motivation um eine Einheit das Verhalten um 0,64 

Einheiten erhöht. Der Mangel an Signifikanz bei allen Schulformen und die verhältnismäßig 

schwachen Koeffizienten wirken zunächst irrelevant, doch haben sie eine hohe Aussagekraft. 

Der Regressionskoeffizient der durchschnittlichen Schulnote verhält sich simultan dazu sehr 

schwach, obwohl er signifikant ist. Der sehr geringe Einfluss der durchschnittlichen 

Schulleistung zeigt, dass das Bildungsniveau und die Schulleistungen keinen übermäßigen 

Erklärungsanteil am nachhaltigkeitsrelevanten Verhalten der Schüler*innen tragen. Das als 

Dummy-kodierte Geschlecht hat keinen signifikanten Einfluss auf das Verhalten. 

Die standardisierten Regressionskoeffizienten (β) bieten darüber hinaus die Möglichkeit, 

Unterschiede im Einfluss der Prädiktoren zu vergleichen. Auffällig ist schon bei den nicht-

standardisierten Koeffizienten, dass Skala II am deutlichsten auf Skala III einwirkt, gefolgt vom 

negativen Einfluss der Dummy-Variable Klassenstufe. Skala I hat einen sehr kleinen positiven 

Regressionskoeffizienten. Die im vorherigen Kapitel getroffene Überlegung, dass die affektiv-

motivationale Skala den stärksten Einfluss auf die Verhaltensskala haben könnte, bestätigt sich 

dadurch. Auch der Alterseffekt bei der Verhaltensskala, der in Kapitel 7.1 beschrieben wurde, 

 
34 F 6,1589) = 239,869, p < 0,001. (siehe Tab. 9.3.4.3 in Anhang 2). 
35 Siehe Tab. 9.3.4.4 in Anhang 2. 
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bestätigt sich. Eine Überprüfung dieses Effektes durch eine zweite Regressionsanalyse, bei der 

die Klassenstufen 5 und 6 ins Modell aufgenommen wurden und die Klassen 7 und 8 als 

Referenzkategorie verwendet werden, zeigt einen positiven Koeffizienten36. Im Umkehrschluss 

heißt das, dass niedrigere Klassenstufen ein höheres nachhaltigkeitsrelevantes Verhalten 

bedingen als höhere. Ein Blick zurück auf die Korrelationstabelle des ursprünglichen Modells 

zeigt ebenfalls einen hoch signifikanten, stark positiven Zusammenhang der affektiv-

motivationalen Einstellungen und des Verhaltens37, wobei auch Skala I, und Skala III leicht 

positiv miteinander korrelieren. Inhaltlich bedeutet das, dass eine höhere 

nachhaltigkeitsbezogene Motivation der Schüler*innen eine stärkere Verhaltensausprägung 

bewirkt. Je höher die Klassenstufe im Gegenzug, desto schwächer die Verhaltensausprägung. 

Der Beta-Wert der Schulnote ist im Vergleich zur Klassenstufe schwächer, wobei keiner der 

beiden Werte überdurchschnittlich stark ist. Im Vergleich zum Koeffizienten der 

Motivationsskala ist jedoch auch der Noteneffekt minimal. 

Zu dieser Analyse, die untersucht, wie stark das Nachhaltigkeitsverhalten von Schüler*innen 

durch die von ihnen besuchte Schulform, Klassenstufe, ihr Nachhaltigkeitswissen und ihre 

Motivation beeinflusst wird, lässt sich bisher folgendes sagen. Es konnte festgestellt werden, 

dass die Motivation für das Verhalten von Schüler*innen im Bereich Nachhaltigkeit den 

höchsten Erklärungsgehalt hat. Von den weiteren ausgewählten Variablen nehmen nur noch 

Klassenstufe, nachhaltigkeitsbezogenes Wissen und die durchschnittliche Schulnote einen 

signifikanten Einfluss, der jedoch deutlich schwächer ist. Die Klassenstufe und die 

durchschnittliche Schulnote wirken negativ auf die Verhaltensskala, während die Schultypen 

hingegen keinen signifikanten Einfluss auf das Verhalten der Schüler*innen haben. 

7.2.2 Multiple Einflüsse auf nachhaltigkeitsbezogenes Wissen (Skala I) 

Die Fragestellung der zweiten multiplen Analyse geht auf die zweite Aussage der dritten 

Hypothese zurück und untersucht, wie stark das Nachhaltigkeitswissen (Skala I) neben der 

Schulform und Klassenstufe von affektiv-motivationalen Aspekten (Skala II) und der 

Verhaltensdisposition (Skala III) der Schüler*innen abhängt. Zusätzlich werden die 

Durchschnittsnote und das Geschlecht weiblich als Kontrollprädiktoren mit in die Analyse 

aufgenommen. Aus der Korrelationstabelle38 geht hervor, dass die Prädiktoren alle mindestens 

 
36 Der Regressionskoeffizient der Dummy-Variable Klasse 5/6 beträgt 0,150. Klasse 7/8 hat einen Koeffizienten 

von -0,145. Die anderen Koeffizienten verändern sich kaum merklich. 
37 Korrelation nach Pearson liegt bei 0,673 für Skala II und Skala III und bei 0,208 für Skala I und Skala III (p < 

0,01) (siehe Tab. 9.3.4.1 in Anhang 2). 
38 Siehe Tab 9.3.5.1 in Anhang 2. 
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leicht mit dem Kriterium korrelieren. Ausnahmen stellen das Geschlecht weiblich und die 

Schulform Realschule dar, die deutlich geringere Korrelationskoeffizienten zeigen. Auffällig 

ist hier bereits, dass affektiv-motivationale Einstellung und Verhalten keine übermäßig starke 

Korrelation mit dem Nachhaltigkeitswissen zeigen, während mit Höhe des Schultyps die 

Korrelation immer stärker wird. Auch die Klassenstufe zeigt eine positive mittelstarke 

Korrelation. Dies deutet an, dass man dem kognitiven nachhaltigkeitsbezogenen Wissen (Skala 

I) einen Alters- und Bildungseffekt unterstellen kann. Zusätzlich wird die Plausibilität der 

Annahme eines Bildungseffektes durch die klare negative Korrelation der durchschnittlichen 

Schulnote mit dem Kriterium verstärkt. Je geringer, also besser, die Durchschnittsnote, desto 

höher das Nachhaltigkeitswissen. 

