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Uberblick zur Phase Il der Evaluation - Komponenten und zentrale
Ergebnisse

Die als formative Evaluation geplante Phase 11 der Programmevaluation des BLK-Programms
,»21“ hat das Ziel, Aufschllsse Uber Verankerungs- und Transferprozesse, die Entwicklungen

von Zielsetzungen in den Schulen hinsichtlich der Gestaltungskompetenz und die Perspektive
der Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung zu gewinnen.

Phase der Evaluation ist in zwei Komponenten angelegt: einer Interviewstudie an ausgewahl-
ten Schulen des Programms und einer standardisierten Befragung von Lehrerinnen und
Lehrern, die an allen Gbrigen Schulen durchgefiihrt wird. In beiden Studien werden jeweils
vier Befragtengruppen untersucht:

1. Schulkoordinatorinnen und -koordinatoren (Ansprechpartner des BLK-Programms ,,21* in
den einzelnen Schulen),

2. Schulleitungen,
3. neu zum Programm hinzugekommene Lehrkréfte
4. Lehrpersonen, die sich nicht am BLK-Programm ,,21* beteiligen.

In diesem Paper werden die Ergebnisse der Interviewstudie dargestellt. Die telefonischen
Interviews fanden Ende September/Anfang Oktober 2002 statt. Eine Beschreibung der
Grundlagen dieser Studie und eine differenzierte Darstellung der Ergebnisse finden sich in
den folgenden Abschnitten.

In der Interviewstudie wird deutlich, dass

» fast alle Schulen in ihren MalRnahmen und Projekten zur Bildung fir eine nachhaltige
Entwicklung tber rein 6kologische oder der traditionellen Umwelterziehung entspre-
chende Inhalte teilweise sehr deutlich hinaus gehen,

» die Schulen Anstrengungen fur eine stabile Verankerung unternehmen, z. B. durch die
Etablierung von Steuergruppen und die Festschreibung von Nachhaltigkeitsaspekten in
den Schulprogrammen,

» viele Schulen deutlich auf Nachhaltigkeit orientierte Profilierungsmerkmale zeigen, die
durch ein entspanntes Verhaltnis innerhalb der Kollegien und zwischen Lehrer- und
Schilerschaft flankiert werden,

» fir die Stitzung innerschulischer Transferprozesse die Ublichen Verfahren wie Informa-
tionsveranstaltungen, Berichte auf Konferenzen, Ausstellungen, Ergebnisdokumentation
und personliche Ansprache die wichtigste Rolle spielen, allerdings in einigen Féllen
begleitet durch neue Formen wie Anreize, Belohnungen oder die Einbindung in Schulent-
wicklungsprozesse,

» viele unterrichtliche Ansétze deutlich werden, die sich Aspekten von Gestaltungskompe-
tenz widmen, ohne dass jedoch immer eine Einordnung in das Gesamtkonstrukt stattfin-
det,

» nahezu alle eingeleiteten Projekte bis Programmende und darlber hinaus an den Schulen
fortgesetzt werden sollen.
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1 Vorbemerkung

Mit der Auswertung und dem Bericht zur ersten Phase der Evaluation des BLK-Programms
"21" ergeben sich erste Einblicke in verschiedene Aspekte des Programms (vgl. Koordinie-
rungsstelle, 2002). Zugleich wird damit der Abschluss dieser Evaluationsphase markiert. Die
erste Phase der Evaluation war summativ. Es wurde ein Gesamtiiberblick tber das Programm,
die beteiligten Schulen und die im Programm engagierten Lehrkréfte, ihre Ausgangslagen und
Erwartungen gewonnen.

Um néahere Informationen tber Prozesse und Prozessbedingungen der Etablierung der Bil-
dung fir eine nachhaltige Entwicklung in den Schulen zu gewinnen, erscheint es nach gut
zweieinhalb Jahren Laufzeit des Programms angebracht, die zweite Evaluationsphase als
formative Evaluation anzulegen. Neben Beschreibung und Analyse der Prozesse und Prozess-
bedingungen liefert die formative Evaluation auch Hinweise fur eine Etablierung und Expan-
sion der Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung zumindest an den Programmschulen bis
zum Ende des BLK-Programms ,,21%. Auf der Grundlage dieser Daten lassen sich auch vor-
sichtige Prognosen flr einen Transfer der Modellversuchergebnisse tiber die Programmschu-
len und das Programmende hinaus ableiten.

Damit ist der Transferaspekt angesprochen, dem in der bildungspolitischen Diskussion eine
wachsende Bedeutung beigemessen wird. So unterstreicht das Forum Bildung (2001, S. 25f.)
die Bedeutung des Transfers von Evaluationsergebnissen in die Praxis von Bildungseinrich-
tungen, besonders unter dem Gesichtspunkt der "Fdrderung der internen Verstandigung tber
Qualitat in Bildungseinrichtungen und der Bereitschaft zur Rechenschaft nach aulRen sowie
zum Vergleich mit anderen, vor dem Hintergrund geeigneter Referenzrahmen™ (ebenda, S.
27). Fur Modellprogramme wird Gber ein "Management des Transfers" nachgedacht (vgl.
Kutt, 2001; ausfihrlich Nickolaus/Schnurpel, 2001; de Haan/Welz, 2002). Vor diesem Hin-
tergrund erhalten die Moglichkeiten des Transfers in der jetzigen Phase der Evaluation des
BLK-Programms "21" eine zentrale Rolle. Gleiches wird im Ubrigen fiir die Abschlusseva-
luation gelten.

Der Transferaspekt und die Verankerung der Bildung flr eine nachhaltige Entwicklung stehen
im Zentrum der formativen Evaluation und bilden damit auch den Schwerpunkt dieses
Berichts. Folgende Punkte werden angesprochen:

» Anmerkungen zum Stand der Forschung zu Innovation und Transfer am Beispiel von
innovations- und transferrelevanten Forschungsbefunden zu Umwelterziehung und Schul-
qualitat,

» Design, Datengrundlage und Auswertungsverfahren der vorliegenden Interviewstudie,

» Ergebnisse der Interviewstudie mit den Schwerpunkten Verankerungs- und innerschu-
lische Transferprozesse.
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2 Forschungsbefunde zu Innovation und Transfer
2.1  Begriffliche Klarung

Bei der Gewinnung von Erkenntnissen iber Innovation und Transfer gibt es zwei Probleme,
deren Erforschung noch erhebliche Desiderate aufweist, auch wenn Ansatze zu beobachten
sind: Zum einen muss geklart werden, was unter einer Innovation im Schulwesen zu verste-
hen ist, zum anderen sind die Variablen zu identifizieren und in ihrer Erklarungskraft abzu-
schatzen, die zu Implementation und Dissemination innovativer inhaltlicher oder organisato-
rischer Komponenten in Schulen beitragen. Kurz: Wie sehen Gelingensbedingungen fur den
Transfer von Neuerungen aus - sowohl innerhalb der einzelnen Schule, als auch Gber
»Pilotschulen® hinaus?

Der Begriff ,,Innovation* weist eine erhebliche Unscharfe auf. Ist Innovation die Einfiihrung
einer grundlegenden, weitreichenden Neuerung, die Anwendung einer bekannten Problem-
I0seprozedur auf eine bisher als inkompatibel zum Lésungsweg betrachtete Problemstellung?
Reicht die Einfuhrung allein aus? Wieviele Personen und Einrichtungen missen die Neuerung
aktiv beférdern, damit von einer (systemweiten) Innovation die Rede sein kann? Diese Fragen
konnen hier weder eingehend diskutiert noch abschliel3end beantwortet werden. Vielmehr
werden sich die folgenden Ausflihrungen an einer begrifflichen Klarung orientieren, die
Nickolaus/Schnurpel (2001, S. 13) bei der Untersuchung der Frage der Transferierbarkeit von
Modellversuchsergebnissen im berufsbildenden Bereich verwenden: ,,Mit dem Begriff der
Innovation werden hier Veranderungen bezeichnet, die zumindest bezogen auf Modellver-
suchsort und —zeit und die daran Beteiligten Neuigkeitswert besitzen.*

Auf der Grundlage der Komponenten p&dagogischer Prozesse lassen sich Indikatoren definie-
ren, mit denen sich der Innovationsgrad von Veranderungen beschreiben lasst. Drei Klassen
von Indikatoren kdnnen unterschieden werden (vgl. ebenda, S. 15).

1. Padagogische Prozesskomponente, in der eine Neuerung oder Veranderung auftritt:
Unterscheiden sich die Situationen vor Beginn und nach Ende des padagogischen Prozesses in

» ihren inhaltlichen Schwerpunkten und Richtungen,
» ihrer Zielsetzung und gegebenenfalls Erfolgskontrolle,

» der Nutzung unterschiedlicher Methoden, Interaktionsformen und der Gestaltung von
Lehr-/Lernarrangements,

» der Nutzung von Medien und Hilfsmitteln,
» der Vermittlung von Handlungsorientierungen und -kompetenzen,
» ihrer Einbettung in Schulalltag und -organisation?

2. Veranderungs- oder Neuigkeitsgrad:
Lassen sich die Veranderungen betrachten als

» die Einfuhrung grundlegender Neuerungen in einer oder mehreren Komponenten des
padagogischen Prozesses,

» die Nutzung bekannter Elemente fiir neue Lehr-/Lernarrangements oder

» die Nutzung bekannter Elemente zur Bewéltigung neuer Lehr-/Lernsituationen?
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3. Von entscheidender Bedeutung fir die Einstufung padagogischer Prozesse als innovativ
oder weniger innovativ ist die Neuerungstiefe. Sie kann an Hand rdumlicher und zeitlicher
Merkmale bestimmt werden. Unter raumlichen Merkmalen sind zu verstehen

» die Ausdehnung und Verankerung in der einzelnen Schule, z. B.: Sind nur einzelne
Lehrkrafte eingebunden oder substanzielle Teile eines Kollegiums? Welcher Anteil der
Schilerinnen und Schuler ist involviert?

» die raumliche Ausdehnung Uber die einzelne Schule hinaus: Sind nur einzelne verstreute
Schulen von den Veranderungen erfasst? Lassen sich die VVerdnderungen an einer grof3en
Zahl von Schulen in einer Region beobachten?

» die zeitliche Ausdehnung: Handelt es sich um eine kurzfristige Veranderung (z. B. nur
uber ein oder vielleicht zwei Schuljahre) oder zeigt sich eine zeitlich langere Ausdeh-
nung?

Zur Erreichung einer mdglichst groRen Neuerungstiefe bedarf es eines Verbreitungsprozesses,
dessen zentraler Aspekt der Transfer und damit verbundene Leistungen sowohl der im Mo-
dellversuch Aktiven als auch der potenziellen und programmexternen Nutzer von Produkten®
und Ergebnissen des Programms sind.

Von Transfer kann allgemein die Rede sein, ,,wenn etwas, das in einem Zusammenhang
gelernt wurde, auf einen anderen Zusammenhang tbertragen wird*“ (Mandl et al., 1991, S.
127). Der ,,eine Zusammenhang“ ist in unserem Falle das BLK-Programm ,,21*“, der ,,andere*
Zusammenhang sind Anwendung und Nutzung der Ergebnisse und Produkte aul3erhalb des
Programms. Viel h&ngt davon ab, wie potenzielle Rezipienten auf die Ergebnisse von
Modellprogrammen reagieren, wie sie damit umgehen (vgl. Nickolaus/Schnurpel, S. 16f.):
Haben sie eine dhnliche Problemsicht wie die am Modellprogramm aktiv Beteiligten? Sind
die unter den speziellen personellen, materiellen und organisatorischen Bedingungen des
Modellprogramms entwickelten Aktivitaten nach auf3en Ubertragbar? Was bedeutet es,
auflerhalb eines Modellprogramms mit geringeren Ressourcen auskommen zu missen? Diese
Fragen deuten auf die Bedeutung der Rahmenbedingungen fiir den Transfer. Diese
Rahmenbedingungen sind nicht eins zu eins Ubertragbar. Vielmehr ist davon auszugehen, dass
es sich beim Transfer um "Neukonstruktionen™ (Euler/Sloane, 1998) handelt, die sich von den
Modellprogrammergebnissen um so starker unterscheiden, je

» unterschiedlicher Problemsicht und Zielsetzungen von Modellprogramm und potenziellen
Rezipienten sind,

! Als Produkt einer Schule kann eine ,,Leistungseinheit, die die Schule in abgeschlossener
Form verlasst®, verstanden werden (Schedler, 2002). Produkte miissen nach diesem
Verstandnis nicht physisch greifbar sein im Sinne von Materialien. Auch vermittelte
Kompetenzen, Wissensbestdnde und Erfahrungen kénnen Produkte sein, die an einer Schule
hergestellt werden. Diese Definition Iasst sich auf Innovationsprogramme (ibertragen, da hier
eine Vielzahl von Schulen eine Vielzahl von Produkten erzeugen. Daruber hinaus gibt es auch
schullbergreifende Produkte wie Zugangsweisen zu Problemen, Unterrichtsprinzipien,
didaktische Modelle usw.
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» starker die Notwendigkeit der Anpassung an curriculare und organisatorische Strukturen
ist,

» Kklarer sich die Interpretationen der Ergebnisse bei den Modellprogrammreprésentanten
und den potenziellen Rezipienten aulerhalb des Modellprogramms unterscheiden.

Fur das Gelingen von Transferprozessen, auch wenn die Ergebnisse des Transfers sich von
den Modellprogrammergebnissen unterscheiden, lassen sich aus lerntheoretischer Sicht somit
zwei Gruppen potenzieller Rezipienten unterscheiden (vgl. Nickolaus/Schnurpel, 2001, S.
21):

» Félle, in denen nur Reproduktionsleistungen zu erbringen sind. Diese Gruppe verfugt tber
alle deklarativen und prozeduralen Wissensbestande, die fur eine Problemldsung nach
dem Muster des Modellprogramms nétig sind. Diese Wissensbestdnde kénnen zudem
unter "vertrauten Bedingungen™ eingesetzt werden.

» Falle, in denen Transformationsleistungen erforderlich sind. Verfugbares Wissen muss
hier unter veranderten Bedingungen und aus der Sicht unterschiedlicher Interessen fur
neue schul-, fach- und unterrichtsspezifische Losungen nutzbar gemacht werden.

Diese begrifflichen Klarungen erscheinen geeignet, vorliegende Forschungsbefunde mit dem
Fokus auf eben Innovation und Transfer zu sichten, Desiderate herauszuarbeiten und den
Befunden der Phase Il der Evaluation des BLK-Programms ,,21“ gegenuberzustellen.

2.2 Anmerkungen zur Implementation schulischer Umwelterziehung

Wie im vorangegangenen Abschnitt zur begrifflichen Klarung deutlich wird, konzentrieren
sich neueste Forschungsbefunde und Konzeptionen zum Transfer von Modellversuchsergeb-
nissen primar auf den Bereich berufliche Bildung. Ahnlich strukturierte Uberlegungen sind
fiir die schulische Umwelterziehung und die Forschung zu Schulentwicklung und -qualitat
bisher nicht angestellt worden. Dies bedeutet jedoch nicht, dass es keine Befunde zu Imple-
mentation und Dissemination gibt.

Fur die schulische Umwelterziehung liegt seit Ende der 70er Jahre eine Reihe von For-
schungsergebnissen vor, die Implementationsansétze und Behinderungsfaktoren einer Imple-
mentation beschreiben (vgl. Bolscho, 1986, S. 19ff). In den 80er Jahren arbeiteten Forscher-
gruppen in den USA einige strukturelle Merkmale heraus, die lange Zeit zumindest in der
Tendenz auch fir Deutschland Giltigkeit besaBen (vgl. fur die USA u. a. Ham/Sewing, 1987;
Adams et al., 1988; Cherif et al. 1992, fur Deutschland Eulefeld et al., 1988, 1993; Hellberg-
Rode, 1992, 1993; Rode et al., 2001):

» Umweltbezogene Unterrichtsinhalte konzentrieren sich bis in 80er Jahre primér auf das
naturwissenschaftliche Aufgabenfeld und Geographie. In den 90er Jahren nimmt die
fachliche Bandbreite allerdings deutlich zu.

