Kapitel 9
Nachhaltigkeit

Zukunftsbedrohungen, Einstellungen, nachhaltiges
Verhalten und Schulkontexte

lgor Birindiba Batista, Daniel Deimel, Hermann Josef Abs & Katrin Hahn-Laudenberg

9.1 Einleitung

»Nachhaltigkeit® erlebt durch die wachsende Erfahrung einer globalen Umwelt-
krise eine zunehmende Beachtung als gesellschaftlich, 6konomisch und politisch
tibergreifendes Rahmenkonzept (Kehnel, 2021). Solange das Konzept abstrakt ver-
wendet wird, erfahrt es auf den unterschiedlichen politischen Ebenen allgemei-
ne Zustimmung. Dies dndert sich, wenn die Ausgestaltung und Konkretisierung
von Nachhaltigkeit ausgehandelt wird (Frank, 2011). Modelle und Praktiken der
Nachhaltigkeit sind iiber verschiedene Orte und Disziplinen verteilt und grof3-
tenteils geprigt von Operationalisierungsversuchen mit geringer Sichtbarkeit —
wie z.B. das siiddamerikanische ,,Buen Vivir® oder das siidafrikanische ,,Ubuntu
(Schmitt & Miiller, 2022). Wahrend Nachhaltigkeit im 18. Jahrhundert schlicht
ein ausgewogenes Verhiltnis von Holzeinschlag und Aufforstung beschrieb, be-
rihrt sie spitestens seit 1992 unter dem Postulat einer ,Nachhaltigen Ent-
wicklung® (NE) die internationale, europdische und nationale Politik mit einer
zunehmenden Relevanz im Bildungsbereich (Bormann, 2022; Scheunpflug, 2020).

Nachhaltigkeit bezieht sich laut Pufé (2017) auf die Nutzung eines auf natiir-
liche Weise regenerierbaren Systems, das ,in seinen wesentlichen Eigenschaften
erhalten bleibt® (S. 117). Bei NE geht es darum, die Bediirfnisse gegenwirtiger
Generationen zu erfiillen, ohne dabei ,die Moglichkeiten kiinftiger Generatio-
nen zu gefihrden, ihre eigenen Bediirfnisse zu befriedigen und ihren Lebensstil
zu wihlen“ (Hauff, 1987, S. 46f.). Hier kniipft der normative Anspruch an, Nach-
haltigkeit/NE durch Lern- und Gestaltungsprozesse zu erreichen (de Haan, 2022;
Rief3 et al., 2022). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) strebt danach, Fa-
higkeiten zu vermitteln, die es den Lernenden ermdglichen, ihr eigenes Verhalten
zu hinterfragen und dabei sowohl ihre aktuellen als auch zukiinftigen Auswirkun-
gen aus einer lokalen und globalen Perspektive zu beriicksichtigen (Artmaier et
al., 2021; Edwards et al., 2020). Innerhalb der Diversitdt unter dem Begriff BNE
subsumierter disziplindrer Verstindnisse (Grésel et al., 2013) wird oftmals unter-
schieden zwischen einem instrumentellen BNE-Ansatz (BNE 1: Forderung nach-
haltiger Verhaltensweisen) und einem reflexiven BNE-Ansatz (BNE 2: Individuen
reflektieren iiber Fragen und Antworten einer NE) (Nachreiner et al., 2020). Vare
(2014) erweitert beide Perspektiven um einen transformativen Ansatz (BNE 3).
Hier wird das Konzept des expansiven Lernens vorgeschlagen, um Widerspriiche
zwischen BNE 1 und BNE 2 zu iiberwinden.

NE und BNE finden auch als Themen der Surveyforschung und des Bildungs-
monitorings Beachtung. Die Jugendstudien des SINUS-Instituts (Calmbach et al,,
2020), die Ergebnisse zu Global Competence im Rahmen von PISA (Sélzer & Ro-
czen 2018; Weis et al., 2020) und Erkenntnisse des deutschen Monitorings einer
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Bildung fiir nachhaltige Entwicklung - BNE (Grund & Brock, 2022) zeigen iiber-
einstimmend, dass viele Jugendliche tiber Einstellungen und Kompetenzen verfii-
gen, die den BNE-Bildungszielen nahekommen (Rieckmann, 2022).