Bevor dies aber genauer getestet und mittels Regressionskoeffizienten interpretiert wird, 

müssen auch hier bestimmte Voraussetzungen gewährleistet sein, damit eine aussagekräftige 

Beziehung beschrieben werden kann. Als erstes wird die lineare Beziehung der Prädiktoren 

zum Kriterium39 überprüft. Skala II und III bilden eine leichte lineare Steigung ab, ebenso wie 

die Durchschnittsnote. Die Dummy-Variablen können auf diese Voraussetzung nicht getestet 

werden, da sie lediglich zwei Ausprägungen haben. Ausreißer wurden durch die fallweise 

Diagnose von SPSS ermittelt. Es gab nur vier Fälle mit auffälligem Antwortverhalten, die 

ausgeschlossen wurden40. Daraufhin verbesserten sich die Koeffizienten minimal. Die Durbin-

Watson-Statistik41 deutet auf keine Autokorrelation der Residuen hin. Auch die VIF42 und die 

Korrelationen der Prädiktoren untereinander sind nicht auffällig, folglich besteht auch kein 

Problem mit Multikollinearität. Das Streudiagramm43, welches die Homoskedastizität der 

Residuen testet, zeigt eine gleichmäßige Verteilung der Punkte. Zuletzt sollten alle Residuen 

normalverteilt sein. Wie bereits in der ersten multiplen Analyse ist auch diese Voraussetzung 

erfüllt44. 

Nun können die Koeffizienten und damit die dritte Hypothese überprüft werden. Der 

Determinationskoeffizient (R²) zeigt einen starken Zusammenhang45, wenn gleich nicht so 

deutlich wie bei der ersten multiplen Regression. Trotzdem ist die Anpassungsgüte des 

 
39 Siehe Abb. 9.2.5.1 – Abb. 9.2.5.3 in Anhang 1. 
40 Siehe Tab. 9.3.5.5 in Anhang 2. 
41 Die Durbin-Watson-Statistik hatte vor Ausschluss der Ausreißer einen Wert von 1,833, wonach keine 

Autokorrelation besteht. Nach Ausschluss liegt der Wert bei 1,845. Werte können maximal 0 und 4 annehmen. 
42 Siehe Tab. 9.3.5.4 in Anhang 2. 
43 Siehe Abb. 9.2.5.6 in Anhang 1. 
44 Siehe Abb. 9.2.5.4 und Abb. 9.2.5.5 in Anhang 1. 
45 R = 0,626; R² = 0,391; korrigiertes R² = 0,388 (Interpretation nach Cohen (1988)) (vgl. Tab. 9.3.5.2 in Anhang 

2). 
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Koeffizienten sehr hoch und er kann das nachhaltigkeitsrelevante Wissen für die Prädiktoren 

signifikant46 vorhersagen. Die Betrachtung der Regressionskoeffizienten47 bestätigt die 

Vermutung, die mit Blick auf die Korrelationstabelle zuvor geäußert wurde. Bei höherer 

Klassenstufe steigen die Koeffizienten. Dementsprechend steigt das Nachhaltigkeitswissen bei 

höherer Klassenstufe im Vergleich zur Referenzkategorie (5./6. Klasse) um mehr als 50%. 

Auch die Schulformen zeigen einen interessanten Effekt: Das Gymnasium hat den höchsten 

Regressionskoeffizienten. Im Vergleich zur Referenzkategorie (Werkrealschule) ist das 

nachhaltigkeitsbezogene Wissen von Schüler*innen, die Gymnasien besuchen um 2,13 

Einheiten höher. Für Realschulen gilt dasselbe, allerdings ist der Koeffizient nicht annährend 

so stark. Gemeinschaftsschulen haben einen leicht negativen nicht signifikanten Koeffizienten. 

Der hohe signifikante negative Koeffizient der Durchschnittsnote macht das Bild noch klarer. 

Verbessert sich (also sinkt) die Durchschnittsnote um eine Einheit, steigt das 

nachhaltigkeitsbezogene Wissen um etwas mehr als eine Einheit. Der leicht negative 

Koeffizient des Geschlechts ist nicht signifikant. Auch die Skalen I und II haben signifikante 

Koeffizienten. Erhöht sich die affektiv-motivationale Einstellung um eine Einheit, steigt auch 

das Nachhaltigkeitswissen um fast eine Einheit. Zu Einflüssen verschiedener Faktoren auf 

Wissen im Bereich Nachhaltigkeit gibt es ebenfalls interessante Untersuchungen, doch rückt 

dies zu weit vom Ziel dieser Analyse ab. Bei nachhaltigkeitsrelevantem Verhalten ist der 

Koeffizient ebenfalls positiv, doch nicht so stark. Diese beiden Effekte werden in der 

Interpretation vernachlässigt, weil das primäre Interesse auf die Effekte der Bildungsform und 

Klassenstufe gerichtet ist. Durch ihre Werte lässt sich ein besseres Verständnis für die Höhe 

des aufgetretenen Bildungseffektes entwickeln. Führt man die Analyse in einem neuen Modell 

erneut ohne die Skalen II und III durch, verändert sich die Beta-Koeffizienten der Schulformen 

nur minimal, der beobachtete Effekt bleibt jedoch gleich. Geschlecht und die Schulform 

Gemeinschaftsschule sind nach wie vor nicht signifikant. Der Wert für die Klassenstufe 

verringert sich minimal. 

Ein Vergleich der standardisierten Beta-Koeffizienten zeichnet noch ein deutlicheres Bild: Die 

Höhe des angestrebten Schulabschlusses, die Durchschnittsnote und die Klassenstufe haben 

einen sehr starken Einfluss auf das Kriterium. Die Beta Werte von Skala II und Skala III sind 

viel schwächer. Folglich hängt das nachhaltigkeitsbezogene Wissen in dieser Analyse 

 
46 F (8,1594) = 127,428, p < 0,001. (siehe Tab. 9.3.5.3 in Anhang 2). 
47 Siehe Tab. 9.3.5.4 in Anhang 1. 
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hauptsächlich von Schulform und Höhe der Klassenstufe ab. Die nachhaltigkeitsbezogene 

Verhaltensdisposition ist deutlich schwächer davon abhängig. 

7.3 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse 

In dieser Arbeit wurden im Wesentlichen drei Dinge untersucht: Als erstes der Einfluss von 

Schulform und Klassenstufe auf nachhaltigkeitsbezogenes Wissen (Skala I), affektiv-

motivationale Einstellungen (Skala II) und nachhaltigkeitsbezogenes Verhalten (Skala III). Im 

zweiten Analyseteil wurde der Einfluss der Schulform, der Klassenstufe, des Wissens bzw. des 

Verhaltens und der Motivation zum einen auf das nachhaltigkeitsbezogene Verhalten (Skala 

III) und zum anderen auf das nachhaltigkeitsbezogene Wissen (Skala I) überprüft. Dabei diente 

an Stelle der Wissens- die Verhaltensskala als eine der erklärenden Variablen. Zunächst wurde 

jede Skala gruppiert, um anhand der Anteile von Schüler*innen in den Gruppen „hoch“ bzw. 