» Umwelterziehung findet in einem relativ engen zeitlichen Rahmen statt und umfasst nur
einen geringen Anteil der gesamten verfligbaren Unterrichtszeit.

» An Aktivitaten zur Umwelterziehung beteiligen sich in der Regel nur wenige Lehrkrafte
einer Schule.
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» Viele Lehrkrafte bejahen zwar die Notwendigkeit, Umweltinhalte in den Unterricht Ein-
gang finden zu lassen, beziehen diese Notwendigkeit jedoch nur selten auf das berufliche
Umwelthandeln der eigenen Person.

» Als Haupthinderungsgriinde einer weitgehenden Implementation von Umweltinhalten
gelten Zeitmangel infolge der stofflichen Fille des tbrigen Unterrichts, der antizipierte
Aufwand fir Unterrichtsvorbereitung zu einem neuen Themenfeld, mangelnde Einbin-
dung der Umweltthematik ins Curriculum und damit verknipft ein Mangel an Materialien.
Die Lehrkrafte vermissten dariber hinaus angemessene Fortbildungsmoglichkeiten.

» Zwischen den einzelnen Schularten bestehen hinsichtlich der Implementationsgrade
Unterschiede: An Grundschulen sind sowohl Quantitat als auch Qualitéat deutlicher aus-
geprégt als an den anderen Schularten.

Fir den relativ geringen Implementationsgrad der Umwelterziehung besonders an deutschen
Schulen zu Beginn der 90er Jahre idenfiziert Hellberg-Rode (1993, S. 244) drei Kernfaktoren:

» eine nicht den Anforderungen schulischer Umwelterziehung gentigende Aus- und Fort-
bildung der Lehrkréfte,

» mit den didaktischen Leitlinien fir Umwelterziehung (vgl. Eulefeld et al., 1988, 1993)
inkompatible institutionelle Rahmenbedingungen,

» unzureichende Ausstattung der Schulen mit Materialien, entsprechenden Auf3enanlagen
und Lernangeboten.

Fur die schulische Umwelterziehung lasst sich festhalten, dass sich die institutionellen Rah-
menbedingungen in den letzten Jahren erheblich verbessert haben: In den meisten Lehrpléanen
und Richtlinien werden Umweltaspekte oder Nachhaltigkeit thematisiert (vgl. Koordinie-
rungsstelle 2002, S. 82). Die Ausstattungsdefizite an den Schulen sind zwar noch nicht
vollstandig behoben, doch zeigt sich eine insgesamt abnehmende Tendenz der Defizite.
Dariiber hinaus wurden an verschiedenen Hochschulen Angebote zur Umweltbildung auch fur
Studierende der verschiedenen Lehrdmter entwickelt und realisiert.

Die Modellversuche zur Umwelterziehung in den spéten 80er und friihen 90er Jahren liefern
bereits einige Hinweise auf Gelingensbedingungen von Verénderungen. Zwar lassen sich
kaum Unterschiede zwischen den thematischen Zugéngen von Modellversuchsschulen und
den Ubrigen Schulen beobachten, doch gibt es deutliche Differenzierung bei Variablen wie
Unterrichtszeit und Unterrichtorganisation: In den Modellversuchen war projektorientiertes
und facherlbergreifendes Arbeiten bei hdufiger Abkehr vom starren 45-Minuten-Takt signi-
fikant deutlicher ausgepragt als bei Schulen, die nicht in Modellversuche eingebunden waren.
Offenbar leisteten die FordermalRnahmen im Rahmen der Modellversuche einen Beitrag zur
Innovation, wie Eulefeld et al. (1993, S. 158) - wenn auch vorsichtig - schliel3en: ,,Schaffung
von Freirdumen, finanzielle und organisatorische Hilfen spielen anscheinend fur die Verbrei-
tung innovativer Unterrichtsformen in der schulischen Umwelterziehung eine wichtige Rol-
le.”

Festzuhalten bleibt, dass ein Bundel von Malinahmen - von der Bereitstellung erster ldeen
und Materialien Uber die Veranderung von Lehrplanen, Modellversuche und schlieBlich
nochmalige Lehrplanrevision - die Etablierung der Umwelterziehung an Schulen gefordert
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hat. Diese Malinahmen liegen im Bereich institutioneller Festlegungen und Unterstiitzungs-
mafRnahmen. Es ist jedoch nicht gezielt untersucht worden, in welchem Mal3e bei Lehrerinnen
und Lehrern Motivationen, Einstellungen und die Bereitschaft, innovative Verdnderungen
mitzutragen, einen Beitrag zum Transfer geleistet haben. Lediglich tber die Bedeutung
umweltbezogener Einstellungen bei Lehrkréaften fur die Ausprdgung umweltbezogenen
Unterrichts liegen empirische Befunde vor. Betroffenheit, Verantwortungszuschreibungen
und die Bereitschaft, selbst auch im privaten Bereich zu handeln, leisten einen Beitrag zu
qualitativen und quantitativen Auspragungen umweltbezogenen Unterrichts und kdnnen somit
als Gelingensbedingungen angesehen werden (vgl. Rode, 1996, S. 102ff. , Eulefeld et al.,
1993, S. 130ff.).

Ein weiteres Desiderat ist die Erforschung innerschulischer Transferprozesse und ihrer Kom-
ponenten wie Kommunikation, Auspragung innerschulischer Stiitzsysteme, die Rolle ver-
schiedener Akteure und Gruppen (z. B. Schulleitung und Kollegium, Schilerinnen, Schiler
und Eltern) sowie die Bedeutung des schulischen Umfeldes fir Transfer. Dartiber hinaus
lassen die vorliegenden Forschungsbefunde keine Unterscheidung und Gewichtung von
Reproduktions- und Transformationsleistungen von Modellversuchsergebnissen oder Bei-
spielen guter Praxis zu.

2.3  Anmerkungen zu Kennzeichen der Qualitatsentwicklung und -sicherung
an Schulen

An vielen Schulen gibt es Malinahmen und Initiativen zur Qualitatssicherung und -verbesse-
rung (Artelt et al., 2001, S. 51), die ihren Ausdruck in Schulprogrammarbeit sowie Ansatzen
zur internen Evaluation finden (vgl. Burkard, 2001). Dies sind nur zwei Kennzeichen der
Qualitatsentwicklung. Gute Schulen lassen sich an diesen und einer Reihe weiterer Kennzei-
chen identifizieren (vgl. im Uberblick van Dick et al., 2001; Huber, 1999; Fend, 1998). So
listet Huber (1999, zitiert in van Dick et al., 2001) auf:

» professionelles Schulleiterhandeln,

» Zusammengehorigkeitsgefiihl und gemeinsam getragene Zielvorstellungen im Kollegium
bzw. der gesamten Schule,

eine forderliche Lernumgebung,

Betonung von Erziehung und Unterricht, von Lehr- und Lernprozessen,
zielorientierter Unterricht,

hohe Erwartungen,

positive Verstarkung,

Uberpriifen der Lernfortschritte,

Rechte und Verantwortlichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler,

partnerschaftliches Verhaltnis zwischen Schule und Elternschaft,

YV V.V V V VYV V VY V

Schule als lernende Organisation.
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Fend (1998) kommt bei seinen Untersuchungen zur Schulqualitét zu folgenden Unterschei-
dungsmerkmalen zwischen guten und schlechten Schulen aus Sicht der Lehrkréfte:

> Arbeitszufriedenheit,

YV V V VYV V

Schulleben,

soziale Integration des Kollegiums,
Konsens,

Schilerzentriertheit,

gute Kollegialitat und geringe Konflikte innerhalb des Kollegiums,

» eine aktive, konstruktive und Impuls gebende Rolle der Schulleitung.

Brigelmann (1999) stellt in Anlehnung an vorliegende Forschungsergebnisse einen sehr
differenzierten Katalog von Merkmalen guter Schulen auf. Er unterscheidet die Bereiche

>

Gesamtklima, Einstellungen, Erwartungen oder das "Ethos" der Schulen. Dazu gehéren
ein insgesamt wertschatzender Umgang mit Schiilerinnen und Schiler (Zutrauen zu ihren
Leistungen, Selbstverpflichtung fir Leistungsergebnisse), die systematische Zusammen-
arbeit zwischen Lehrerinnen und Lehrern, die Identifikation der Schilerinnen und Schuler
mit ihrer Schule, klare Zielorientierung curricularer Aktivitaten, Einbeziehung der
Schilerinnen und Schler in schulische Prozesse.

Organisatorische, strukturelle und curriculare Faktoren. Dazu gehdren eine
funktionierende Alltagsorganisation (wenig Fluktuation, wenig Stundenausfall und
Vertretung), funktionierende Organisation des Unterrichts, systematische schulinterne
Fortbildung und Entwicklung, Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternschaft.

Schulleitung. Sie soll die Initiative flr Zielklarungen, Absprachen und Zielsicherung
ergreifen, als Impulsgeber fur die Bildung padagogischer Schwerpunkte im Schulalltag
fungieren, Zeit fir einen Kontakt zum Kollegium haben, offen nach auf3en, zu Eltern,
anderen Schulen und Kooperationspartnern sein.

Unterricht. Merkmale sind Schiilerorientierung, viele Riickmeldungen an Schilerinnen
und Schiiler, Strukturiertheit des Lehr-/Lernprozesses, Uberblick iiber das Geschehen in
der Klasse.

Zwischen den Merkmalskatalogen lassen sich Uberschneidungen beobachten, die sich insge-
samt flr eine Formulierung allgemeiner Qualitatsindikatoren nutzen lassen (vgl. Tab. 1).

Eine Durchsicht der Tabelle 1 macht folgende allgemeine Qualitatsmerkmale einer guten
Schule sichtbar:

>
>

zentrale und konstruktive, Impuls gebende Rolle der Schulleitung,

maoglichst enge und von einem hohen Mal? an Konsens geprégte Zusammenarbeit in den
Kollegien,

kollegiales Verhalten zwischen Lehrerinnen und Lehrern,
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» Berucksichtigung von Rechten und Verantwortlichkeiten der Schilerinnen und Schiiler
sowie ihre verstérkte Einbeziehung in schulische Prozesse,

> schiilerorientierter Unterricht mit Uberpriifung von Lernfortschritten und Riickmeldung,
» partnerschaftliches Verhaltnis zwischen Schule und Eltern,

» Bericksichtigung von Prozessen, die die ganze Schule betreffen: Schulleben und Schule
als lernende Organisation.

» Angebote zur schulinternen Fortbildung.

Briigel-
Huber Fend mann
(1999) | (1998) (1999)
Schulleitung
professionelles Handeln X
aktive, Impuls gebende konstruktive Rolle X X
Kollegium
Konsens und Zusammengehorigkeitsgefhl X X
Kollegialitat X X
Arbeitszufriedenheit X
schulinterne Fortbildung X X
Schilerinnen und Schuler
Rechte und Verantwortlichkeiten X X
Einbeziehung in schulische Prozesse X
Unterricht
Schilerorientierung, Schiler im Zentrum X X
Rlckmeldungen an Schilerinnen und Schiler, X X
Uberprufung von Lernfortschritten
Zielorientierung X
forderliche Lernumgebung X X
Eltern
partnerschaftliches Verhaltnis zwischen Schule und Eltern X X
Schule
Schulleben X
Schule als lernende Organisation X

Tabelle 1: Merkmale guter Schulen im Vergleich zwischen verschiedenen Autoren

Diese Qualitdtsmerkmale guter Schulen kdnnen - so l&sst sich annehmen - eine fruchtbare
Umgebung fur Implementation und Dissemination der Bildung flr eine nachhaltige
Entwicklung sein. Umgekehrt kdnnen Aktivitaten zum Nachhaltigkeitsthema schulische
Qualitatsentwicklung gunstig beeinflussen.
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3 Design, Operationalisierung, Durchfihrung und verfiigbare Daten
der Interviewstudie

3.1  Design und Operationalisierung

Die Ergebnisse der ersten Evaluationsphase zeigen, dass sich viele Schulen identifizieren
lassen, die auf dem Weg sind, einen substanziellen Teil ihrer Aktivitaten an den Zielen und
Inhalten der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung auszurichten. Es entwickeln sich
Teams innerhalb der Kollegien; es wird damit begonnen, auch Schulerinnen und Schiler in
Planungsprozesse einzubeziehen, die Kooperation mit den Eltern wéchst. Die befragten Leh-
rerinnen und Lehrer erwarten einen Bedeutungszuwachs von Aspekten der Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung in Unterricht und Schulalltag. Es gibt Implementations- und Veran-
kerungserwartungen auf der Seite der programmbeteiligten Lehrkrafte in den Schulen; Bil-
dung fir eine nachhaltige Entwicklung wird in Schulprogrammen verankert. Insgesamt schei-
nen die in der ersten Evaluationsphase zu konstatierenden Voraussetzungen und Erwartungen
der Schulen Verankerungs- und Transferprozesse zu begunstigen.

Eine empirische Untersuchung von Verankerungs- und besonders Transferprozessen kann im
Anschluss an Euler (1999, S. 162) auf mehreren Ebenen ansetzen. Untersuchungsgegenstéande
konnen die Nutzung und Weiterentwicklung von Erfahrungen, Konzepten, Materialien, Ideen
sein, und zwar durch

» die Beteiligten am Programm selbst in den verschiedenen Phasen und Teilen des
Programms (z. B. Module und Sets),

» die Beteiligten am Programm nach dem Ende des Programmes,
» von Personen und Institutionen, die nicht in das Programm einbezogen sind.

Die formative Evaluation kann nicht alle diese Ebenen gleichermalRen ansprechen. So kann
noch keine Aussage getroffen werden Uber die Transferleistungen, die nach Abschluss des
Programmes stattfinden werden, da das Programm BLK-,,21* noch bis Sommer 2004 laufen
wird. Bei den Beteiligten am Programm und dem Transfer zu Personen und Institutionen, die
nicht am Programm teilnehmen, sind Differenzierungen bzw. Abgrenzungen vorzunehmen.
Das Resultat ist ein Untersuchungsdesign, dass die Erhebung von Daten bei insgesamt vier
unterschiedlichen Befragtengruppen vorsieht. Auf der Seite der am Programm Beteiligten
sind dies:

» Schulleiterinnen und -leiter der Programmschulen. Schulleitungen spielen fiir die Imple-
mentation von Innovationen als Impulsgeber und schulische Entscheidungsinstanz eine
zentrale Rolle.

» Ansprechpartnerinnen und -partner fir das BLK-Programm ,,21* in den Schulen (Schul-
koordinatorinnen und -koordinatoren). Damit ist die Gruppe benannt, die am ehesten die
»Arbeitsebene* der Schulen reprasentiert und tber den groRten Fundus an Informationen
zu Abléaufen, Problemen und auch Gelingensbedingungen der Bildung flr eine nachhaltige
Entwicklung in den Schulen hat.
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» Lehrkréfte, die erst kurze Zeit in Programmaktivitaten in den Schulen eingebunden sind.
Bei dieser Gruppe kann man in gewisser Weise davon ausgehen, dass Transferbemuhun-
gen in diesen Féllen auf fruchtbaren Boden gefallen sind.

Zu erganzen ist die Seite der Personen und Institutionen, die (noch) nicht in das BLK-Pro-
gramm ,,21* einbezogen sind. Da die Gewinnung neuer Schulen in der zweiten Programm-
phase erst langsam in Gang kommt, stehen kaum Schulen zur Verfiigung, die als Schauplatz
fir Transfer in Frage kommen. Daher konzentriert sich die Evaluationsstudie auf Personen,
die nicht ins Programm eingebunden sind. Solche Personen finden sich an der uberwiegenden
Mehrzahl aller Programmschulen:

» Lehrkréfte, die sich nicht an den Aktivitaten ihrer Schulen im Rahmen des Programms
beteiligen.