„gering“ Aussagen über die Entwicklung der durch die Skalen abgebildeten Kompetenzfacetten 

treffen zu können. In einer bivariaten Analyse wurde anschließend untersucht, wie die Zu- bzw. 

Abnahme der Schüler*innen in Gruppen zu Skala I, Skala II und Skala III ist. Durch die 

Relation der Gruppengröße könnten Aussagen über das Zu- oder Abnehmen der 

Kompetenzfacette im Vergleich verschiedener Schulformen oder Klassenstufen getroffen 

werden. Wie aufgrund verschiedener Studien (vgl. Krettenauer 2017, Liefländer et al. 2015, 

Neugebauer 2004 oder Szagun et al. 1994) angenommen, steigt bei jeder Schulform das 

nachhaltigkeitsbezogene Wissen mit Höhe der Klassenstufe, während das 

nachhaltigkeitsbezogene Verhalten abnimmt. Im Vergleich der Schulformen zeigt sich 

außerdem, dass in Gymnasien der Anteil der Gruppe „hoch“ sowohl im Nachhaltigkeitswissen, 

als auch in nachhaltigkeitsbezogenen Verhaltensabsichten („stark“) und Motivation am 

stärksten ist. Darauf folgen für alle Skalen mit abnehmendem Anteil die Schulformen 

Realschule, Gemeinschaftsschule und Werkrealschule. Die Erkenntnis, dass die Gruppe von 

Schüler*innen mit hoher affektiv-motivationaler Einstellung (Skala II), ebenso wie bei Skala 

III, mit steigender Klassenstufe abnimmt, bietet Grund zur Annahme, dass die Skalen II und III 

in einem direkten Zusammenhang miteinander stehen. Aufgrund der Erkenntnisse von Grund 

und Brock (2018), Szagun et al. (1994) oder Kuckarz und Rheingans-Heintze (2006) wurde 

angenommen, dass die Schulform und die Klassenstufe zwar einen Einfluss auf Wissen im 

Bereich Nachhaltigkeit haben, jedoch nicht zwingend auf das nachhaltigkeitsbezogene 

Verhalten. Die bivariate Analyse zeigt zwar einen höheren Anteil der Schüler*innen mit stark 

ausgeprägten Verhaltensabsichten in Gymnasien, doch wurde dies in der multiplen Analyse 

trotz dieser Tendenz nicht übernommen. Die verwendete Literatur und Studien sprechen eher 
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für einen Bildungseffekt bei Wissen im Bereich Nachhaltigkeit, nicht aber für einen Effekt beim 

Verhalten. Die Ergebnisse der multiplen Regression bestätigen diese Überlegung. Das 

Verhalten der Schüler*innen wird nur minimal durch Wissensfaktoren und nicht signifikant 

vom Schultyp beeinflusst. Auch die zur Kontrolle von Bildungseffekten verwendete 

durchschnittliche Gesamtnote zeigt keinen starken Einfluss. Nachhaltigkeitsbezogene 

Verhaltensabsichten hängen deutlich stärker von affektiv-motivationalen Aspekten ab. 

Die Höhe der Klassenstufe wirkt sich, wie schon in der bivariaten Analyse festgestellt, negativ 

auf das nachhaltigkeitsbezogene Verhalten aus. Umgekehrt spielen die Schulform, 

Schulleistung und Klassenstufe bei nachhaltigkeitsrelevantem Wissen eine sehr große Rolle. 

Das bedeutet, dass sich motivationale und behaviorale Aspekte im Gegensatz zu kognitiven 

Aspekten weniger stark am Schultyp festmachen lassen. Die geringen Unterschiede in der 

Fallzahl beider Analysen können hier vernachlässigt werden. Auf diesen Ergebnissen soll, mit 

Bezug auf die Rolle von BNE im Bildungssystem, in der folgenden Diskussion der Fokus 

liegen. 

Im Laufe der Analyse wurde deutlich, dass es aufgrund mangelnder soziodemographischer 

Informationen schwierig würde, einen Erklärungsansatz mittels sozialer Hintergründe zu 

bilden. Zwar konnten mit den Schultypen vage Vermutungen zum Einfluss der sozialen 

Situation auf die Ausprägungen in den Kompetenzfacetten getroffen werden. Für eine konkrete 

sozialwissenschaftliche Aussage waren diese Indizien jedoch zu ungenau, gerade weil es sehr 

wichtig ist, keine pauschalen Aussagen beim Vergleich sozialer Unterschiede zu treffen. Es 

wäre wünschenswert und sehr spannend gewesen, einen Bogen zur Reproduktion sozialer 

Werte durch das Bildungssystem zu spannen und so die beobachteten Schulformeneffekte zu 

interpretieren. Die von Neugebauer (2004) beobachteten Einkommenseffekte (vgl. Neugebauer 

2004: 14) hätten in diesem Fall ebenfalls einen Einfluss sozialer Schichtungen unterstreichen 

können. Ebenso wie Neugebauer (2004) vertreten auch Szagun et al. (1994) die Vermutung, 

dass „eine mögliche Erklärung dafür, daß Gymnasiasten eher bereit sind, umweltschonender zu 

handeln, […] in den Einkommensverhältnissen der Eltern liegen [mag]“ (Szagun et al. 1994: 

118). Gerade für das selbstberichtete Nachhaltigkeitsverhalten ist diese Perspektive von großer 

Bedeutung, da es im Konsumbereich für wohlhabendere Personen einfacher ist, auf 

umweltfreundliche Alternativen zuzugreifen. Zusätzlich spielen soziale Werte und 

Bildungshintergrund eine wichtige Rolle. Der Mangel an spezifischen 

Hintergrundinformationen erschwert zudem auch eine komplexe Theorieabbildung durch das 

Regressionsmodell, denn es gibt neben den Variablen des verwendeten Datensatzes viele 
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weitere mögliche Erklärungen für Wissensunterschiede und Unterschiede im Verhalten von 

Schüler*innen. 