Fir diese vier Befragtengruppen wurde je ein eigener Interviewleitfaden entwickelt. Dabei
wurde darauf geachtet, dass es zwischen den unterschiedlichen Leitfaden auch Uberlappungs-
bereiche gibt. Dabei wurde der Schwerpunkt der Fragen in den Abl&ufen der Programmaktivi-
taten und ihrer Wahrnehmung und Bewertung gesetzt. Zusatzlich wurden einige Fragen auf-
genommen, die in Richtung Schulprofil und Schulqualitat deuten. Folgende Operationalisie-
rungen wurden fir die Erstellung der Interviewleitfaden vorgenommen (die vollstandigen
Leitfaden befinden sich im Anhang):

» Schulleitungen:
Merkmale der Schulen (Charakteristika, Schwerpunkte schulischer Aktivitaten),
Bewertung des Verlaufs des BLK-Programms ,,21* an der Schule;
Inanspruchnahme inner- und auBerschulischer Unterstutzung;
Bedeutung unterschiedlicher Akteure (Schulleitung, Kollegium, Schiilerschaft; Eltern);
Erfolgsfaktoren und hinderliche Faktoren;
Perspektiven der weiteren Mitarbeit im BLK-Programm ,,21%;
Folgerungen aus den eigenen Erfahrungen als Empfehlungen fir andere Schulen,
Bildungsadministration und -politik.

» Ansprechpartner fiir BLK ,,21* an den Schulen:
Merkmale der Schulen (Charakteristika, Schwerpunkte schulischer Aktivitaten),
Bewertung des Verlaufs des BLK-Programms ,,21* an der Schule;
Zustandekommen der Funktion als Ansprechpartner;
Inanspruchnahme inner- und auf3erschulischer Unterstiitzung;
Erfolgsfaktoren und hinderliche Faktoren;
Potenziale der Bildung flr eine nachhaltige Entwicklung innerhalb und auferhalb des
Regelunterrichts;
Handlungsangebote und Verantwortung fir Schilerinnen und Schiler;
Perspektiven der weiteren Mitarbeit im BLK-Programm ,,21%;
Folgerungen aus den eigenen Erfahrungen als Empfehlungen fur andere Lehrkréfte,
Bildungsadministration und -politik.

» Neu hinzugekommene Lehrkréfte:
Merkmale der Schulen (Charakteristika, Schwerpunkte schulischer Aktivitaten),
Einschatzung der generellen Innovationsbereitschaft im Kollegium;
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eigene Motive flr die Teilnahme am Programm;

Inanspruchnahme inner- und auf3erschulischer Unterstiitzung;
Potenziale der Bildung flr eine nachhaltige Entwicklung im Unterricht;
Erfolgsfaktoren und hinderliche Faktoren;

Bewertung der eigenen Erfahrungen im BLK-Programm ,,21*.

» Nicht am Programm teilnehmende Lehrkrafte:
Merkmale der Schulen (Charakteristika, Schwerpunkte schulischer Aktivitéaten),
eigene fachliche und aulRerunterrichtliche Schwerpunkte;
Einschétzung der generellen Innovationsbereitschaft im Kollegium;
Informationsstand zum BLK-Programm ,,21* mit Bewertung der Informationen;
Wahrnehmung von Veranderungen an der Schule;
Beschreibung von Kommunikationswegen an der Schule.

Die Uberschneidungsbereiche in den Fragestellungen wurden vorgesehen, um Vergleiche
zwischen den einzelnen Befragtengruppen zu erméglichen und auf diesem Wege Hinweise zu
unterschiedlichen Wahrnehmungen und Bewertungen zu erhalten. Diese Vergleiche kénnen
sowohl zwischen den Befragtengruppen insgesamt als auch zwischen den Befragten einzelner
Schulen durchgefiihrt werden. Die Auswertung der Interviews greift auf die innerschulische
Vergleichsebene zurtick.

Das Interviewverfahren flr den ersten Teil der formativen Evaluation wurde gewahlt, um
maoglichst detailliert Auskunft tber innerschulische Prozesse und Strukturen zu erhalten. Ein
leitfadengestlitztes Interview erlaubt dariiber hinaus auch Nachfragen an besonders relevant
erscheinenden Punkten. Um Angaben tber das AusmaR der Strukturelemente oder auch die
Hé&ufigkeit und Dichte von Problemen zu erhalten, wird die Interviewstudie durch eine
standardisierte Erhebung erganzt, die dieselben Befragtengruppen erfasst und deren Frage-
stellungen mit den Interviews hochgradig parallelisiert sind. Die standardisierte Befragung ist
noch nicht in allen L&ndern abgeschlossen, so dass die Ergebnisse erst im Laufe der n&chsten
Wochen vorliegen werden.

3.2 Auswahl der Schulen und Durchftihrung der Interviews

Um trotz begrenzter Ressourcen eine gewisse Bandbreite der Interviews zu gewahrleisten,
wurden insgesamt 16 Programmschulen ausgewéhlt. An jeder Schule waren Gespréache mit je
2 Personen aus unterschiedlichen, von Schule zu Schule sich abwechselnden Befragtengrup-
pen vorgesehen. Dabei war zu beachten, dass an jeder Schule immer eine Person in ,,Lei-
tungsfunktion* und eine Person aus dem potenziellen Transferfeld (neu Hinzugekommene
bzw. nicht Beteiligte) vertreten war. Daraus ergibt sich ein Interviewplan, der die Abbildung
schulischer Prozesse, ihrer Akteure und des Transferfeldes ermdéglicht (s. Tab. 2).
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Schulejl |2 |3 |4 |5 |6 |7 (8 |9 |10 |11 |12 |13 (14 |15 |16

Befragten-
gruppe

Schulleitung X X X X X X X X

Ansprechpartner X X X X X X X X

neu Hinzuge- X | X X X X | X X | X
kommene

nicht Beteiligte X | X X | X X | X X | X

Tab. 2: Interviewplan der formativen Evaluation

Die Auswahl der Schulen erfolgte als geschichtete Zufallsstichprobe aus einer Zahl von rund
40 ,,gut organisierten Baustellen*, also Schulen, die besonders deutliche Fortschritte auf dem
Weg zur Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung aufweisen kdnnen. Grundlage fiir die
Identifizierung der ,,gut organisierten Baustellen* war eine Datenerhebung, die unter den
Projektleitungen des Programms durchgefuhrt wurde. Die Projektleiterinnen und -leiter
wurden gebeten, die Schulen in ihren jeweiligen Sets zu bewerten hinsichtlich

» des Gesamteindrucks der Schulen, gemessen am Umfang lokaler und globaler Aspekte in
den Themen und am AusmaR der Handlungsmaglichkeiten flr Schilerinnen und Schiler;

» Ausprégung der Einbeziehung von Aspekten der Gestaltungskompetenz in den Inhalten
und Methoden der schulischen Aktivitaten (7 Items) sowie der inhaltlichen N&he zu den
jeweiligen Modulaspekten und der Intensitéat der Vernetzung 6kologischer, 6konomischer
und sozialer Gesichtspunkte innerhalb der schulischen Programmvorhaben (insgesamt 2
Items);

» der Fortschritte bei Verankerung der Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung in der
schulischen Regelpraxis (10 Items);

» der Bewertung der bis Sommer 2002 erreichten Implementations- und Disseminations-
ansétze, gemessen am Fertigstellungsgrad von Materialien, der Nutzung von und der
Beteiligung am Aufbau von Stitzsystemen und der Entwicklung disseminationsfahiger
didaktischer Modelle.

Alle GroRen waren als 10-Punkte-Skalen operationalisiert. Als ,,gut organisierte Baustellen®
wurden zunéchst solche Schulen ausgewahlt, die Uber die Mehrzahl der Items zu Gestal-
tungskompetenz und Verankerung Werte von 7 oder 8 erreichen. Aus diesen 40 Schulen
wurden 16 Schulen als geschichtete Stichprobe mit der Modulzugehdrigkeit als Schich-
tungsvariable gezogen.

Die Durchfiihrung der Interviews geschah an Hand der Leitfaden. Der Ablauf gestaltete sich
von der ersten telefonischen Kontaktaufnahme mit den Schulen bis zum Abschluss der oft
ausfihrlichen und bis zu 50 Minuten dauernden Interviews ausgesprochen problemarm. In
einem Fall musste ein Ersatztermin gewahlt werden, weil der erste Termin durch ein Missver-
stdndnis im Schulsekretariat nicht zustande kam, in einem weiteren Fall musste eine Ersatz-
schule bestimmt werden, weil ein Gespréchstermin kurzfristig und alternativlos abgesagt
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wurde. Zwei der 16 Schulen wurden besucht. Die Durchfiihrung der Interviews erstreckte sich
uber insgesamt drei Wochen, da Terminwunsche der Interviewpartner stets beriicksichtigt
wurden.

Der Verfasser des Berichts wurde bei der Durchfiihrung von einer Kollegin und einem Kolle-
gen, die insgesamt 7 der 32 Interviews tibernahmen, unterstiizt. Alle Interviewer hielten sich
an die VVorgaben der Leitfaden. Antwortverzerrungen sind bei Beteiligung verschiedener
Interviewer nie ganz auszuschlieBen. Durch die Gespréachsfiihrung eng an den Leitfaden
durften die moglichen Verzerrungen jedoch so gering ausfallen, dass sie fur die Darstellung
der Ergebnisse vernachlassigt werden konnen.

Alle Befragten waren mit der Aufzeichnung auf Band einverstanden, so dass alle Interviews
in vollstdndig transkribierter Form vorliegen.

3.3 Datengrundlage

Insgesamt liegen Transkripte fir knapp 20 Stunden Interviews vor. Die Auswertung muss
sich angesichts dieser Informationsfille auf ausgewahlte Aspekte konzentrieren, tber die
weiter unten ausfiihrlich zu berichten ist. Realisiert wurden wie vorgesehen insgesamt 32
Interviews an 16 Schulen. VVon den befragten Personen waren

» 9 Schulleiter (2 gleichzeitig als Ansprechperson fir BLK ,,21* an ihrer Schule),
» 10 Ansprechpersonen (Schulkoordinatoren) fir BLK ,,21*,

» 6 neu hinzugekommene Lehrkréfte,

» 7 nicht am BLK-Programm beteiligte Lehrkrafte.

Damit ergibt sich eine Abweichung vom Untersuchungsplan, der pro Befragtengruppe 8
Befragte vorsieht. An zwei Schulen mussten statt je einer Ansprechperson und je einer neu
hinzugekommenen Lehrkraft jeweils 2 Ansprechpersonen interviewt werden, da die Verant-
wortlichen in diesen Schulen keine ,,neu hinzugekommenen Lehrkrafte* benennen konnten.
Diese Beobachtung kann man als einen ersten Hinweis werten, dass der Transfer an den
Schulen sehr ungleichmaRig verlauft und in den beiden beobachteten Fallen im Kontrast zur
Situation an der Mehrzahl der tbrigen in die Interviews einbezogenen Schulen nach immerhin
gut drei Jahren Programmlaufzeit noch ganz am Anfang steht.

Alle drei Module sind aufgrund der Stichprobenschichtung berticksichtigt. Bei einer Zufalls-
auswahl ist es moglich, dass nicht alle Sets und Lander vertreten sind. Dies zeigt sich bei der
Verteilung der Interviews auf Lander und Sets. Wie in der Gesamtheit der Programmschulen
ist das Set ,,Partizipation in der Lokalen Agenda 21 am deutlichsten vertreten, wenn auch
angesichts der kleinen Stichprobe uUberrepréasentiert. Folgende Verteilung auf die Sets ist zu
berichten:

» Modul Interdisziplindres Wissen (IW): Syndrome (2 Schulen), Umwelt und Entwicklung
(1),

» Modul Partizipatives Lernen (PL): Partizipation in der LA 21 (6), nachhaltige Region (2),
Indikatoren (1),
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» Modul Innovative Strukturen (IS): Nachhaltigkeitsaudit (2), Schulprofil nachhaltige
Entwicklung (1), Schilerfirmen (1).

Von den 12 besetzten Sets sind vier (Gesundheit und nachhaltiges Deutschland im Modul IW,
nachhaltige Stadt im Modul PL und Neue Formen externer Kooperation im Modul 1S) nicht
vertreten. Ebenfalls kamen Schulen aus Brandenburg, Bremen und Hamburg nicht in die
Stichprobe.

Es wurden Lehrkréfte bzw. Schulleitungen an Schulen in landlichem Umfeld (z. B. Rhein-
land-Pfalz, Bayern) ebenso befragt wie an Schulen in grof3stadtischer Umgebung (etwa in
Nordrhein-Westfalen und Berlin).

4 Ergebnisse

Angesichts begrenzter zeitlicher Ressourcen hatte die Auswertung an Hand der Fragestellun-
gen der Interviewleitfaden in Anlehnung an das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse
(vgl. Mayring, 1988) zu erfolgen. Auf aufwéndige Verfahren wie etwa eine hermeneutische
Rekonstruktion oder eine differenzierte inhaltsanalytische Auswertung musste daher verzich-
tet werden. Diese VVorgehensweise ist vor dem Hintergrund des sich auf Verankerung und
Transfer der Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung konzentrierenden Erkenntnisinteresses
der formativen Evaluation angemessen (vgl. Koordinierungsstelle, 2002). Die Ergebnisse der
Interviews wurden sechs zentralen Merkmalsbereichen der Schulen zugeordnet:

» Formen der Verankerung,

MalRnahmen und Projekte im Rahmen der Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung,
Profilierung der Schulen mit dem Fokus auf Bildung flr eine nachhaltige Entwicklung,
innerschulischer Transfer,

unterrichtliche Ziele und Auspragungen von Gestaltungskompetenz,

vV V V V V

Perspektiven der Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung.

Die Interviewtranskripte wurden auf Informationen zu diesen sechs Merkmalsbereichen
durchgesehen. Die gewonnenen Daten wurden anschlieBend zu Kurzportrats der Schulen ver-
dichtet. Aus den Kurzportrats der Schulen” wurden in einem weiteren Analyseschritt die in
den folgenden Abschnitten dargestellten Strukturen herausgearbeitet. Daraus lassen sich
schlielich zentrale Strukturelemente, Starken, Schwéachen und Empfehlungen ableiten.

4.1 Erwartungen

In den Interviews werden die Aktivitaten der Schulen seit ihrem Eintritt in das BLK-Pro-
gramm ,,21" reflektiert. Gut drei Jahre Programmlaufzeit mit einer weitgehend sehr intensiven
Mitarbeit der Schulen mussen deutliche Spuren hinterlassen haben, wenn das Programm bis
zum Interviewzeitpunkt erfolgreich gearbeitet hat. Mit dieser Uberlegung im Blick sollten
sich sowohl bei Inhalten (z. B. Bedeutung der Nachhaltigkeitsthematik, Berlicksichtigung von

2 Zwei Beispiele filr Kurzportrats finden sich als Beispiele im Anhang. Die vollstandigen

Kurzportréts konnen bei der Koordinierungsstellt angefordert werden.
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Aspekten der Gestaltungskompetenz) als auch in der Organisation der Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung an den Schulen (z. B. bei den Formen der Verankerung und der damit
verbundenen Schwerpunktsetzung und Profilierung der Schulen) positive Trends ausmachen
lassen.

Diese Erwartungen lassen sich mit den Ergebnissen der ersten Evaluationsphase (vgl. Koordi-
nierungsstelle 2002, S. 37ff.) stiitzen. Dazu nur drei Beispiele:

» So wurde fur alle nachhaltigkeitsrelevanten Themenfelder, von der Indikatorenentwick-
lung, Umwelt und Entwicklung tber Lokale Agenda 21 und fairer Handel bis hin zu Woh-
nen, Verkehr und Energie von den 475 Befragten der ersten Studie ein Bedeutungszu-
wachs erwartet. Die Spitzengruppe der erwarteten Zuwéchse bildeten Indikatoren fur
Nachhaltigkeit, Lokale Agenda 21, Umwelt und Entwicklung sowie nachhaltiges Wirt-
schaften.