Für die Abnahme des nachhaltigkeitsbezogenen Verhaltens mit zunehmendem Alter gibt es 

verschiedene Erklärungsansätze. Beispielsweise ist es unklar, ob Schüler*innen der fünften 

Klasse in der Lage sind, realistische Einschätzungen zu ihrer Bereitschaft und den 

Möglichkeiten, nachhaltig zu handeln, anzugeben. Positives nachhaltiges Verhalten gerät 

zudem bei jüngeren Schüler*innen nicht in einen so starken Konflikt mit Konsum, 

Selbstbestimmung und Unabhängigkeit, als dies bei älteren Jugendlichen der Fall ist (vgl. 

Szagun et al. 1994: 60). So ist die umgekehrte Interpretation der Autor*innen, „dass die älteren 

Jugendlichen eine negativere und vielleicht auch realistischere Einschätzung dessen abgeben, 

was sie wirklich bereit sind zu tun […]“ (Szagun et al. 1994: 60). Beim Vergleich des 

selbstbeschriebenen Verhaltens ist außerdem eine Verzerrung durch „soziale Erwünschtheit“ 

(Neugebauer 2004: 16) in Betracht zu ziehen. Zu beschreiben, wie sich eine Person in einem 

imaginären und unverbindlichen Szenario verhalten würde, lässt also viel Freiraum für eine 

positivere Selbstbeschreibung. Die Tatsache, dass ein positives Umweltverhalten mittlerweile 

eine wichtige soziale Norm in Deutschland darstellt und grade im schulischen Kontext ein 

positives und vorbildliches Verhalten erwartet wird, könnte eine Beschönigung der Antworten 

erklären (vgl. Neugebauer 2004: 16). Außerhalb der Möglichkeiten der Erhebung wäre es sehr 

interessant, die reale Umsetzung des angegebenen nachhaltigkeitsbezogenen Verhaltens zu 

vergleichen. Um es in Worten von de Pauw et al. (2015) auszudrücken: „It would be of great 

interest to confirm whether the self-reported behavior as found in this study is put into action 

in real situations.” (de Pauw et al. 2015: 15709). 

Trotz eines möglichen Effekts, der durch den Wunsch nach der Erfüllung sozialer Normen 

auftreten kann, ist es wichtig, dass Bildungseinrichtungen sich mit ihrem 

Nachhaltigkeitsverständnis auseinandersetzen (vgl. Bähninger et al. 2007: 270). Das 

Forschungsprojekt BUGEN bietet für die untersuchten Schulen im Bundesland Baden-

Württemberg die Möglichkeit, die durch den Bildungsplan vermittelte 

Nachhaltigkeitskompetenz und dessen Wirksamkeit zu überprüfen und gibt darüber hinaus 

auch dem Land eine reflektierte Perspektive auf die Umsetzungen der Bildungsziele. Eine 

Überprüfung möglicher Effekte sozialer Erwünschtheit im Antwortverhalten durch eine 

zusätzliche Skala im Fragebogen hätte auch dazu Gewissheit geben können.  

Bildungs- bzw. Schulformeneffekte wurden für das allgemeine Umweltbewusstsein und 

Wissen im Bereich Umweltbildung ebenfalls von einer Reihe von Autor*innen beobachtet. So 
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beschreiben Kuckarz und Rheingans-Heintze (2006) beispielsweise, dass mit der Höhe des 

Bildungsniveaus auch bei Erwachsenen das allgemeine Umweltbewusstsein steigt, dies aber 

fast nie für das Verhalten zutrifft (vgl. Kuckarz/Rheingans-Heintze 2006: 52). Auch an dieser 

Stelle ließe sich wieder auf soziodemographische Informationen zurückgreifen, um durch 

Einkommensunterschiede oder verschiedene Interessen und Werte sozialer Gruppen ein 

unterschiedliches Verhalten zu erklären. 

Im Kontext der bildungspolitischen Absicht, durch eine Verbesserung des Wissens das 

nachhaltigkeitsbewusste Handeln positiv zu beeinflussen und so eine nachhaltige und 

umweltfreundliche Entwicklung zu gewährleisten, bedeutet der sich gegenseitig entwickelnde 

Effekt des Wissens und Verhaltens ein eher negatives Ergebnis. Kuckarz und Rheingans-

Heintze (2006) stellen sich in Bezug auf die Ergebnisse ihrer Studie die Frage, „inwieweit […] 

sich die Anstrengungen aus Politik und Nicht-Regierungsorganisationen, durch 

Umweltaufklärung und Umweltbildung das alltägliche Verhalten der Bevölkerung in Richtung 

verstärkter ökologischer Orientierung zu beeinflussen [, auszahlt]“ (Kuckarz/Rheingans-

Heintze 2006: 44). Mit Blick auf die Ergebnisse der Regressionsanalyse, die Verhalten als 

abhängige Variable beeinflusst, würde beispielsweise die Motivationsförderung ein mögliches 

noch nicht ausgeschöpftes Potenzial darstellen, dass durch BNE intensiver aufgegriffen werden 

müsste. Allerdings deutet die Korrelation von Wissen und Motivation im Bereich 

Nachhaltigkeit an, dass Motivation in intervenierender Abhängigkeit zu Wissen stehen könnte, 

und somit auch Wissen indirekt auf das Verhalten einwirkt. Um dies genauer festzustellen, wäre 

eine umfangreichere Analyse mit weiteren Einflussvariablen notwendig. 

8. Fazit und Schlussbetrachtung 

Wie schon in der Zusammenfassung der empirischen Analyseergebnisse beschrieben, war das 

Ziel dieser Arbeit, einzelne Facetten der Nachhaltigkeitskompetenz auf ihren Zusammenhang 

zur Schulform und Klassenstufe, sowie ihre wechselseitige Beeinflussung zu untersuchen. 

Nachhaltigkeitskompetenz wird in dieser Analyse in die Facetten Wissen, Motivation und 

Verhalten unterteilt. Alle Facetten werden durch Skalen abgebildet, die eine unterschiedliche 

Anzahl an Items aus dem Fragebogen enthalten. 

Zentrale Fragestellung der Arbeit war, ob einzelne Facetten in Abhängigkeit zu Schulform und 

Klassenstufe stehen und ob die Facetten selbst miteinander interagieren. Zusätzlich wurde 

überprüft, von welchen möglichen Faktoren nachhaltigkeitsrelevantes Wissen und Verhalten 

abhängen. 
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Die Zusammenhänge auf bivariater Ebene ergaben, dass nachhaltigkeitsbezogenes Wissen von 

Schüler*innen mit Höhe der Klassenstufe zunimmt, während das nachhaltigkeitsbezogene 

Verhalten und die Motivation geringer werden. Die Hypothese 1, nach der mit höherer 

Klassenstufe eine stärkere Ausprägung des Wissens besteht, während die Verhaltensdisposition 

mit zunehmendem Alter schwächer wird, kann aufgrund dieser Ergebnisse angenommen 

werden. Gut beobachtbare Schulformeneffekte gab es für die Wissensfacette, aber auch für 

Motivation und Verhalten war erkennbar, dass die Höhe des angestrebten Schulabschlusses 

eine Auswirkung auf den Anteil an Schüler*innen mit starker Ausprägung dieser Dimension 

hat. Damit konnte ebenfalls Hypothese 2, die ein stärkeres Nachhaltigkeitswissen bei höherem 

angestrebtem Schulabschluss unterstellt, nachgewiesen werden. Die Beobachtung, dass die 

Höhe des angestrebten Abschlusses auf bivariater Analyseebene auch für Motivation und 

Verhalten eine Rolle spielt, widerspricht der H2 allerdings. 

Mittels multipler Regressionen bestätigten sich der Einfluss der Klassenstufe und Schulform, 

sowie durchschnittlicher Leistung in der Schule auf das nachhaltigkeitsbezogene Wissen. Auch 

die Motivation und das Verhalten zeigen einen positiven Einfluss auf das 

Nachhaltigkeitswissen. Umgekehrt hat die Klassenstufe einen negativen Effekt auf das 

nachhaltigkeitsbezogene Verhalten. Wissen im Bereich Nachhaltigkeit spielt nur eine sehr 

geringe Rolle für das Verhalten, wohingegen Motivation einen sehr starken Erklärungsanteil 

trägt. Signifikante Geschlechterunterschiede gab es für keines der Kriterien. Hypothese 3, die 

annimmt, dass die nachhaltigkeitsbezogene Verhaltensabsicht von Schüler*innen, im 

Gegensatz zu Wissen, nicht von der Schulform, sondern von den jeweiligen anderen Skalen 

beeinflusst wird, bestätigt sich somit in der multiplen Analyse. 

Der Fragebogen und die aus den Items gebildeten Skalen ergeben, speziell mit Bezug zum 

grundlegenden BNE-Rahmenmodell von Rieß et al. (2018), ein schlüssiges Bild. Neben der 

vorhin beschriebenen Kontrolle auf Effekte der sozialen Erwünschtheit wäre mit Blick auf die 

Analyse ein Item spannend, welches die Wahrnehmung der Befragten darüber erfasst, wie gut 

sie sich zum Thema Nachhaltigkeit informiert fühlen. Zwar geht die Frage, ob die 

Schüler*innen schon einmal vom Begriff Nachhaltigkeit gehört haben, in eine ähnliche 

Richtung wie die selbstbeschriebene Informiertheit, doch lässt sich lediglich feststellen, dass 

Schüler*innen mit hohem Nachhaltigkeitswissen den Begriff eher kennen und erklären 

könnten. Kuckarz und Rheingans-Heintze beschreiben, dass Personen mit einem ausgeprägten 

Umweltbewusstsein sich deutlich schlechter informiert fühlen als weniger umweltbewusste 

Personen (2006 :30). Außerdem wäre, natürlich in anderem Kontext, eine Erweiterung der 
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Erhebung auf berufstätige Personen oder Personen, die sich beispielsweise in einer Ausbildung 

befinden, interessant, wie etwa bei Brock und Grund (2018). 

Positiv hervorzuheben ist die Unterscheidung verschiedener Wissensformen in der Studie, die 

zwar in dieser Arbeit nicht verwendet wurde, doch zeigt eine Korrelation mit gefiltertem 

Datensatz für die Klassen 5/6 einen Koeffizienten von 0,578** zwischen Skala I und Skala IV 

und für die Klassen 7/8 eine Korrelation von 0,327**. Frick et al. (2004) sowie auch Kollmuss 

und Agyeman (2010) unterscheiden ebenfalls zwischen drei verschiedenen Wissensformen und 

gehen von einer gegenseitigen Beeinflussung aus. 

Mit Ausblick auf die zurzeit laufende, zweite Erhebungsrunde, in der die Wirkung des BNE an 

denselben Schulen getestet wird, gilt es noch folgende Aussagen zu treffen: Es wäre es möglich, 

dass die Werte der Befragten auf der Wissensskala durch die Bildung für nachhaltige 

Entwicklung im Unterricht zwar zunehmen, doch die Werte auf der Verhaltensskala nicht 

zwangsläufig steigen. Grund zu dieser Annahme ist der in der Regressionsanalyse ausgemachte 

geringe Einfluss des Wissens auf das Verhalten. Würden sich allerdings die Werte der 

Motivationsskala aufgrund einer intensiveren Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit, 

vergrößern, böte das Grund zur Vermutung, dass auch die Werte der Verhaltensskala stärker 

zunähmen. 

Die gezielte individuelle Förderung der BNE ergibt unter der Annahme, dass gestiegenes 

Wissen eine höhere Motivation für nachhaltigkeitsbezogenes Verhalten fördert, was zu 

tatsächlichem nachhaltigerem Verhalten führt, Sinn. Trotz der größeren Anzahl von 

Schüler*innen auf Gymnasien in Baden-Württemberg48 scheint es wichtig, die BNE in allen 

Bildungsbereichen intensiv auszubauen. Obwohl durch diese Analyse Effekte des 

Bildungsniveaus bestätigt wurden, bietet die Erkenntnis, dass dies nicht für das 

nachhaltigkeitsbezogene Verhalten gilt, dennoch einen guten Ausblick. Eine Förderung der 

Motivation von Schüler*innen, kann sowohl inner- als auch außerschulisch eine nachhaltigere 

Entwicklung begünstigen. Aufgrund einer möglichen intervenierenden Abhängigkeit von 

Motivation und Wissen entsteht zudem der Ansporn, innerhalb des Bildungssystems eine 

nachhaltigere Entwicklung weiterhin zu fördern, damit über diesem Weg auf lange Frist 

nachhaltigeres gesellschaftliches Handeln gewährleistet werden kann.  

  

 
48 Siehe Kapitel 5.2 
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Anhang 2: Tabellen 
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Anhang 3: Syntax  

DATASET ACTIVATE DataSet1. 