» Bei der Organisierung der Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung an Schulen sahen die
Befragten eine Zunahme der Bedeutung ,,gemischter Teams®, also einer Kern- oder Steu-
ergruppe in den Schulen, zu der abhéngig von Vorhaben und Inhalten bei Bedarf weitere
Personen hinzukommen (vgl. ebenda, S. 60 ff.). Die Schulleitung hat zentrale Bedeutung,
Verankerung wird als bedeutender Faktor wahrgenommen (ebenda, S. 55f.).

» Fur eine deutliche Mehrheit der Befragten hatte die Einbeziehung von Aspekten der Ge-
staltungskompetenz einen hohen Stellenwert (vgl. ebenda, S. 32ff.).

In den folgenden Abschnitten wird in den einzelnen Feldern - von der thematischen Ausrich-
tung der Schulen auf Nachhaltigkeitsaspekte bis hin zu Transfer und Perspektiven bis Pro-
grammende und Uber das Programmende hinaus - Gberprift, inwieweit diese kurz skizzierten
Erwartungen eingetroffen bzw. erfullt sind.

4.2  Formen der Verankerung an den Schulen

Am Beginn der Verankerungsprozesse liegt haufig eine Einzelinitiative, auf die dann eine
Phase zur Gewinnung Verbundeter und Mitstreiter folgt. Personelle Wechsel, besonders in
der Anfangsphase, l6sen erhebliche Erschiitterungen aus und machen mitunter einen fast
volligen Neuanfang erforderlich.

In den Ergebnissen der ersten Phase der Evaluation zeigte sich als wichtige Kooperations-
struktur an den Schulen die Bildung ,,gemischter Teams* (Koordinierungsstelle 2002, S.
60ff.), also einer relativ kleinen Kerngruppe, die fallweise Unterstiitzung durch weitere Kol-
leginnen und Kollegen erfahrt. Diese Form der Kooperation und Verankerung wird auch in
der Interviewstudie oft favorisiert. Allerdings gibt es weitere Kooperations- und Veranke-
rungsmodelle, die sich vor allem hinsichtlich der Zahl potenziell Beteiligter, der
einbezogenen Akteursgruppen und der Rolle der Akteursgruppen unterscheiden:

» Das Schulleitungs-Modell. Von der Schulleitung kommen Initiativen und Ideen. Sie sorgt
fiir ein Voranschreiten der Manahmen und Projekte, leistet Uberzeugungsarbeit im Kol-
legium, zum Teil auch bei Schilerinnen und Schilern, Eltern, externen Kooperationspart-
nern. Weitere Mitglieder des Kollegiums werden abhéngig von Projekten und Maf3nah-
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men einbezogen, ohne dass dauerhafte Bindungen an Programminhalte entstehen. Die
Schule wird meist Gber die Vorhaben und Hintergriinde informiert.

» Das Schulleitungs-Plus-Modell. Dieses Verankerungsmodell geht schon etwas Uber das
Schulleitungs-Modell hinaus. Neben der Schulleitung beteiligen sich maximal 1 bis 2
weitere Mitglieder des Kollegiums an Koordinierung und Durchfiihrung der VVorhaben.
Intern gibt es eine Arbeitsteilung. So kommt es z. B. vor, dass der Schulleiter sich um die
AuBenbeziehungen der Schule einschlielflich der Einwerbung von Geldern und Unterstit-
zung kiimmert und die mitkoordinierende Lehrkraft die MalRnahmen und Projekte an der
Schule unterstitzt. Im Ubrigen werden auch hier weitere Mitglieder des Kollegiums in der
Regel fallweise einbezogen. Das Kollegium erhalt allerdings einigermal3en regelmaRig
Informationen, z. B. auf Konferenzen. Auch bei diesem Modell bleibt offen, welchen
Fortgang die Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung nach dem Weggang einer der
Personen nimmt.

» Das konspirative Modell. Eine kleine Gruppe von 2 bis 3 Lehrkraften treibt die Vorhaben
zur Bildung flr eine nachhaltige Entwicklung voran, ohne dass allerdings das restliche
Kollegium Uber die Aktivitaten informiert oder in sie eingebunden wird. Der Schulleitung
sind die Aktivitaten bekannt und werden geduldet oder sogar aktiv unterstltzt. Auch hier
héngt der Fortgang innovativer Aktivitdten von einzelnen Personen ab.

» Das Steuergruppen-Modell. Weit verbreitet ist der Zusammenschluss von ca. 4 bis 6 Leh-
rerinnen und Lehrern zu einer Steuergruppe, die sich mit Ablauf, Organisation und Inhal-
ten der Vorhaben befasst. Nicht immer ist die Schulleitung als Mitglied eingebunden. Die
Arbeit der Steuergruppen wird meist von der Schulleitung unterstiitzt. Engagierte Steuer-
gruppen versuchen fur Stabilitat zu sorgen, indem rechtzeitig bei Bedarf Nachfolgerege-
lungen getroffen werden. Die Schulkoordinatorinnen und -koordinatoren sind Mitglieder
dieser Gruppen und oft durch Konferenzbeschluss legitimiert.

» Das Steuergruppen-Plus-Modell. Dieses Verankerungsmodell geht noch tber das Steuer-
gruppen-Modell hinaus. Die fallweise Einbeziehung weiterer Lehrkrafte, die zu beob-
achtende Einbindung von Schilerinnen und Schulern, gelegentlich auch der Eltern und
schulexterner Personen erfiillt zumindest im Ansatz die partizipativen Anforderungen der
Agenda 21.

Die dauerhafte Einbeziehung eines vollstandigen Kollegiums scheint noch an keiner Schule
der Interviewstudie gelungen zu sein. Allerdings sind die Schulen mit dem Verankerungsmo-
dell ,,Steuergruppe plus* zum Teil nicht mehr weit von einer nahezu vollstandigen Einbezie-
hung aller Lehrkrafte entfernt.

Die Aussagen der Interviews stutzen die Vermutung, dass der Etablierungsprozess vor Steuer-
gruppen in den Schulen weit vorangeschritten ist. Zwar bleibt das Engagement einzelner nach
wie vor wichtig, doch hangt das Gelingen der Programmaktivitaten nicht mehr allein von Ein-
zelpersonen ab. Uberall wird die zentrale Rolle der Schulleitung betont, von der explizit an
zwei Schulen trotz des Aufbaus innerschulischer Verankerungsstrukturen noch immer die
hauptsachlichen Impulse ausgehen. An zwei Schulen der Interviewstudie steht die Errichtung
fester Verankerungsstrukturen allerdings noch aus (vgl. Tab. 3). Insgesamt werden die an die
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Verankerungsprozesse gerichteten Erwartungen in weiten Teilen erfullt. Nachholbedarf
besteht lediglich punktuell.

Modell | Schulleitung | Schulleitung | konspirativ Steuergruppe | Steuergruppe

Schule plus plus
1 X

2 X*

3 X
4 X
5 o X?

6 X
7 X

8 X

9 X

[EEN
o
X

11 X
12 o* X
13 X
14 X3
15 X
17 X

[

Mehrere Steuergruppen zu unterschiedlichen Themen im Rahmen der Schulprogrammarbeit.

N

Hinsichtlich der Verankerung deutlicher Unterschied zwischen beiden Befragten.

¥ Ausdehnung auf nahezu das gesamte Kollegium steht bevor.

*  Schulleitung setzt entscheidende Impulse.

Tab. 3: Ubersicht zu Formen der Verankerung

4.3  Malinahmen und Projekte

An allen Schulen laufen teilweise mehrere Mainahmen und Projekte, die die Interviewten
insgesamt dem Bereich Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung zuordnen. Dabei ist zu
beobachten, dass das Engagement im BLK-Programm ,,21* zumindest eine deutlichere Wahr-
nehmung der Aktivitdten an den Schulen, die Entstehung neuer Projekte und die inhaltliche
Neu- oder Ergadnzungsorientierung in Richtung Nachhaltigkeit gestutzt hat. Viele bereits vor
Eintritt der Schulen ins Programm laufende Aktivitaten (z. B. Beteiligung an der Ausschrei-
bung ,,Umweltschule in Europa®, Energiesparen, Milltrennung und —vermeidung) werden
fortgefuhrt und gelegentlich durch Einbezug von 6konomischen und seltener sozialen Ge-
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sichtspunkten in Richtung auf das Programm ergédnzt. Diese Neuorientierungen geschehen in
einem breiten thematischen Spektrum und mit sehr unterschiedlichen Auspragungen. Zu bea-
chten sind die Ausgangslagen, die sich in den Profilierungsmerkmalen &uRern.

Auch fir die MaRnahmen und Projekte im Rahmen der Bildung flr eine nachhaltige Entwick-
lung werden wieder idealtypische Modelle formuliert und die Schulen ihnen zugeordnet, wo-
bei wiederum mehrere Modellaspekte an einer Schule parallel auftreten kénnen. Zugeordnet
wird nicht die Schule als Ganzes, sondern die einzelnen in den Interviews bzw. schulischen
Dokumenten genannten MalRnahmen und Projekte. Folgende Modelle lassen sich beobachten:

» Schulgeldnde und -gebaude als 6kologisches Anwendungsmodell. Schulgeldnde und
Schulgebéude bieten nach wie vor eine ganze Reihe 6kologischer Lernanlésse. Vom
Biotop iber Schulhofentsiegelung bis hin zum Schwimmteich reicht die Bandbreite der
realisierten Projekte. Dabei lassen sich Lernsituationen herstellen, die auch 6konomische
und soziale Komponenten berlicksichtigen und den Schulerinnen und Schillern Méglich-
keiten zur Partizipation er6ffnen.

» Das klassische Umweltbildungs-Modell: Sparsam mit Energie, Wasser, Mull. Diese aus
der klassischen Umweltbildung bekannten Bereiche gehdren zum Kern schulischer Akti-
vitaten. Kaum eine der in die Interviewstudie einbezogenen Schulen klammert Aktivitaten
in diesen Bereichen aus — unabhéngig von der Einbindung in ein bestimmtes Set. Oft ha-
ben Energie und Wasser sparen, Mulltrennung und -vermeidung eine lange Vorgeschich-
te, die weit vor dem BLK-Programm ,,21* beginnt. Entsprechende Projekte werden im
BLK-Programm ,,21* fortgesetzt und im Sinne von Nachhaltigkeitsaspekten modernisiert.
Allerdings finden nicht immer 6konomische und soziale Komponenten Beriicksichtigung.

» Das Umweltbildungs-Modell-Plus: Sparsam mit Ressourcen und sehr griin: die 6kologi-
sierte Schule. Im Grunde ist dieses Modell die Summe aus den beiden vorhergehenden
Modellen. Schule und Schulgelédnde werden als Haushalt verstanden, der nach ékologi-
schen Prinzipien zu fiihren ist. Einbezogen werden teilweise auch Aspekte Globalen Ler-
nens — sei es als Schulpartnerschaft, sei es als Angebot fair gehandelter Produkte im
Schulkiosk. Von diesem Modell ist der Schritt zur Nachhaltigkeitsorientierung nicht mehr
weit.

» Das nachhaltigkeitsorientierte Modell: Syndrome, Globales Lernen, Audit. Dieses Modell
erscheint anspruchsvoller als die tbrigen. Schulen, die sich diesem Modell zuordnen las-
sen, berticksichtigen in ihren Aktivitaten deutlich mehr als andere Schulen die verschiede-
nen Komponenten von Nachhaltigkeit.

Die vier skizzierten Modelle kénnen durchaus als hierarchisch aufeinander folgend angesehen
werden. Nicht immer werden die Malinahmen und Projekte in Richtung Nachhaltigkeit mit-
einander verknlpft oder aufeinander bezogen, so dass sich — allerdings in geringerem Umfang
als etwa bei den Profilierungsmerkmalen — einzelne Misch- und Ubergangsformen ergeben
(vgl. Tab. 4). Insgesamt lassen sich folgende Beobachtungen machen:

» Die Schulen, deren Vertreterinnen und Vertreter interviewt wurden, haben zu einem er-
heblichen Teil die klassische schulische Umweltbildung einen oder mehrere Schritte hin-
ter sich gelassen. Es gibt Ansdtze mit einer sehr deutlichen Nachhaltigkeitsausrichtung,
wenn auch mit unterschiedlichem Gewicht gegentiber klassischen Umweltthemen.
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» Auf der anderen Seite verharren nur wenige Schulen im eher tradierten Umweltbildungs-

profil.

» Aus den Schulportrats wird deutlich, dass die starke VVerortung in den Modellen ,,Umwelt-
bildung plus* und ,,Nachhaltigkeitsorientierung® in einem Zusammenhang mit der Einbin-
dung der jeweiligen Schulen in das BLK-Programm ,,21* steht.

Diese Beobachtungen decken sich in auBerordentlichem Mal3e mit den Erwartungen: Nach-
haltigkeitsaspekte in den behandelten Themen gewinnen in der Tat betréchtlich an Bedeutung.
Dies gilt auch flr die wenigen interviewten Schulen, die noch Rest-Schwerpunkte im 6kolo-
gischen Anwendungsmodell oder dem klassischen Umweltbildungsmodell setzen. Hier hat
das BLK-Programm ,,21* offenbar deutliche Spuren hinterlassen.

Modell

Okologisches

Nachhaltigkeits-

Anwendungs- | Klassische Umweltbildung | orientiertes
Schule modell Umweltbildung | plus Modell
1 X 0
2 o) X
3 X
4 X
S X
6 X o) o
! X
8 o 5
9 X
10 X
11 X o
12 X
13 X
14 X 0
15 X 0
17 X X

X= deutliche Zuordnung

O= einzelne Ansétze

Tab. 4: Ubersicht zu MaBnahmen und Projekten im Rahmen der Bildung fiir eine nachhaltige

Entwicklung
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4.4

Profilierung

Bei den Profilierungsmerkmalen der 16 Schulen lassen sich sechs Typen unterscheiden. Dabei
spielen 6kologische Aspekte, Globales Lernen oder Bildung flr eine nachhaltige Entwicklung
nur selten die alleinige zentrale Rolle.

>

Das Null-Modell: keine inhaltliche Profilierung. Schulen bieten eine breite Palette von
Angeboten, ohne besondere inhaltliche Schwerpunkte zu entwickeln. Okologie, Globales
Lernen oder Nachhaltigkeit spielen als Profilierungsmerkmal genau so wenig eine
herausgehobene Rolle wie andere Bereiche. Zum Teil ist dieser Zustand genau so
gewdinscht, um beispielsweise die Unterrichtsversorgung in einem l&andlichen Bereich
uber viele Facher und Thematiken sicher stellen zu kénnen oder um sich die Mdglichkeit
offen zu halten, mit benachbarten Schulen in einem stadtischen Umfeld kooperieren zu
koénnen. Einige Schulen bieten Schilerinnen und Schiilern die Méglichkeit, nach eigener
Neigung Schwerpunkte auszuwahlen (z. B. sprachlicher oder naturwissenschaftlicher
Schwerpunkt).

Das Okologie-Modell: Profilierung im Bereich Okologie. Einige Interviewpartner sehen
als hervorragendes Profilierungsmerkmal die Aktivitaten der Schule im Bereich der Oko-
logie. Teilweise werden Vorhaben und bereits abgeschlossene MaRnahmen angesprochen,
die schon lange vor Eintritt der Schule ins BLK-Programm ,,21* angelaufen sind. Entspre-
chend deutlich ist die Rolle 6kologischer Aspekte an diesen Schulen im Schulalltag bis
hin zur Einbeziehung dieses Bereichs in die Notengebung.

Das Okologie-Plus-Modell: Okologie und andere Bereiche. Einige Schulen legen z. B. im
Schulprogramm mehrere zentrale Bereiche fest, von denen einer oder mehrere in den Fel-
dern Okologie, Globales Lernen oder seltener Nachhaltigkeit liegen. Im Gegensatz zu den
Schulen des Null-Modells werden Schwerpunkte klar bezeichnet. Angsichts der mitunter

hohen Zahl an Schwerpunkten (z. B. Schule 4 mit 14 Schwerpunkten) erscheint der Uber-
gang zum Null-Modell flieRend.

Das Umfeld-Modell: Schulumfeld als Profilierungsmerkmal. Nicht immer sind die Akti-
vitaten einer Schule zentrales Element der Profilierung. Gelegentlich lassen sich einige
Aktivitdten und Schwerpunktsetzungen aus der besonderen Lage (z. B. am Rande eines
Biosphéarenreservats oder in einem sozialen Brennpunkt) begrinden.

Das Freundliche-Schule-Modell. Viele Interviewpartner nehmen an ihrer Schule ein
freundliches Klima wahr. Man geht freundlich miteinander um — im Kollegium, mit Schi-
lerinnen und Schiilern. Dieses freundliche Miteinander an der Schule wird oft mit der Of-
fenheit und Bereitschaft verknuipft gesehen, sich auch mit Neuerungen an der Schule zu
befassen, sie zu erproben und dann (vielleicht) zu etablieren. Fir einige Interviewpartner
ist die gute Atmosphére das herausragende Profilierungsmerkmal.

Das Methoden-Modell. Ein wichtiges Profilierungsmerkmal ist fiir manche Schule die Er-
probung und Festschreibung innovativer Methoden und Vermittlungsverfahren. Beispiele
sind die Einbeziehung der Montessoripéddagogik oder Methoden wie das Selbstorganisier-
te Lernen (SOL).
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Schulen sind komplexe Organisationen, die sich nicht ausschlieflich auf eines der skizzierten
Profilierungsmodelle reduzieren lassen. Vielmehr gibt es Mischformen, in denen mehrere
Modelle gemeinsam und in gelegentlich spurbarer unterschiedlicher Gewichtung anzutreffen
sind (vgl. Tab. 5):

» Fast alle Schulen, die in die Interviewstudie einbezogen sind, nennen dkologische Profi-
lierungsmerkmale. Diese werden oft in VVerbindung mit dem schulischen Umfeld und dem
freundlichen, offenen Klima an der Schule genannt.

» Unabhdangig vom oft genannten Zusammenhang mit dem 6kologischen Schwerpunkt halt
die Uberwiegende Mehrzahl der Interviewten ihre Schule fur eine freundliche, auch Inno-
vationen zumindest nicht verhindernde Einrichtung.

» Eine deutlich geringere Rolle spielt die Einflihrung neuer Methoden als Profilierungs-
merkmal. Konsequente facheriibergreifende Ansatze oder die Selbststandigkeit der Schu-
lerinnen und Schuler férdernde Unterrichtsformen werden selten erwahnt.

» Bemerkenswert sind die beiden Schulen, die bewusst auf eine ausdifferenzierte 6kologi-
sche Profilierung verzichten.

Der hohe Anteil einer eher 6kologisch ausgerichteten Profilierung der Schulen, die vielfach
bereits aus der Zeit vor Beginn des BLK-Programms ,,21* herriihrt, konnte auf der einen Seite
die Entstehung und Etablierung von Strukturen beglinstigen, die die Bildung flr eine nachhal-
tige Entwicklung stabilisieren und fordern. Auf der anderen Seite sind mit diesen Schwer-
punktbildungen jedoch Routinen und damit verbundene Interessen verkniipft, die eine Weiter-
entwicklung in Richtung Nachhaltigkeit verlangsamen. Nur selten erwahnen die Interview-
partner soziale Aspekte als Merkmal der Schulprofilierung.

Auch bei der Profilierung der Schulen macht sich eine Verschiebung der Gewichte hin zur
Bertcksichtigung von Nachhaltigkeitsaspekten bemerkbar. Dieser Prozess scheint allerdings
langsamer zu verlaufen als bei den MaRnahmen und Projekten im BLK-Programm ,,21%. Die
Profilierung einer Schule erfasst die Schule als Ganzes und muss auch von der ganzen Schule
getragen werden. Es sind also von vornherein mehr Beteiligte einzubinden und zu einer Zu-
stimmung zu Uberzeugen als bei einzelnen MalRnahmen und Projekten. Eine Profilierung von
Schulen in Richtung Nachhaltigkeit kdnnte einen Beitrag zur Stlitzung von Transferprozessen
leisten: Die Thematik wird prasenter und wird eher als (verpflichtender) Teil des ,,Alltagsge-
schafts” der Schule wahrgenommen.
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Keine in-
Modell haltliche Freund- Sonstige
Profilie- Okologie liche Profilie-
Schule rung Okologie plus Umfeld Schule | Methoden rung
1 X O
2 X X X
3 X X X
4 X X X2
5 X x?
6 X X
7 X O @) X
8 X @)
9 X X
10 X X X
11 X X O
12 X
13 X X
14 X X O O
15 X° o) X2
17 X ® X ® X ®

X= deutliches Profilierungsmerkmal

1

Berufsorientierung, Wirtschaft.

O= untergeordnetes Profilierungsmerkmal

Community education/Offnung von Schule.

Sprachférderung und musisch-kinstlerischer Bereich.

Projekt/Arbeitsgemeinschaft nachhaltige Schilerfirma

Schulkoordinatorin; sonstige Merkmale bei der nicht beteiligten Lehrkraft).

Tab. 5: Profilierungsmerkmale der 16 interviewten Schulen im Uberblick

inklusive Schulpartnerschaft mit einem afrikanischen Land (Entwicklungsbezogene Bildung/
Globales Lernen) und einem starken Engagement im sozialen Bereich.

Beide Befragte vertreten klar unterschiedliche Positionen (Okologie, freundliche Schule bei der
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45 Transfer

Die Ansétze fir eine dauerhafte Verankerung der Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung
setzen innerschulische Transferprozesse voraus, zumindest bei den Mitgliedern der Steuer-
gruppen. Allerdings kann man annehmen, dass es sich bei diesen aktiven Lehrerinnen und
Lehrern um besonders im Bereich Umwelt oder (seltener) Globales Lernen engagierte Lehr-
krafte handelt. Zumindest stltzen verschiedene Aussagen in den Interviews diesen Befund.
Um eine dauerhafte Verankerung zu erreichen, ist jedoch die Einbeziehung weiterer Lehr-
krafte nicht nur in einzelne Programmaktivitaten, sondern auch in die Steuergruppen notwen-
dig. An den Programmschulen lassen sich folgende Modelle fir die Unterstiitzung des Trans-
fers identifizieren:

» Das klassische Modell. Euler et al. (1999, S. 170) listen eine Reihe von Aktivitaten auf,
die sich als Standard-UnterstitzungsmaBnahmen fir Transfer von Modellversuchsergeb-
nissen verstehen lassen: Offentlichkeitsarbeit, Informationsveranstaltungen, Seminare
bzw. Schulungen, Austausch mit anderen Modellversuchen. Diese MaRnahmen lassen
sich flr den innerschulischen Transfer ibersetzen: Die Schule wird durch Plakate, Aus-
stellungen, Vitrinen, seltener durch das Bereitstellen von Projektdokumentationen, also
durch (Schul-)Offentlichkeitsarbeit informiert. Statt Informationsveranstaltungen gibt es
Konferenzen, Seminare bzw. Schulungen entsprechen schulinterner Fortbildung oder
Padagogischen Tagen. Austausch schlief3lich wird zwar nicht mit anderen Modellversu-
chen, aber doch mit den Gbrigen Schulen des Sets betrieben. Fir den innerschulischen
Transfer kommt die personliche Ansprache potenziell interessierter Kolleginnen und Kol-
legen hinzu.

» Das Motivations-Modell. Die Lehrerinnen und Lehrer werden motiviert, indem der Erfolg
der verschiedenen Aktivitdten sichtbar wird: Vom Besuch auslandischer Schilerinnen und
Schiler Gber den entsiegelten Schulhof bis hin zu Abfalltrennungsbehéltern, Solaranlagen
und Berichten in der Lokalpresse. Bisher nicht beteiligte Kolleginnen und Kollegen wer-
den eingeladen, sich an den positiv wahrgenommenen Aktivitaten zu beteiligen. Es
kommt auch vor, dass diese Lehrkrafte gar nicht angesprochen werden missen, sondern
sich selbst in die Projekte und VVorhaben einklinken.

> Das Anreiz-Modell. Transfer lasst sich neben Offentlichkeitsarbeit im weitesten Sinn oder
durch das sichtbare gute Beispiel auch tber Anreize férdern. In der vorliegenden Inter-
view-Studie lasst die Nutzung dreier unterschiedlicher Anreize beobachten: die Férderung
von Vorhaben durch zusétzliche finanzielle Mittel, die Bereitstellung zusétzlicher schuli-
scher Ressourcen (z. B. Sozialarbeiter/in) oder die Belohnung von Aktivitaten durch eine
zeitliche Entlastung der betreffenden Lehrkréfte, sofern der Schulleitung diese Moglich-
keit zur Verfugung steht oder durch Landesregelungen zum BLK-Programm ,,21* erfolgt.

» Das Entwicklungs-Modell. Die Einbindung von Lehrkraften Gber die Steuergruppe hinaus
erfolgt Uber Schulprogramm- und Schulentwicklungsarbeit. Zusétzlich wird ein moglichst
groler Teil des Kollegiums in schulinterne Evaluationsprozesse einbezogen, z. B. im Zu-
ge des Nachhaltigkeitsaudits. Uber die Nutzung der Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung als Mittel zur Erreichung des Ziels Schulqualitét gelingt es, auch das Interesse zu-
sétzlicher Kolleginnen und Kollegen zu wecken.
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» Das Vermeidungs-Modell. Dieses Modell ist problematisch, kommt jedoch vor. Anwender
dieses Modells gehen davon aus, dass der Begriff Nachhaltigkeit nur schwierig zu vermit-
teln ist und damit eher abschreckend auf potenzielle Transferadressaten wirkt. Es wird
eher auf klassische (6kologische oder solche aus der traditionellen Umwelterziehung) Be-
grifflichkeiten rekurriert, ohne den Begriff der Nachhaltigkeit zu verwenden. Dabei be-
steht die Gefahr, dass zentrale 6konomische und soziale Inhalte der Nachhaltigkeitsthema-
tik zu einem erheblichen Teil ausgeblendet werden oder eine nur randstandige Bedeutung

erhalten.

Am héufigsten werden die bekannten und verbreiteten Wege zur Transferunterstiitzung ge-
nutzt. In einzelnen Féllen zeichnet sich jedoch eine Erganzung in Richtung auf die Nutzung
von Anreizen, Schulentwicklung und Schulqualitat. Zugleich zeigt sich aber auch, dass an
einigen Schulen die Transferbemiihungen auch nach gut drei Jahren Programmlaufzeit noch
Defizite aufweisen (vgl. Tab. 6).

klassisches Motivations- | Anreiz- Entwicklungs- | Vermeidungs-
Schule Modell Modell Modell Modell Modell
1 X
2 ol
3 X X
4 X X
5 X
6 O O
7 X @)
8 X
9 0?
10 o?
11 4 4 4 4 0 4
12 X X X
13 X 0°
14 X
15 0°
17 o°
X= wird stark genutzt O= geringe Nutzung

1

2

3

Bereich Nachhaltigkeit in Konkurrenz zu zahlreichen anderen Aktivitaten.

Stark auf personliche Ansprache konzentriert.

Transfer nur als Ergebnisprasentation.
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Unterstlitzende Aktivitaten flr Transfer nicht erkennbar, Begriff Nachhaltigkeit wird fiir kontra-
produktiv gehalten.

Einbindung von Schiilerinnen und Schiilern (iber Anreize angedacht; Mitglieder des Kollegiums
erhalten die Mdglichkeit, an externen Fortbildungen teilzunehmen.

®  Transfer nur in Form von Plakaten und Vitrinenausstellung; Werkstattmaterial in Vorbereitung

Tab. 6: Transfermodelle an den Schulen der Interviewstudie.

46 Ziele

Bei den Zielen der MaRnahmen und Projekte im Rahmen der Bildung flr eine nachhaltige
Entwicklung, die bei Schilerinnen und Schulern verfolgt werden, lassen sich drei, teilweise
parallel zu beobachtende Perspektiven erkennen:

» Das Wissens-Modell. Primares Ziel ist die Vermittlung von Grundkenntnissen, meist im
okologischen Bereich. Die Vermittlung von Wissen wird teilweise mit dem Verhaltens-
Modell kombiniert.

» Das Bewusstseins-Verhaltens-Modell. Priméares Ziel der schulischen VVorhaben zur Bil-
dung fir eine nachhaltige Entwicklung ist die Veranderung bzw. Erzeugung eines in der
Regel umweltverantwortlichen Bewusstseins, meist gepaart mit dem Ziel, Schilerinnen
und Schiiler zu einem verantwortlicheren Umgang mit der Umwelt zu motivieren. Das
Ziel der Verhaltensanderung wird gelegentlich auch auf die eigenen Kolleginnen und
Kollegen ausgedehnt.

» Das Kompetenz-Modell. Dieses Modell ist durch Mdglichkeiten fur eigenverantwortliche
Aktivitaten der Schilerinnen und Schuler gekennzeichnet, die Uber eine blof3e Handlungs-
orientierung deutlich hinausgehen. Es wird die Entwicklung von Kompetenzen der Schi-
lerinnen und Schiiler geférdert. Dabei werden unterschiedliche Aspekte von Gestaltungs-
kompetenz angesprochen, u. a. die Fahigkeit zu interdisziplindren Herangehensweisen bei
Problemlésungen, Vernetzungs- und Planungskompetenz oder auch Verstandigungsféahig-
keit und Fahigkeit zur Kooperation.

Auch wenn von vier Schulen wegen der Auswahl der Interviewpartner (Schulleitung und
nicht am Programm beteiligte Lehrkraft) keine Angaben zu unterrichtlichen Zielen und den
moglichen Auspragungen von Gestaltungskompetenz vorliegen, so lasst sich erkennen, dass
es deutlich mehr als nur vereinzelte Ansétze gibt, Gber die traditionellen und besonders aus
der schulischen Umwelterziehung bekannten Ziele hinaus auch Kompetenzaspekte anzu-
sprechen (vgl. Tab. 7).

Angaben tiber den Grad der Zielerreichung kénnen die Interviewten zu einem betréchtlichen
Teil nicht machen. Haufig fehlen Kenntnisse und Moglichkeiten, das Erreichen von Zielen
systematisch und ergebnisorientiert zu evaluieren. Insoweit werden nur grobe Einschétzungen
gegeben, die sich meist auf Beobachtungen im Schulalltag stiitzen, etwa die Abnahme der
Millmenge, erreichte Energieeinsparungen, Riickgang der Gewalttatigkeit, gegenseitige Mah-
nung zu umweltbewusstem Verhalten unter Schulerinnen und Schilern usw.
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Modell | Wissen Bewusstsein/ Kompetenz
Schule Verhalten
1 0!
2 X 0°?
3 keine Angaben
4 X
5 keine Angaben
6 X
7 keine Angaben
8 X 0°
9 X4
10 X°
11 X
12 keine Angaben
13 X X
14 X O
15 X
17 0°?

X= Klare Zielsetzung

1
2

3

Selbststandiges Lernen, vernetztes Denken.

O= Zielsetzung im Ansatz

Zielperspektive, bisher ohne unterrichtliche Umsetzung.

Umfangereiche Handlungsangebote, vernetztes Denken als Ziele.