* Mittelwert des Nachhaltigkeitswissens (Skala I) nach Klassenstufe 

CTABLES 

  /VLABELS VARIABLES=Vwsc V00_Kl DISPLAY=LABEL 

  /TABLE Vwsc [MEAN, COUNT F40.0] BY V00_Kl 

  /SLABELS POSITION=ROW 

  /CATEGORIES VARIABLES=V00_Kl ORDER=A KEY=VALUE EMPTY=INCLUDE TOTAL=YES 

POSITION=AFTER 

  /CRITERIA CILEVEL=95. 

 

* Mittelwert des Nachhaltigkeitswissens (Skala I) nach Klassenstufe und Schultyp 

CTABLES 

  /VLABELS VARIABLES=Vwsc V00_Kl V00_SF DISPLAY=LABEL 

  /TABLE Vwsc [S][MEAN, COUNT F40.0] BY V00_Kl [C] > V00_SF [C] 

  /SLABELS POSITION=ROW 

  /CATEGORIES VARIABLES=V00_Kl ORDER=A KEY=VALUE EMPTY=INCLUDE TOTAL=YES 

POSITION=AFTER 

  /CATEGORIES VARIABLES=V00_SF ORDER=A KEY=VALUE EMPTY=INCLUDE 

  /CRITERIA CILEVEL=95. 

 

* Mittelwert des Nachhaltigkeitswissens (Skala I) nach Schultyp und Klassenstufe 

CTABLES 

  /VLABELS VARIABLES=Vwsc V00_SF V00_Kl DISPLAY=LABEL 

  /TABLE Vwsc [S][MEAN, COUNT F40.0] BY V00_SF > V00_Kl [C] 

  /SLABELS POSITION=ROW 

  /CATEGORIES VARIABLES=V00_SF ORDER=A KEY=VALUE EMPTY=INCLUDE 

  /CATEGORIES VARIABLES=V00_Kl ORDER=A KEY=VALUE EMPTY=INCLUDE TOTAL=YES 

POSITION=AFTER 

  /CRITERIA CILEVEL=95. 

 

* Alter mit mehreren Werten in genaue Altersbereiche umkodieren 

RECODE V2 (9.00 thru 9.99=9) (10 thru 10.99=10) (11 thru 11.99=11) (12 thru 12.99=12) (13 thru  

    13.99=13) (14 thru 14.99=14) (15 thru 15.99=15) (16 thru 16.99=16) INTO AlterNeu. 

VARIABLE LABELS  AlterNeu 'Alter gruppiert'. 

EXECUTE. 

 

*Deskriptive Tabelle Alter 

DATASET ACTIVATE DataSet1. 

FREQUENCIES VARIABLES=AlterNeu 

  /STATISTICS=STDDEV MEAN 

  /ORDER=ANALYSIS. 

 

*Deskriptive Tabelle Schultyp | Klasse 

CTABLES 

  /VLABELS VARIABLES=V00_SF V00_Kl DISPLAY=LABEL 

  /TABLE V00_SF [C][COUNT F40.0] BY V00_Kl [C] 

  /CATEGORIES VARIABLES=V00_SF ORDER=A KEY=VALUE EMPTY=INCLUDE 

  /CATEGORIES VARIABLES=V00_Kl ORDER=A KEY=VALUE EMPTY=INCLUDE TOTAL=YES 

POSITION=AFTER 

  /CRITERIA CILEVEL=95. 

 

*Deskriptive Tabelle Geschlecht 

FREQUENCIES VARIABLES=V1 

  /STATISTICS=STDDEV MEAN 

  /ORDER=ANALYSIS. 

 

*Rekodieren Nachhaltigkeitskompetenz in gruppen 

RECODE Vwsc (0 thru 3=1) (3.1 thru 6=2) (6.1 thru 9=3) (9.1 thru 12=4) (12.1 thru 16=5) INTO  

    VwscNEU. 

VARIABLE LABELS  VwscNEU 'Nachhaltigkeitswissen gruppiert'. 



 

XV 

 

VALUE LABELS VwscNEU 1 "sehr gering" 2 "gering" 3 "mittel" 4 "hoch" 5 "sehr hoch". 

EXECUTE. 

 

*Prüfen der korrekten Umkodierung 

CROSSTABS  

  /TABLES=Vwsc BY VwscNEU 

  /FORMAT=AVALUE TABLES  

  /STATISTICS=D  

  /CELLS=COUNT ROW  

  /COUNT ROUND CELL. 

 

*Zusammenhang Klassenstufe und umkodiertes Nachhaltigkeitswissen 

CROSSTABS 

  /TABLES=V00_Kl BY VwscNEU 

  /FORMAT=AVALUE TABLES 

  /STATISTICS=D  

  /CELLS=COUNT ROW  

  /COUNT ROUND CELL.  

 

*Nichtparametrische Rangkorrelation (Klasse und gruppierte Nachhaltigkeitskompetenzskala) 

NONPAR CORR 

  /VARIABLES=V00_Kl VwscNEU 

  /PRINT=SPEARMAN TWOTAIL NOSIG 

  /MISSING=PAIRWISE. 

 

*Nichtparametrische Rangkorrelation (Klasse und Nachhaltigkeitskompetenzskala (ungruppiert)) 

DATASET ACTIVATE DataSet1. 

NONPAR CORR 

  /VARIABLES=V00_Kl Vwsc 

  /PRINT=SPEARMAN TWOTAIL NOSIG 

  /MISSING=PAIRWISE. 

 

*Kreuztabelle Schulform und Nachhaltigkeitswissen 

 

CROSSTABS 

  /TABLES=V00_SF BY Vwsc 

  /FORMAT=AVALUE TABLES 

  /STATISTICS=D  

  /CELLS=COUNT ROW  

  /COUNT ROUND CELL. 

 

*Kreuztabelle Klasse und Nachhaltigkeitswissen mit ordinalstatistischen Maßen 

CROSSTABS 

  /TABLES=VwscNEU BY V00_Kl 

  /FORMAT=AVALUE TABLES 

  /STATISTICS=D  

  /CELLS=COUNT ROW  

  /COUNT ROUND CELL. 

 

*Rekodieren Nachhaltigkeitswissen in Anwendung Klasse 5+6 in Gruppen 

RECODE VWiA56scneu (1 thru 2.2=1) (3.41 thru 4.66=3) (2.21 thru 3.4=2) (4.67 thru 5.8=4) (5.81 thru  

    7=5) INTO VWiA56GRU. 

VARIABLE LABELS  VWiA56GRU 'Skala IV Wissen in Anwendung Klasse 5 & 6 gruppiert'. 

VALUE LABELS VWiA56GRU 1 "sehr gering" 2 "gering" 3 "mittel" 4 "hoch" 5 "sehr hoch". 