Orientierung am Kompetenzmodell des Bundeslandes. Anschliisse zum Begriff der Gestaltungs-

kompetenz werden jedoch nicht hergestellt. Handlungsangebote flir Schiilerinnen und Schiler
ergénzen das Kompetenzmodell des Bundeslandes.

5

Tab. 7: Unterrichtliche Ziele und Gestaltungskompetenz

Verantwortung, Selbststandigkeit und die Kompetenz mit Fakten umzugehen.

Gestaltungskompetenz tritt in vielen Formen und unter vielen Bezeichnungen auf. Aspekte
von Gestaltungskompetenz werden vermittelt, ohne dass jedoch der Begriff Anwendung fin-
det. Die eingangs des Kapitels geduRerte Erwartung beziiglich eines Zuwachses der Bedeu-
tung von Aspekten der Gestaltungskompetenz in den MaRnahmen und Projekten wird besté-
tigt. Nachholbedarf besteht in erster Linie hinsichtlich der weiteren Verbreitung und Veran-
kerung des Gesamtkonzepts ,,Gestaltungskompetenz* an den Schulen. Eine gréRere Bekannt-
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heit konnte die Vernetzung der vielféltigen schulischen Projekte unter einem gemeinsamen
inhaltlichen und damit verbunden methodischen Dach férdern.

4.7

Perspektiven

Die Profilierung, die zahlreichen laufenden Malinahmen und Projekte zur Bildung fur eine
nachhaltige Entwicklung, die erfolgten Schritte zu Verankerung und Transfer und die Ziele
lassen erwarten, dass die Schulen, deren Vertreterinnen und Vertreter interviewt wurden, bis
Sommer 2004 im BLK-Programm verbleiben werden. Ausnahmen sind die Schulen, deren

Lander friher ausscheiden oder die sogar von SchlieBung bedroht sind.

Fortsetzung bis

Fortsetzung tber

Land scheidet

Programmende 2004 Programmende hinaus friher aus/
Schule von
Schliel3ung bedroht
in vollem in verringer- | in vollem in verringer-
Schule |Umfang tem Umfang | Umfang tem Umfang
1 X X*
2 X X
3 X X2
4 X X3
5 X keine Angabe
6 X x*
7 X keine Angabe
8 X X scheidet aus
9 X X4 scheidet aus
10 X X
11 X keine Angabe
12 X X
13 X X
14 X keine Planung Schliellung
15 X keine Angabe
17 X! keine Angabe

erganzt um neue Projekte.
Belastungen durch bildungspolitisch gewollte Aufarbeitung der PISA-Ergebnisse erwartet.
nachste Phase des Nachhaltigkeitsaudits.

materielle Engpésse nach Ende des BLK-Programms ,,21* erwartet.

Tab. 8: Perspektiven der schulischen MaRnahmen und Projekte
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Einhellig teilen alle Schulkoordinatoren und Schulleitungen mit, ihre Aktivitaten bis zum
Ende des Programms fortzusetzen. In der Regel sollen die VVorhaben und Projekte fortgefthrt
und weiterentwickelt werden, die zum Zeitpunkt der Interviews angelaufen waren. Nur weni-
ge Befragte wollen noch neue Projekte starten, auf der anderen Seite sollen nur wenige der
aktuellen VVorhaben eingestellt werden. Vielfach ist das Bestreben zu verzeichnen, auch tber
das Programmende hinaus die Bemuhungen um die Bildung flr eine nachhaltige Entwicklung
nicht einzustellen. Allerdings wird davon ausgegangen, dass einige der Aktivitaten bei Weg-
fall der Programmressourcen und -infrastrukturen nicht im jetzigen Umfang zu halten sind
(vgl. Tab. 8).

Neben den Erwartungen fiir die Restlaufzeit des Programms und die ins Auge gefassten Akti-
vitaten nach Programmende wurden die Interviewpartner auch nach ihren Empfehlungen fur
andere interessierte Schulen und Lehrkrafte sowie ihre Winsche und Forderungen an Bil-
dungsadministration und Bildungspolitik gefragt. Besonders die Empfehlungen an andere
Schulen und Lehrkrafte liefern noch einmal Hinweise auf die Gelingensbedingungen, die von
den Befragten wahrgenommen werden.

Empfehlungen an andere Schulen und Lehrkréafte

Die Befragten sehen verschiedene Maglichkeiten, das Gelingen von MaRnahmen und Projek-
ten zur Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung zu fordern. Dabei sehen sie unterschiedliche
anzusprechende Zielgruppen und Partner. Empfehlungen an andere Schulen und Lehrkrafte
richten sich vor allem auf die Formen der Einbindung des Kollegiums und der Schulleitung,
der Schulerinnen und Schiler, Eltern und externer Partner:

» Kollegium. Am haufigsten genannt wird die friihzeitige Etablierung eines ,,Kernteams®,
einer ,,Kerngruppe“ oder ,,Steuergruppe* (Schulen 2, 3, 5, 8, 10, 13). Auf diesem Wege
lassen sich nach Auffassung der Befragten am ehesten Planung, Durchfiihrung und Moti-
vation weiterer Kolleginnen und Kollegen erreichen, ohne dass es zu ungebdhrlicher Be-
lastung einzelner Beteiligter kommt. Flankiert werden kann die Einrichtung einer Steuer-
gruppe mit der Kl&rung von Zustandigkeiten und Verantwortlichkeiten (Schulen 2, 8).
Starken einzubindender Kolleginnen und Kollegen sind so eher erkenn- und nutzbar
(Schule 7).

» Schulleitung. Die Schulleitung sollte friihzeitig eingebunden werden. lhre Aufgaben
werden allgemein in der Unterstlitzung der VVorhaben gesehen, auf welche Weise auch
immer (Schulen 6, 8, 11, 12). Dar(ber hinaus konnte sich die Schulleitung um Imple-
mentation und Dissemination an ihrer Schule bemuhen (Schule 11).

» Schilerinnen und Schiler. Diese Zielgruppe sollte frihzeitig in die Mallnahmen und
Projekte einbezogen werden (Schulen 3, 5, 15). Dabei ist jedoch darauf zu achten, dass ein
kleinschrittiges VVorgehen gewahlt wird, um eine zu starke auch zeitliche Belastung und
vor allem Uberforderung der Jugendlichen zu vermeiden (Schulen 2, 13). SchlieBlich
sollte ein hohes Mal? an Gemeinsamkeiten zwischen Schuler- und Lehrerschaft hergestellt
werden (Schule 10).

» Eltern. Auch in den Eltern wird offenbar eine wichtige Zielgruppe gesehen. Auch sie
sollten wie Schulerinnen und Schiiler nach Auffassung einiger Interviewpartner frithzeitig
in die Nachhaltigkeitsarbeit der Schule integriert werden (Schulen 3, 5, 10, 12, 15).
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» AuRenkontakte. Neben den innerschulischen Zielgruppen werden auch der Aufbau und die
Pflege von AuRenkontakten als bedeutende Gelingensbedingung gesehen. Kontakte soll-
ten hergestellt werden, um externe Fachleute einbinden und externe Kompetenzen nutzen
zu konnen (Schulen 3, 5, 8, 11, 13). Ein Sonderfall ist der Kontakt und Austausch mit
anderen Schulen, der an drei Schulen (3, 6, 9) fiir empfehlenswert gehalten wird.

» Sonstiges. Neben der Einbindung verschiedener Zielgruppen gibt es noch eine bunte Pa-
lette weiterer Empfehlungen an andere Schulen und Lehrkrafte:
- Vor dem Beginn der Aktivitaten zur Nachhaltigkeit sollte die eigene Fortbildung tber
Inhalte und Vermittlungsmoglichkeiten von Nachhaltigkeit liegen (Schulen 8, 14).
- Wenn es Entlastungsmaoglichkeiten fur engagierte Lehrerinnen und Lehrer gibt, so
sollten diese auch genutzt werden (Schule 5).
- Féacherlbergreifende Unterrichtsformen sollten berticksichtigt und geférdert werden
(Schule 7).
- Bei den Vorhaben sollte Okologielastigkeit vermieden werden (Schule 11).
- Gute Planung vermeidet Frust (Schule 2).
- Fir die Einfihrung der Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung bendétigt man Geduld
und Zeit, denn nicht alles gelingt und funktioniert sofort (Schule 12).
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Winsche und Anregungen fur Bildungsadministration und Bildungspolitik

Inhalte mit Nachhaltigkeitsbezug haben inzwischen in viele Lehrpléne und Richtlinien nicht
nur naturwissenschaftlicher Facher Eingang gefunden. Einigen der Interviewpartener gentgt
dies jedoch noch nicht: Sie regen eine noch deutlichere Absicherung in Lehrplanen und
Richtlinien an (Schulen 3, 5, 7, 8, 9, 13). Begleitet werden konnte eine solche verstarkte Ab-
sicherung durch eine wenigstens teilweise Verschiebung der Gewichte vom Fachunterricht
hin zu einem eher projektorientierten Unterricht (Schule12). Im Gegensatz dazu halt eine
kleinere Gruppe von Befragten die Reprasentierung von Inhalten des Bereichs nachhaltige
Bildung fiir ausreichend (Schule 17): Man kdnne selbst nach Anschlussmdglichkeiten in
existierenden Lehrplanen und Richtlinien suchen (Schule 14).

Eng mit den Inhalten der Lehrpléane h&dngen die Moglichkeiten zusammen, Unterricht fur die
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung zu organisieren: Die Schaffung zeitlicher Frei-
raume, verbunden mit der Verflgbarkeit zeitlicher Ressourcen (z. B. Mdglichkeit der Abwei-
chung vom 45-Minuten-Takt) steht auf der Wunschliste mehrerer Schulvertreter (Schulen 2,
3,5,12).

Ein dritter Bereich sind die finanziellen, materiellen und personellen Ressourcen. Wiinsche
gehen hier, wenn sie gedufBert werden, in Richtung eines ,,Mehr*. Starkere finanzielle (Pro-
jektforderung) und materielle (StundenermaRigungen) Anreize (4) werden neben der Forde-
rung nach kleineren Klassen, mehr Personal und besserer Ausstattung (Schulen 8, 9) geduRert.
Insgesamt (iberrascht ein wenig, dass dieser Bereich nicht wesentlich haufiger genannt wird.
Madglicherweise spielen die Anerkennung und Legitimation der eigenen Aktivitdten und zum
Teil auch Erfolge eine groere Rolle als Belohnungen, in welcher Form auch immer.

Von der Bildungsverwaltung schlielRlich wird eine konstruktivere und hilfreichere Haltung, z.
B. wenn es um Genehmigungen oder den Riickfluss eingesparter Mittel geht, erwartet (Schu-
len 1, 3, 10). Allgemein kénnten sich Ministerien und Schuldmter/Schulaufsicht mehr enga-
gieren (Schule 1, 8, 9).

Auffallig ist, dass Unterstiitzungs- und Verankerungswege wie zusatzliche Materialien oder
die starkere Reprasentierung des Nachhaltigkeitsgedankens in Schulbiichern nicht im Fokus
der AuRerungen stehen.

4.8 Die zentralen Strukturmerkmale

Aus den ausgewerteten Merkmalsbereichen lassen sich sechs zentrale Aussagen zu den
Schulen, die in die Interviewstudie einbezogen waren, ableiten:

1. Fast alle Schulen gehen in ihren MalRnahmen und Projekten zur Bildung fiir eine nachhal-
tige Entwicklung tber rein 6kologische oder der traditionellen Umwelterziehung entspre-
chende Inhalte teilweise sehr deutlich hinaus. An einigen Schulen werden 6kologische,
okonomische und soziale Aspekte berticksichtigt und teilweise integriert. Dort ist Bildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung auf dem Weg in den Schulalltag.

2. Die Tendenzen zu dauerhaften und von persénlichem Einsatz unabhéngigeren Strukturen
sind unverkennbar. Die Schulen unternehmen Anstrengungen fur eine stabile Veranke-
rung. In den meisten Fallen haben sie Steuergruppen etabliert. In diesen Gruppen sind
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allerdings nicht immer alle schulischen Akteursgruppen - besonders Schilerinnen und
Schuler sowie Eltern - vertreten.

An einigen Schulen gelingt es den Steuergruppen durch gezielte Ansprache fallweise
weitere Lehrkrafte zumindest vorlbergehend in MalRnahmen und Projekte zur Bildung fur
eine nachhaltige Entwicklung einzubinden.

3. Fast alle Schulen haben 6kologische oder schon deutlicher auf Nachhaltigkeit orientierte
Profilierungsmerkmale, die in der Mehrzahl der Falle durch ein entspanntes Verhéltnis
innerhalb der Kollegien und zwischen Lehrer- und Schilerschaft flankiert werden. Andere
Merkmale wie besondere methodische oder andere als 6kologische oder nachhaltig-
keitsbezogene Schwerpunkte treten demgegeniiber in den Hintergrund.

4. Fur die Stutzung innerschulischer Transferprozesse spielen die Gblichen Verfahren wie
Informationsveranstaltungen, Berichte auf Konferenzen, Ausstellungen, Ergebnisdoku-
mentation und personliche Ansprache die wichtigste Rolle. Es gibt jedoch Beispiele, die
uber diese Formen hinausgehen: Dort werden Anreize, Belohnungen oder Schulentwick-
lungsaspekte zum Transport der Nachhaltigkeitsthematik genutzt.

5. Bei den unterrichtlichen Zielen dominieren oft noch die Vermittlung von Wissen und die
Erzeugung bzw. Veranderung von (Umwelt-)Bewusstsein und (Umwelt-)Verhalten. Zu-
nehmend werden den Schilerinnen und Schilern jedoch umfangreiche Handlungsmag-
lichkeiten bis hin zur eigenstandigen Projektdurchfiihrung offeriert. Es werden unterricht-
liche Ansatze deutlich, die sich Aspekten von Gestaltungskompetenz widmen. Die weitere
Verbreitung und Verankerung des gesamten Konzeptes ,,Gestaltungskompetenz* konnte
die Vernetzung von Inhalten und die damit verbundene methodische Ausrichtung noch
deutlicher in Richtung Nachhaltigkeit fokussieren.

6. Die Absicht, praktisch alle eingeleiteten Projekte bis Programmende und dartiber hinaus
fortzusetzen, deutet darauf hin, dass Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung sich an den
Programmschulen zu einer festen GroRRe entwickelt oder zumindest von den Programmbe-
teiligten bereits als solche gesehen wird

5 Zusammenhange

An allen Schulen der Interviewstudie sind erfolgreiche und teilweise beachtlich vorange-
schrittene Aktivitaten und Stitzstrukturen zur Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung zu
beobachten. Um so schwieriger wird die Suche nach moglichen Zusammenhéngen oder
Strukturen, die Uber die ausgewerteten Einzelbereiche hinausgehen. Sowohl bei den Profi-
lierungsmerkmalen als auch bei den Malinahmen und Projekten schlédgt die in zweierlei
Hinsicht spezielle Auswahl der Schulen durch: Erstens sind in der Regel bereits - primér
okologisch - profilierte Schulen in das BLK-Programm ,,21“ aufgenommen worden. Daftr
sprechen viele schulische VVorhaben, die in der Zeit vor dem Programm begonnen und mit
teils modifizierten Schwerpunkten und Zielsetzungen ins BLK-Programm ,,21* tibernommen
wurden. Zweitens wurde aus dieser bereits speziellen Auswahl von Schulen mit den ,,gut or-
ganisierten Baustellen“ eine noch speziellere Substichprobe gezogen.

Dennoch lassen sich Strukturen identifizieren, die fir den weiteren Programmverlauf von
Interesse sein konnten. lhre Stabilitat kann jedoch erst zuverlassig bewertet werden, wenn ihr
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Ausmald aus den Ergebnissen der erganzenden standardisierten Befragung geschatzt werden
kann.

Ausgangspunkte fiir die folgenden Uberlegungen sind die beiden Profilierungsmerkmale
Umfeld-Orientierung der Schule und (innovative) Methoden. Diese finden sich wenig uber-
raschend gemeinsam mit der allgemeinen 6kologischen Profilierung der Schulen. Beide Pro-
filierungsmerkmale tragen - so kénnte man als Hypothese formulieren - zur Differenzierung
der Schulen und ihrer Aktivitéaten bei.

Das Profilierungsmerkmal (innovative) Methoden als moglicher Ausgangspunkt fir eine
starkere Nachhaltigkeitsorientierung

Von funf Schulen wird eine klare (Schulen 2, 4, 13) oder ansatzweise (Schulen 11, 14)
Schwerpunktsetzung auf Methoden berichtet. Es féllt auf, dass es vorwiegend diese Schulen
sind, die bei den MaRRnahmen und Projekten eine deutliche Nachhaltigkeitsorientierung
(Schulen 2, 4, 13) oder doch einige Ansétze (Schulen 11, 14) zeigen. In einem Fall (Schule 4)
gibt es eine erweiterte Steuergruppe. Von fiinf Schulen, die tber die iblichen TransfermaRi-
nahmen hinausgehen, gehéren immerhin zwei (Schulen 4, 13) zur Gruppe mit dem Profilie-
rungsmerkmal Methoden. Die Schulen 2 und 11 berichten zusatzlich Unterrichtsziele, die sich
in Richtung Gestaltungskompetenz weiterentwickeln lassen (vgl. Abb. 1).

Profilierungsmerkmal MalRnahmen und Proiekte

erweiterte Steuergruppe

innovative Unterstutzuna fur Transfer

Kompetenzaspekte als Unterrichtsziele

Abb. 1: Zusammenhéange zwischen dem Profilierungsmerkmal Methoden und anderen Schul-
merkmalen

Mit aller Vorsicht l&sst sich die risikoreiche Aussage machen, dass das Profilierungsmerkmal
Methoden deutlich mit an der Nachhaltigkeitsthematik ausgerichteten Manahmen und Pro-
jekten und innovativen Unterstiitzungsformen fir schulinternen Transfer zusammenhéngt.
Tendenziell scheint die Wahrscheinlichkeit zu steigen, dass eine erweiterte Steuergruppe
eingesetzt wird und Kompetenzaspekte als Unterrichtsziele festgelegt werden.

Das Profilierungsmerkmal Schul-Umfeld

Von funf Schulen (3, 6, 10, 11, 14) liegen Informationen ber die deutliche Wahrnehmung
ihrs Umfeldes als Profilierungsmerkmal vor. Bei einer Schule (7) wird es noch als Merkmal
untergeordneter Bedeutung genannt. Im Unterschied zu den Schulen mit dem klaren Merkmal
Methoden bieten diese Schulen eher eine um nicht-0kologische Aspekte erweiterte Umwelt-
bildung an (z. B. Verkniipfung mit der Nord-Sud-Problematik: Schulen 3, 10), wobei eine
Schule (14) bereits Ansdtze zu einer Nachhaltigkeitsorientierung erkennen l&sst.
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Bei den Schulen mit der Profilierung am Umfeld sind erweiterte Steuergruppen am ehesten
vertreten (Schulen 3, 6, 10), die Verankerung ist also recht weit fortgeschritten. Bei den
Transfermalinahmen bleiben diese Schulen jedoch bei den Gblichen MaRnahmen. Transfer
durch Anreize oder Einbindung der Nachhaltigkeitsthematik in Schulentwicklungsprozesse
sind nicht auffindbar. An zwei Schulen sind Anséatze fir kompetenzorientierte Zielsetzungen
erkennbar (Schulen 10, 14).

Profilierungsmerkmal \ erweiterte Umweltbildung

erweiterte Steuergruppe

\ | innovative Unterstitzung fur Transfer

Kompetenzaspekte als Unterrichtsziele

Abb. 2: Zusammenhé&nge zwischen dem Profilierungsmerkmal Umfeld und anderen Schul-
merkmalen

Auch hier l&sst sich eine risikoreiche Aussage formulieren: Eine Orientierung der Schule an
ihrem Umfeld begunstigt eine erweiterte Umweltbildung und die Verankerung der Ansétze
von Nachhaltigkeit in einer erweiterten Steuergruppe. Kompetenzaspekte als Unterrichtsziele
geraten tendenziell eher in den Blick. Das Profilierungsmerkmal Schulumfeld scheint jedoch
nicht im Zusammenhang mit innovativer Unterstltzung fir Transfer zu stehen.

6 Starken und Schwachen der interviewten Schulen, Empfehlungen

Aus den Interviews werden eine Reihe von Starken der interviewten Schulen deutlich. Licht
ohne Schatten gibt es nicht: Es sind auch Schwaéchen zu verzeichnen.

Starken der Schulen lassen sich vor allem beim Engagement der Beteiligten, die teilweise
ohne Entlastung an anderer Stelle tétig sind, identifizieren. Um die Teilnahme der Schule am
Programm zu ermdglichen und MalRnahmen und Projekte zu initiieren, durchzufiihren und zu
stabilisieren, werden viel personliche Kraft, Zeit und andere Ressourcen investiert. Dennoch
wird diese Investition als lohnend angesehen.

Das Engagement ist VVoraussetzung fur die zweite Starke der Schulen: die Vielfalt der Akti-
vitaten, die in einen Zusammenhang mit der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung gesetzt
werden. Im Programmverlauf sind Projekte entstanden, die tUber das hinausgehen, was vor
Beginn des Programms an den Schulen vorzufinden war. Oko-Audit wird zum
Nachhaltigkeitsaudit weiterentwickelt, auf dem Schulgelande erzeugte landwirtschaftliche
Produkte werden regional vermarktet, fair gehandelte Erzeugnisse im Schulkiosk sind fast
Standard, um nur drei zuféllige Beispiele zu nennen. Die Vielfalt orientiert sich enger an den
Aspekten von Nachhaltigkeit.

Bei der Profilierung der Schulen ist wie bei den Manahmen und Projekten eine deutlichere
Herausarbeitung der Nachhaltigkeit zu beobachten. Dies wird in einigen Fallen mit innovati-
ven Methoden oder der Anlehnung an das Umfeld der Schule zu einem potenziell erfolgrei-
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chen Ausgangspunkt fur die weitere Entwicklung der hier untersuchten schulischen Merkmale
kombiniert.

In der Summe sind die teilweise gut vorangeschrittenen Bemuihungen um eine dauerhafte Ver-
ankerung der Nachhaltigkeitsthematik ebenfalls als Starke zu sehen. Fast alle Schulen verfu-
gen Uber Steuergruppen, in einigen Fallen auch unter Beteiligung von Schiilerinnen und Schi-
lern und Eltern. Offene Widerstdnde gegen die Teilnahme der Schulen am BLK-Programm
,»21“ scheint es in den interviewten 16 Féllen nicht mehr zu geben. Die Aktivitaten werden
von der Mehrheit der Kollegien zumindest geduldet. Fiir den Fortschritt der Verankerung
spricht dartiber hinaus die Einbeziehung von Nachhaltigkeitsaspekten in die Leistungsbewer-
tung, die es an vielen Schulen gibt. Weiteres Indiz ist die regelméiig geduRerte Absicht, die
Vorhaben bis zum Ende des Programms und meist auch darlber hinaus fortzusetzen. Die Vor-
haben unter Nachhaltigkeitsgesichtspunkten werden nach und nach auf ganze Schulen ausge-
dehnt, oft mit Unterstltzung externer Kompetenz. SchlieBlich hat Bildung flr eine nachhalti-
ge Entwicklung auch in manches Schulprogramm Eingang gefunden.

Auf der anderen Seite offenbaren sich aber auch Schwachen. Ausbaufahig sind vor allem zwei
Bereiche: Unterrichtliche Zielsetzungen (Gestaltungskompetenz) und die Stlitzung innerschu-
lischer Transferprozesse.

Fur einen Teil der Befragten stehen traditionelle Ziele schulischer Umweltbildung wie Ver-
mittlung 6kologischer Kenntnisse oder Beitrdge zur Bewusstseins- und Verhaltensanderung
im Vordergrund. Die Verfolgung dieser Ziele ist kein Widerspruch zu den Zielsetzungen der
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung, doch bilden die geduf3erten Ziele nur einen Teil
des inhaltlichen und methodischen Spektrums ab, der fur die Entwicklung der einzelnen
Aspekte von Gestaltungskompetenz ins Auge gefasst werden muss.

Eine zweite Schwache ist die Unterstuitzung innerschulischer Transferprozesse. Manche
schulinterne Kommunikation funktioniert nicht optimal, weil nicht alle verfligbaren Kanale
genutzt werden. Eine Konzentration auf schriftliche Informationen ist wenig hilfreich, da sie
in der Fulle dessen, was in schulischen Postfachern landet, untergehen. Nicht immer werden
klassische Mdglichkeiten wie Konferenzen, schulinterne Fortbildungen, paddagogische Tage,
Fachkonferenzen oder groRRere Aktionen in der Schule (nachhaltiges Schulfest etc) genutzt.
Ein Transfer unter Nutzung von Anreizen oder Schulentwicklungs- und qualitatssicherungs-
prozessen findet nur an wenigen Schulen statt. Gerade das Beispiel (Schule 12) der Nutzung
von Anreizen (zeitliche Entlastung) zeigt, dass auf diesem Wege ein Kollegium nahezu
ltickenlos fur eine Mitarbeit im Programm zu gewinnen ist.

Die dritte Schwache liegt in der oft unzureichenden, als problematisch empfundenen Ein-
bindung der Eltern. Eltern erscheinen vielen Interviewten als oft wenig an der Nachhaltig-
keitsthematik interessiert und schwer zu tiberzeugen. Bemuhungen, Eltern einzubinden, wer-
den oft abgebrochen oder gar nicht erst aufgenommen. Damit bleibt eine wichtige Zielgruppe
fur Verankerungsprozesse zum grof3en Teil unbertcksichtigt. Die Einbindung der Eltern
konnte Uber Situationen hinweghelfen, in denen schulinterne Strukturen z. B. wegen perso-
neller Wechsel geschwécht sind. Eltern kénnten zumindest die Nachfrage nach schulischen
Dienstleistungen im Bereich Nachhaltigkeit aufrecht erhalten.
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SchlieBlich darf nicht tibersehen werden, dass auch die Vielfalt der Aktivitaten Probleme in
sich birgt: Oft entsteht der Eindruck, dass vieles nebeneinander, aber unverbunden lauft. Es
fehlt an der Vernetzung 6konomischer, 6kologischer und sozialer Aspekte zumindest auf der
Ebene der Schulen.

Aus Starken und Schwéchen lassen sich folgende Empfehlungen ableiten:

» Die Verankerung der Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung an den Schulen sollte
weiter gefordert werden. Den Schulen selbst ist - soweit noch nicht geschehen - zu
empfehlen, feste Strukturen und Verbindlichkeiten zu etablieren. Diese kénnten im Schul-
programm festgeschrieben und so unabhédngiger von personlichem Engagement werden.
Dartiiber hinaus ist es wichtig, bei den Bemihungen um Verankerung alle schulischen
Akteure, besonders auch die Eltern einzubinden.

Eine deutlichere Berlicksichtigung in Lehrpléanen und Schulbiichern kénnte eine wertvolle
externe Unterstiitzung sein. Sie wird von einem erheblichen Teil der Schulen auch einge-
fordert.

» Das Konzept der Gestaltungskompetenz muss insgesamt noch intensiver an die Schulen
herangetragen werden. Vielfach bilden die einzelnen Aktivitaten der Schulen Aspekte von
Gestaltungskompetenz ab, ohne dass sich die Beteiligten darlber klar sind. Eine bessere
Vernetzung der Aktivitdten mit dem Fokus Gestaltungskompetenz kénnte Synergieeffekte
zwischen sonst unverbundenen VVorhaben nutzbar machen. Damit lieRe sich auch die
Attraktivitat des Konzeptes Gestaltungskompetenz fiir alle Beteiligten in den Schulen
besser erfahrbar machen, auch im Lichte der PISA-Studie.

» In den Schulen sollten bei der Unterstiitzung von Transferprozessen alle Mdglichkeiten
genutzt werden, die schulintern bestehen. Besonders die Nutzung von Anreizen und
Belohnungen und die Einbindung in Schulentwicklungsprozesse kdnnten helfen. Die
verstérkte Beruicksichtigung in Lehrplanen wirde nicht nur die Verankerung unterstitzen,
sondern auch beim Transfer hilfreich sein: Lehrpléne bilden eine amtliche Legitimation,
sich in der Schule mit etwas zu beschéftigen und zugleich eine Verpflichtung, dies zu tun.
Uber gute Materialien konnte ein weiteres Plus an Transfer erreicht werden.
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7 Schlussbemerkung

Insgesamt lasst sich aus den Interviews eine positive Bilanz ziehen. Die MaRnahmen und Pro-
jekte zur Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung gehen deutlich tber die klassische Um-
weltbildung und deutlich Gber die klassische entwicklungsbezogene Bildung hinaus. Es ge-
lingt ganz im Sinne der Agenda 21 auch an den Schulen, eine wachsende Zahl von Menschen
zumindest zwischen 8 und 14 Uhr fiir Nachhaltigkeit und damit verbundene Fragestellungen
zu interessieren.

Wenn man das BLK-Programm ,,21*“ als Innovationsprogramm versteht, so zeigt sich, dass es
viele padagogische Prozesskomponenten ebenso erfasst wie Inhalte. Auch die Neuerungstiefe
ist beachtlich: In der Regel sind es an den Schulen nicht mehr allein Einzelpersonen, die die
Entwicklung vorantreiben. Es wird die feste Absicht geduRert, die Bemiihungen um die Bil-
dung fir eine nachhaltige Entwicklung auch nach Ende des Programms fortzusetzen. Damit
ist die Bedingung der raumlichen Neuerungstiefe (mehr als nur einzelne Lehrkrafte einer
Schule, mehr als nur einzelne Schulen einer Region) zur innerschulischen Hélfte, die der zeit-
lichen (mehr als ein oder zwei Schuljahre) Neuerungstiefe im Prinzip vollstandig erfllt.

Selbst im Falle der ausbaufahigen Bereiche Vermittlung von Gestaltungskompetenz, Entwick-
lung innerschulischer Transferprozesse und Einbeziehung der Eltern gibt es im Programm
Beispiele, die viel versprechend und lehrreich sind. VVon daher erscheint es gerechtfertigt,
optimistisch von einer Reduzierung dieser Defizite bis Programmende auszugehen.

Unter diesen Vorzeichen erscheint es umso wiinschenswerter, dass die Gewinnung weiterer
Schulen fir die Nachhaltigkeitsthematik gelingt, um von vornherein zu vermeiden, dass Bil-
dung fir eine nachhaltige Entwicklung ab Sommer 2004 zur padagogischen Inselaktivitat
wird.
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Anhange Interviewleitfaden

a) Leitfaden fur Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren
b) Leitfaden fur Schulleiterinnen und Schulleiter

C) Leitfaden fur neu hinzugekommene Lehrkrafte

d) Leitfaden fur nicht am Programm teilnehmende Lehrkrafte

a) Befragung der Schulkoordinatoren, Interviewleitfaden

Frage

Nachfragen (optional, abhangig von Ant-
wortbereitschaft und Gesprachsverlauf)

1 Mit welchen Aussagen l&sst sich lhre
Schule kurz charakterisieren?

Auf was sind Sie stolz?

Gab es hier Veranderungen seit
Projektbeginn?

2 Welches sind die wichtigsten inhaltlichen
Schwerpunkte Ihrer Schule?

Gibt es etwas, worin sich lhre Schule von
anderen unterscheidet?

3 Was waren an lhrer Schule die wichtigsten
Schritte bei der Umsetzung von Malinahmen
zur nachhaltigen Entwicklung?

Wie haben Sie angefangen?

Was haben Sie getan/eingefiihrt, um die
MaRnahmen in der ganzen Schule zu
verankern?