EXECUTE. 

 

*Rekodierung Nachhaltigkeitsbezogene Verhaltensabsichten in Gruppen 

RECODE Vbmsc (1 thru 1.75=1) (1.751 thru 2.5=2) (2.51 thru 3.25=3) (3.251 thru 4=4) INTO VbmscGRU. 

VARIABLE LABELS  VbmscGRU 'Skala III Verhaltensabsichten gruppiert'. 

VALUE LABELS VbmscGRU 1"sehr schwach" 2 "schwach" 3 "stark" 4 "sehr stark". 

EXECUTE. 

 

CROSSTABS 
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  /TABLES=VbmscGRU BY V00_Kl 

  /FORMAT=AVALUE TABLES 

  /STATISTICS=D 

  /CELLS=COUNT COLUMN  

  /COUNT ROUND CELL. 

 

*Filter NUR WHRS + Kreuztabelle Klasse & Nachhaltigkeitswissen 

COMPUTE filter_$=(V00_SF = 1).  

VARIABLE LABELS filter_$ 'V00_SF = 1 (FILTER)'.  

VALUE LABELS filter_$ 0 'Not Selected' 1 'Selected'.  

FORMATS filter_$ (f1.0).  

FILTER BY filter_$.  

EXECUTE.  

CROSSTABS  

  /TABLES=VwscNEU BY V00_Kl  

  /FORMAT=AVALUE TABLES  

  /CELLS=COUNT COLUMN  

  /COUNT ROUND CELL. 

FILTER OFF. 

EXECUTE. 

 

*Filter NUR GeS + Kreuztabelle Klasse & Nachhaltigkeitswissen 

USE ALL.  

COMPUTE filter_$=(V00_SF = 2).  

VARIABLE LABELS filter_$ 'V00_SF = 2 (FILTER)'.  

VALUE LABELS filter_$ 0 'Not Selected' 1 'Selected'.  

FORMATS filter_$ (f1.0).  

FILTER BY filter_$.  

EXECUTE.  

CROSSTABS  

  /TABLES=VwscNEU BY V00_Kl  

  /FORMAT=AVALUE TABLES  

  /CELLS=COUNT COLUMN  

  /COUNT ROUND CELL. 

 

*Filter NUR RS + Kreuztabelle Klasse & Nachhaltigkeitswissen 

USE ALL.  

COMPUTE filter_$=(V00_SF = 3).  

VARIABLE LABELS filter_$ 'V00_SF = 3 (FILTER)'.  

VALUE LABELS filter_$ 0 'Not Selected' 1 'Selected'.  

FORMATS filter_$ (f1.0).  

FILTER BY filter_$.  

EXECUTE.  

CROSSTABS  

  /TABLES=VwscNEU BY V00_Kl  

  /FORMAT=AVALUE TABLES  

  /CELLS=COUNT COLUMN  

  /COUNT ROUND CELL. 

 

*Filter NUR Gym + Kreuztabelle Klasse & Nachhaltigkeitswissen 

USE ALL.  

COMPUTE filter_$=(V00_SF = 4).  

VARIABLE LABELS filter_$ 'V00_SF = 4 (FILTER)'.  

VALUE LABELS filter_$ 0 'Not Selected' 1 'Selected'.  

FORMATS filter_$ (f1.0).  

FILTER BY filter_$.  

EXECUTE.  

CROSSTABS  

  /TABLES=VwscNEU BY V00_Kl  

  /FORMAT=AVALUE TABLES  

  /CELLS=COUNT COLUMN  

  /COUNT ROUND CELL. 
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*2. Rekodierung Nachhaltigkeitswissen 

DATASET ACTIVATE DataSet1. 

RECODE Vwsc (0 thru 6=1) (7 thru 9=2) (10 thru 16=3) INTO VwscGRkl. 

VARIABLE LABELS  VwscGRkl 'Skala I: Nachhaltigkeitswissen gruppiert in drei Kategorien'. 

VALUE LABELS VwscGRkl 1 "gering" 2 "mittel" 3 "hoch" . 

EXECUTE. 

 

*2. Rekodierung Verhaltensabsichten 

DATASET ACTIVATE DataSet1. 

RECODE Vbmsc (1 thru 2=1) (2,001 thru 3=2) (3,001 thru 4=3) INTO VbmscGR. 

VARIABLE LABELS  VbmscGR 'Skala III: Verhaltensabsichten gruppiert in drei Kategorien'. 

VALUE LABELS VbmscGR 1 "schwach" 2 "mittel" 3 "stark" . 

EXECUTE. 

 

*Rekodierung Wissen in Anwendung (alle Klassenstufen) in Gruppen 

DATASET ACTIVATE DataSet1. 

RECODE VwiAGes (1 thru 3=1) (3.01 thru 5=2) (5.01 thru 6=3) INTO VwiAGesGR. 

VARIABLE LABELS  VwiAGesGR 'Skala IV: Wissen in Anwendung (gruppiert)'. 

VALUE LABELS VwiAGesGR 1 "gering" 2 "mittel" 3 "hoch". 

EXECUTE. 

 

*Rekodierung Skala II: affektiv motivationale Aspekte in Gruppen 

RECODE VwiAGes Vamsc (1 thru 2.5=1) (2.51 thru 3.25=2) (3.251 thru 4=3) INTO VwiAGesGR 

VamscGRU. 

VARIABLE LABELS  VwiAGesGR 'Skala IV: Wissen in Anwendung (gruppiert)' /VamscGRU 'Skala II: '+ 

    'Affektiv-motivationale nachhaltigkeitsbezogene Aspekte'. 

VALUE LABELS VwiAGesGR 1 "gering" 2 "mittel" 3 "hoch". 

EXECUTE. 

 

*Testung der Reliabilität von Skala I, Skala II, Skala III und Skala IV 

RELIABILITY  

  /VARIABLES=V6rm V7rm V8rm V9rm V10rm V11rm V12rm V14rm V15rm V16rm V17rm V19rm V20rm 

V21rm V22rm V23rm  

  /SCALE('Skala I') ALL  

  /MODEL=ALPHA. 

 

RELIABILITY  

  /VARIABLES=V24 V25 V26 V27 V28 V29 V30 V31 V32 V33 V34 V35 V36 V37 V38 V39 

  /SCALE('Skala II') ALL  

  /MODEL=ALPHA. 

 

RELIABILITY  

  /VARIABLES=V44 V47 V48 V49 V50 V51 V53 V54 V55 V56  

  /SCALE('Skala III') ALL  

  /MODEL=ALPHA. 

 

RELIABILITY  

  /VARIABLES=V57s56g V58s56g V60s56g V61s56g V40rg V41rg V43rg 

  /SCALE('Skala IV 5+6') ALL  

  /MODEL=ALPHA. 

 

RELIABILITY  

  /VARIABLES= V57s78g V59s78g V6278r V6578r V6678r V6878r V6978r V40rg V41rg V43rg  

  /SCALE('Skala IV 7+8') ALL  

  /MODEL=ALPHA. 

 

*erste multiple Regressionsanalyse (UV: Skala I, Skala II, Schulform; AV: Skala III) 

DATASET ACTIVATE DataSet1. 

REGRESSION 

  /DESCRIPTIVES MEAN STDDEV CORR SIG N 

  /MISSING LISTWISE 

  /STATISTICS COEFF OUTS CI(95) R ANOVA COLLIN TOL ZPP 

  /CRITERIA=PIN(.05) POUT(.10) 
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  /NOORIGIN  

  /DEPENDENT Vbmsc 

  /METHOD=ENTER Vwsc Vamsc V00_SF 

  /PARTIALPLOT ALL 

  /SCATTERPLOT=(*ZRESID ,*ZPRED) 

  /RESIDUALS DURBIN HISTOGRAM(ZRESID) NORMPROB(ZRESID) 

  /CASEWISE PLOT(ZRESID) OUTLIERS(3) 

  /SAVE PRED COOK LEVER SRESID SDRESID. 

 

*Skala Durchschnittliche Schulnote erstellen 

COMPUTE Durchnote=MEAN (V3a, V3b, V3c).  

VARIABLE LABELS  Durchnote 'Durchschnittliche Schulnote aus drei Hauptfächern'.  

EXECUTE.  

FREQUENCIES VARIABLES=Durchnote  

  /ORDER=ANALYSIS. 

 

*Filter: Nur Klasse 5 und 6 + multiple Regressionsanalyse (UV: Skala I, Skala II, Skala IV; AV: Skala III) 

USE ALL.  

COMPUTE filter_$=(V00_Kl = 5 or V00_Kl = 6).  

VARIABLE LABELS filter_$ 'V00_Kl = 5 or V00_Kl = 6 (FILTER)'.  

VALUE LABELS filter_$ 0 'Not Selected' 1 'Selected'.  

FORMATS filter_$ (f1.0).  

FILTER BY filter_$.  

EXECUTE. 

 

REGRESSION 

  /DESCRIPTIVES MEAN STDDEV CORR SIG N 

  /MISSING LISTWISE 

  /STATISTICS COEFF OUTS CI(95) R ANOVA COLLIN TOL ZPP 

  /CRITERIA=PIN(.05) POUT(.10) 

  /NOORIGIN  

  /DEPENDENT Vbmsc 

  /METHOD=ENTER Vamsc Vwsc VWiA56scneu 

  /PARTIALPLOT ALL 

  /SCATTERPLOT=(*ZRESID ,*ZPRED) 

  /RESIDUALS DURBIN HISTOGRAM(ZRESID) NORMPROB(ZRESID) 

  /CASEWISE PLOT(ZRESID) OUTLIERS(3) 

  /SAVE PRED COOK LEVER SRESID SDRESID. 

 

*Filter: Nur Klasse 7 und 8 Multiple Regressionsanalyse (UV: Skala I, Skala II, Skala IV; AV: Skala III) 

USE ALL.  

COMPUTE filter_$=(V00_Kl = 7 or V00_Kl = 8).  

VARIABLE LABELS filter_$ 'V00_Kl = 7 or V00_Kl = 8 (FILTER)'.  

VALUE LABELS filter_$ 0 'Not Selected' 1 'Selected'.  

FORMATS filter_$ (f1.0).  

FILTER BY filter_$.  

EXECUTE. 

 

REGRESSION 

  /DESCRIPTIVES MEAN STDDEV CORR SIG N 

  /MISSING LISTWISE 

  /STATISTICS COEFF OUTS CI(95) R ANOVA COLLIN TOL ZPP 

  /CRITERIA=PIN(.05) POUT(.10) 

  /NOORIGIN  

  /DEPENDENT Vbmsc 

  /METHOD=ENTER Vamsc Vwsc VWiA56scneu 

  /PARTIALPLOT ALL 

  /SCATTERPLOT=(*ZRESID ,*ZPRED) 

  /RESIDUALS DURBIN HISTOGRAM(ZRESID) NORMPROB(ZRESID) 

  /CASEWISE PLOT(ZRESID) OUTLIERS(3) 

  /SAVE PRED COOK LEVER SRESID SDRESID. 

 

*Regression H3a 
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  REGRESSION  

  /DESCRIPTIVES MEAN STDDEV CORR SIG N  

  /MISSING LISTWISE  

  /STATISTICS COEFF OUTS CI(95) R ANOVA COLLIN TOL ZPP  

  /CRITERIA=PIN(.05) POUT(.10)  

  /NOORIGIN  

  /DEPENDENT Vbmsc  

  /METHOD=ENTER Vwsc Vamsc Schulform_2 Schulform_3 Schulform_4 Klassenstufe_2 Durchnote 

Geschlecht_4  

  /PARTIALPLOT ALL  

  /SCATTERPLOT=(*ZRESID ,*ZPRED)  

  /RESIDUALS DURBIN HISTOGRAM(ZRESID) NORMPROB(ZRESID)  

  /CASEWISE PLOT(ZRESID) OUTLIERS(3)  

  /SAVE PRED COOK LEVER SRESID SDRESID. 

 

*Regression H3b 

REGRESSION 

  /DESCRIPTIVES MEAN STDDEV CORR SIG N 

  /MISSING LISTWISE 

  /STATISTICS COEFF OUTS CI(95) R ANOVA COLLIN TOL ZPP 

  /CRITERIA=PIN(.05) POUT(.10) 

  /NOORIGIN  

  /DEPENDENT Vwsc 

  /METHOD=ENTER Vamsc Vbmsc Schulform_2 Schulform_3 Schulform_4 Klassenstufe_2 Durchnote 

Geschlecht_4 

  /PARTIALPLOT ALL 

  /SCATTERPLOT=(*ZRESID ,*ZPRED) 

  /RESIDUALS DURBIN HISTOGRAM(ZRESID) NORMPROB(ZRESID) 

  /CASEWISE PLOT(ZRESID) OUTLIERS(3) 

  /SAVE ZPRED COOK LEVER SRESID SDRESID. 
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Anhang 4: Fragebogen 
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