4 Was hat die Beteiligung am BLK-
Programm ,,21* lhrer Schule gebracht?

Was sind erkennbare Ergebnisse?

Was hat sich gegeniiber friher verandert?
- im Unterricht
- im Schulleben

- in der Schulorganisation

Was lauft jetzt besser?

Wie bewerten Sie Aufwand und Ertrag der
Projektarbeit?

Wurden Ihre Erwartungen, die Sie an das
Programm hatten, erfullt?

Sind Sie zufrieden mit dem, was Sie bisher
erreicht haben?

5 Welche Elemente/ Aktivitaten waren vor
allem fur den Erfolg der MaRRnahmen zur
nachhaltigen Entwicklung verantwortlich?

Woas hat entscheidend die Arbeit voran
gebracht und warum?

Welche Arbeitschritte halten Sie fur
unverzichtbar und warum?
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6 Wie sind Sie zu lhrer Rolle als
Ansprechperson der Schule fur das Programm
gekommen?

Welche Gefuhle, Eindriicke und Erfahrungen
sind damit verbunden?

7 Erhalten Sie Unterstiitzung von
Schulleitung, Kollegium, Schiilerschaft, von
den Eltern?

Werden Sie in der Schule - z. B. von
Kolleginnen und Kollegen - auf Ihre Aktivi-
taten im BLK-Programm ,,21* angesprochen?

Wie sieht die Unterstutzung aus?

Gibt es an Ihrer Schule eine oder mehrere
feste Gruppen, die Aufgaben im Rahmen des
BLK-Programms ,,21* lbernehmen?

Von wem?

Wie viele Kolleginnen und Kollegen
beteiligen aktiv am BLK-Programm ,,21*?
Wie &uBert sich Skepsis gegentiber dem
Programm?

Welche Rolle spielt die Schulleitung?
Wie sehen Schiilerinnen und Schiler das
Programm und ihre Rolle darin?

Auf welche Weise beteiligen sich Eltern am
BLK-Programm ,,21* an lhrer Schule

8 Haben Sie Unterstlitzung von auf3en in
Anspruch genommen?

Worin bestand die Unterstlitzung genau?

Warum war diese Unterstiitzung flr Sie
wichtig?

Was hat Sie Ihnen gebracht?

9 Noch einmal nachgefragt: Worin erkennen
Sie an lhrer Schule gunstige Bedingungen fir
ein Innovationsprogramm wie BLK ,,21“?
Wo eher Hindernisse?

10 In welchen Bereichen sehen Sie die
groften Potenziale der Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung (fachliche
Kenntnisse und Leistungen in unter-
schiedlichen Fachern/Fachergruppen,
Schulleben)?

Wie auRert sich das im Schulleben?

Was ist besser geworden?
Fliel3t der Bereich Nachhaltigkeit in
Leistungsbewertungen ein?

11 Welche Handlungsangebote zur Nach-
haltigkeit werden Schilerinnen und Schilern
unterbreitet?

Welcher Grad an Selbsténdigkeit und
Eigenverantwortung?

Gibt es Bereiche, in denen aus lhrer Sicht
Schilerinnen und Schuler nicht selbstandig
agieren sollten?
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12 Wenn Sie an lhren eigenen Unterricht
denken: Welche Ziele erscheinen Ihnen
besonders bedeutsam?

Sind Sie mit dem Grad der Zielerreichung
zufrieden?
Was haben Schiilerinnen und Schiiler gelernt?

13 Wie sieht die Bilanz aus, die Sie nach gut
drei Jahren BLK-Programm ,,21* an lhrer
Schule ziehen?

Welche Erwartungen haben Sie fur die
verbleibende Laufzeit bis Sommer 2004?

Woas wiirden Sie wie bisher fortsetzen?

Was erscheint IThnen am BLK-Programm
»21" besonders attraktiv?

Haben Sie bereits neue Dinge im Blick?

Gibt es Dinge, die Sie aufgeben werden?

14 Zum Abschluss noch einmal auf den Punkt
gebracht:

a) Welche drei bis vier Tipps kdnnen Sie
anderen Kolleginnen und Kollegen fir eine
erfolgreiche Umsetzung von Malinahmen zur
nachhaltigen Entwicklung geben?

b) Was waren die zwei bis drei wichtigsten
positiven bzw. problematischen Erfahrungen,
die Sie bei der Programmarbeit gemacht
haben?

¢) Was sind die drei oder vier zentralen
Empfehlungen, die Sie Ihrer Schulleitung
oder auch dem Ministerium/der Projektleitung
flr die Weiterentwicklung von MafRnahmen
zur nachhaltigen Entwicklung geben wiirden?

Welche Kontakte bestehen zu benachbarten
Schulen? Arbeiten Sie mit
benachbarten/anderen Schulen bei der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
zusammen?
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b) Schulleiterbefragung, Interviewleitfaden

Frage

Nachfragen (optional, abhéangig von Ant-
wortbereitschaft und Gesprachsverlauf)

1 Mit welchen Aussagen lasst sich lhre
Schule kurz charakterisieren?

Auf was sind Sie stolz?

Gab es hier Veranderungen seit Beginn des
BLK-Programms ,,21%?

Gibt es etwas, worin sich lhre Schule von
anderen unterscheidet?

2 Welches sind die wichtigsten inhaltlichen
Schwerpunkte Ihrer Schule?

Welche Bedeutung haben Nachhaltigkeits-
Themen im Schulprogramm?

3 Was waren an lhrer Schule die wichtigsten
Schritte bei der Umsetzung von Malinahmen
zur nachhaltigen Entwicklung?

Wie haben Sie angefangen?

Was haben Sie getan/eingefihrt, um die
Malnahmen in der ganzen Schule zu
verankern?

4 Was hat die Beteiligung am BLK-
Programm ,,21* lhrer Schule gebracht?

Was sind erkennbare Ergebnisse?

Was haben

- das Kollegium
- die Schler

- die Eltern

davon, dass die Schule sich am BLK-
Programm ,,21* beteiligt hat?

Was hat sich gegentiber friher veréandert?
- im Unterricht
- im Schulleben

- in der Schulorganisation
- im Umfeld der Schule?

Was lauft jetzt besser?

Wie bewerten Sie Aufwand und Ertrag der
Projektarbeit?

Wurden Ihre Erwartungen, die Sie an das
Programm hatten, erfallt?

Sind Sie zufrieden mit dem, was Sie bisher
erreicht haben?
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5 Welche Elemente/ Aktivitaten waren vor
allem fir den Erfolg der Malinahmen zur
nachhaltigen Entwicklung verantwortlich?

Woas hat entscheidend die Arbeit voran
gebracht und warum?

Welche Arbeitschritte halten Sie fir
unverzichtbar und warum?

6 Erhalten Sie Unterstiitzung aus Kollegium,
Schilerschaft, von den Eltern?

6 Erhalten Sie Unterstutzung ...

Wie sieht die Unterstutzung aus?

Wie viele Kolleginnen und Kollegen
beteiligen aktiv am BLK-Programm ,,21*?

Gibt es an Ihrer Schule eine oder mehrere
feste Gruppen, die Aufgaben im Rahmen des
BLK-Programms ,,21“ (ilbernehmen?

Wie sehen Schiilerinnen und Schler das
Programm und ihre Rolle darin? Wird der
Bereich Nachhaltigkeit in Leistungsbewer-
tungen einbezogen?

Auf welche Weise beteiligen sich Eltern am
BLK-Programm ,,21* an lhrer Schule

7 Haben Sie Unterstlitzung von auf3en in
Anspruch genommen?

Worin bestand die Unterstlitzung genau?

Warum war diese Unterstlitzung fir Sie
wichtig?

Was hat Sie Ihnen gebracht?

8 Noch einmal nachgefragt: Was sind die
wichtigsten Aufgaben:

- der Schulleitung
- von Projekt- oder Arbeitsgruppen
- des Kollegiums

im Zusammenhang mit MalRnahmen zur
nachhaltigen Entwicklung?

Wie schafft man es, die Kolleginnen und
Kollegen zu mobilisieren?

Welche Erfahrungen haben Sie in diesem
Zusammehang mit

- schulinternen

- schulexternen
Fortbildungen?

9 Worin sehen Sie die wichtigsten
Erfolgsfaktoren?

Was werden Sie auch in Zukunft auf jeden
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Aber auch: Was hat die Arbeit fir die
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung an
Ihrer Schule am starksten behindert?

Fall beibehalten?

Wie gehen Sie in Zukunft mit den
»Storfaktoren* um?

10 Wie geht es jetzt weiter mit den
MaRnahmen zur nachhaltigen Entwicklung
an ihrer Schule?

Haben Sie bereits neue Dinge im Blick?

Gibt es Dinge, die Sie aufgeben werden?

11 Zum Abschluss noch einmal auf den
Punkt gebracht:

b) Welche drei bis vier Tipps kdnnen Sie
anderen Schulen fir eine erfolgreiche
Umsetzung von Malinahmen zur
nachhaltigen Entwicklung geben?

b) Was waren die zwei bis drei wichtigsten
positiven bzw. problematischen Erfahrungen,
die Sie bei der Projektarbeit gemacht haben?

¢) Was sind die drei oder vier zentralen
Empfehlungen, die Sie dem Ministerium/der
Projektleitung fiir die Weiterentwicklung von
MaRnahmen zur nachhaltigen Entwicklung
geben wirden?

Was miusste am BLK-Programm
verandert/verbessert werden?

Welche Kontakte bestehen zu benachbarten
Schulen? Arbeiten Sie mit
benachbarten/anderen Schulen bei der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
zusammen?
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c) Befragung neu zum BLK-Programm ,,21* hinzugekommener Lehrkrafte,

Interviewleitfaden

Frage

Nachfragen (optional, abhangig von
Antwortbereitschaft und
Gesprachsverlauf)

1 Mit welchen Aussagen l&sst sich lhre
Schule kurz charakterisieren?

Auf was sind Sie stolz?

Gab es hier Veranderungen seit
Projektbeginn?

2 Welches sind die wichtigsten inhaltlichen
Schwerpunkte Ihrer Schule?

Gibt es etwas, worin sich lhre Schule von
anderen unterscheidet?

3 Wie sehen Sie die Bereitschaft an lhrer
Schule, Neuerungen einzufuhren und zu
etablieren?

An welchen Programmen beteiligt sich die
Schule sonst noch?

4 Was hat Sie dazu bewegt, sich dem
Programm anzuschlief3en?

Haben bestimmte Informationen oder
personliche Kontakte und Anstolie eine Rolle
gespielt?

Wo liegen Ihre bisherigen fachlichen und in-
haltlichen Schwerpunke?

Welche Vor-Erfahrungen haben Sie mit dem
Bereich oder Teilbereichen von ,,Bildung fur
eine nachhaltige Entwicklung“?

5 Wie sehen Sie Ihre eigene Rolle in den
Aktivitaten der Schule fur die Bildung fir
eine

nachhaltige Entwicklung?

Welche Funktion Gbernehmen Sie?

6 Welche Unterstlitzung erhalten Sie bei
Ihrer Mitarbeit im Programm?

Wer hilft?
Wie nutzlich ist fur Sie die Unterstiitzung?

Wo sehen Sie weiteren
Unterstutzungsbedarf?

7 Wenn Sie an Ihre eigenen Planungen fur
Unterricht zur Nachhaltigkeitsthematik
denken: Welche Inhalte und Ziele erscheinen
Ihnen besonders wichtig?

Was haben Sie bereits in Angriff genommen?
Lassen sich schon erste Erfolge beobachten?

Woas wollen Sie bis Ende des laufenden
Schuljahres erreichen?

Welche (Nachhaltigkeis-)Themen sind fur
Sie so wichtig, dass Sie sie in jedem Fall
ansprechen werden?
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8 In welchen Bereichen sehen Sie die gréiten
Potenziale der Bildung fir eine nachhaltige
Entwicklung (fachliche Kenntnisse und
Leistungen in unterschiedlichen
Fachern/Fachergruppen, Schulleben)?

Lassen sich an lhrer Schule positive
Veranderungen beobachten?

Flielt der Bereich Nachhaltigkeit in
Leistungsbewertungen ein?

9 Werden Sie in der Schule auf Ihre
Aktivitaten im BLK-Programm ,,21%
angesprochen?

Von wem?

Wie viele Kolleginnen und Kollegen
beteiligen sich auf3er Ihnen aktivam BLK-
Programm ,,21“?

10 Noch einmal nachgefragt: Worin
erkennen Sie an lhrer Schule glinstige
Bedingungen fur ein Innovationsprogramm
wie BLK ,,21*?

Wo eher Hindernisse?

11 Zum Schluss noch einmal auf den Punkt
gebracht:

a) Was waren die zwei bis drei wichtigsten
positiven bzw. problematischen Erfahrungen,
die Sie bisher bei der Programmarbeit
gemacht haben?

b) Welche zwei oder drei Aspekte lassen eine
Mitarbeit im BLK-Programm ,,21* besonders
lohnend erscheinen?

c) Werden Sie an lhrer Entscheidung fir die
Mitarbeit im Programm festhalten?

Liegt beispielsweise der Zeitaufwand im
erwarteten Rahmen?

Werden Sie sich um die Einbeziehung
weiterer Kolleginnen und Kollegen
bemihen?

Warum ist Ihre Mitarbeit zeitlich begrenzt?
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d) Befragung nicht am BLK-Programm ,,21* teilnehmender Lehrkrafte,
Interviewleitfaden

Frage Nachfragen (optional, abhéangig von
Antwortbereitschaft und Gesprachsverlauf)

1 Mit welchen Aussagen lasst sich Ihre Schule | Auf was sind Sie stolz?

kurz charakterisieren? Gab es hier Veranderungen seit Projektbeginn?
2 Welches sind die wichtigsten inhaltlichen Gibt es etwas, worin sich Ihre Schule von
Schwerpunkte lhrer Schule? anderen unterscheidet?

3 Wo liegen Ihre fachlichen und inhaltlichen | Sehen Sie Anschlussmdglichkeiten fur Inhalte
Schwerpunke? aus dem okologischen, 6konomischen oder

In welchen Bereichen engagieren Sie sich sozialen Bereich?

besonders?

Wie sehen Sie die Bereitschaft an lhrer Schule,
Neuerungen einzufiihren und zu etablieren?

4 Sind Sie wegen einer Mitarbeit im BLK- Welche Informationen haben Sie erhalten?
Programm ,,21“ schon angesprochen worden? | Wie haben Sie Ihre Antwort begriindet?

Fragen 5 und 6 nur an Lehrkréafte stellen, die
uber BLK ,,21* informiert sind!

5 Was bedeuten fur Sie Bildung fir eine Was halten Sie fiir besonders interessant?
nachhaltige Entwicklung und BLK-Programm | Was halten Sie flr besonders wichtig?
»21“? Welche Informationen haben Sie?

6 Welche Bedingungen mdissten erfillt sein, | Angenommen, Sie wirden ins BLK-Programm
um Sie fur eine Mitarbeit im BLK-Programm | ,,21* einsteigen: Mit welchen Erwartungen und
»21% zugewinnen? Zielen wirden Sie einen solchen Einstieg
verbinden?

Was wilrden Sie anders machen?

Fragen 7 und 8 nur an Lehrkréafte, die nicht
uber BLK ,,2!** informiert sind!

7 Welche Veranderungen kénnen Sie in der Gibt es spezielle Projekte im 6kologischen,
letzten Zeit an Ihrer Schule beobachten? 6konomischen und sozialen Bereich?

Welche Fragen werden an der Schule besonders
diskutiert?

Gibt es Neuerungen im/am Schulgeb&ude oder
auf dem Schulgelande?

8 Wie und von wem werden Sie Uber neue Wie grof ist die Schule?
Entwicklungen und Vorhaben an lhrer Schule | Fihlen Sie sich ausreichend informiert?
informiert?