Die International Civic and Citizenship Education Study (ICCS) untersucht
BNE in einer international vergleichenden Perspektive und im Kontext von poli-
tischer Bildung und Demokratie an Schulen. In ICCS 2022 nahmen aus Deutsch-
land die Schulsysteme von Nordrhein-Westfalen (NRW) und Schleswig-Holstein
(SH) teil. Dazu entwickelt die Studie drei analytische Perspektiven auf den The-
menkomplex Nachhaltigkeit/NE/BNE. Mit den ersten zwei Perspektiven wird eine
Unterscheidung zwischen der Einstellungsebene (Kap. 9.2) und Handlungsebene
(Kap. 9.3) vorgenommen, was indirekt die Wertgebundenheit nachhaltigkeitsbe-
zogener Lern- und Lehrarrangements impliziert (Overwien, 2019). Zusammen-
genommen stehen beide Perspektiven fiir den oft uneindeutigen Zusammenhang
zwischen Umweltbewusstsein und nachhaltigem Verhalten (vgl. Schipperges et al.,
2018; Stiefs et al., 2022). Andere Konstrukte in ICCS erfassen weitere relevante
Bereiche des Umweltverhaltens wie die beabsichtigte Teilnahme an Protestaktio-
nen fiir Umweltschutz (Kap. 10) oder nachhaltigkeitsorientiertes Wissen (Kap. 3).
Die dritte Perspektive (Kap. 9.4) von Schulleitungen auf nachhaltigkeitsbezoge-
ne Mafinahmen und -aktivititen betrifft den Durchdringungsprozess von Nach-
haltigkeit/NE/BNE in Lernarrangements und schulischen Strukturen (Henderson
& Tilbury, 2004). Weitere Voraussetzungen zum schulischen Lernangebot finden
sich in den Kapiteln zur Unterrichtsplanung (Kap. 13) und zu den Lehrkraftkom-
petenzen (Kap. 14). Der Bericht aus der Perspektive der Schulleitungen reprasen-
tiert den whole school approach als padagogischen Ansatz, wonach Nachhaltigkeit
als Leitbild nicht nur im Unterricht integriert wird, sondern alle Aktivititen der
Schule und sogar ihre Infrastruktur umfasst (de Haan, 2021). Fiir das Kapitel wer-
den daraus konkret folgende Fragen abgeleitet:

1. Welche nachhaltigkeitsbezogenen Problemlagen sehen Jugendliche als beson-
ders herausfordernd fiir die Zukunft?

2. Wie positionieren sie sich angesichts diverser Verantwortungszuschreibungen
in Bezug auf eine nachhaltige Entwicklung?

3. Beriicksichtigen Jugendliche nachhaltigkeitsorientierte und ethische Kriterien
bei der Auswahl von Produkten?

4. Inwiefern treffen Jugendliche Entscheidungen, die darauf abzielen, 6kologi-
sche, soziale und 6konomische Folgeerscheinungen ihres Handelns zu mini-
mieren?

5. In welchem Ausmafd berichten Schulleiter*innen iiber Mafinahmen zur nach-
haltigen Gestaltung von Schulstrukturen?

9.2 Zukunftsszenarien und Verantwortung aus der Perspektive von
Schiiler*innen

Studien zum Umwelt- (Bauske & Kaiser, 2020) und Naturbewusstsein (BMU &
BfN, 2021) liefern konkrete Hinweise auf eine bemerkenswerte Dynamik: Viele
Biirger*innen unterschiedlicher Altersklassen sind alarmiert tiber Umweltverdn-
derungen, wie den Klimawandel und den Verlust der Artenvielfalt. Sie sehen sich
dabei nicht als passive Zuschauer*innen, sondern erkennen ihre eigene Verant-
wortung an und betonen zugleich die iibergeordnete Verantwortung von Politik
und Wirtschaft. Weitere Studien zeigen iibereinstimmend, dass Jugendliche im
Alter von 14 bis 17 Jahren ein hohes Bewusstsein fiir die Bedrohung der Natur



haben und den Zusammenhang zwischen Klimawandel und Naturschutz erken-
nen (Schleer et al., 2021). Wie bedrohlich Jugendliche in Jahrgangsstufe 8 die He-
rausforderungen, die sich durch Klimaverdnderungen stellen, auch im Vergleich
zu weiteren Herausforderungen der Demokratie (wie Krieg und Pandemien) ein-
schitzen, soll im Folgenden zunichst betrachtet werden, um sodann der Frage
nachzugehen, bei welchen Akteuren sie die Verantwortung fiir NE sehen.

9.2.1 Zukunftsperspektiven Jugendlicher auf Bedrohungsszenarien

Zu den Zukunftsperspektiven Jugendlicher wurden Fragebogenaussagen (Items)
eingesetzt, die sich auf die 6kologische, 6konomische und soziale Nachhaltigkeits-
dimension beziehen (vgl. Pawlowski, 2008). Diese Dimensionierung findet sich
auch im Modell des KMK-Orientierungsrahmens fiir den Lernbereich ,Globa-
le Entwicklung® wieder. Dort werden die Dimensionen 1. Politik, 2. Okonomie,
3. Okologie, 4. Soziales als Dimensionen der Nachhaltigkeit abgeleitet (vgl. KMK
& BMZ, 2016). Dabei wird davon ausgegangen, dass diese und weitere Nachhal-
tigkeitsdimensionen (z.B. Kultur) miteinander in Zusammenhang stehen (Kropp,
2019).

Der Fragenblock zu den Zukunftsperspektiven Jugendlicher auf Bedrohungs-
szenarien wird in ICCS 2022 mit ,Inwieweit hiltst du die folgenden Probleme
fir eine Bedrohung fiir die Zukunft der Erde?“ eingeleitet, worauthin elf Szena-
rien (Variablen IS4G28A-K) in einem vierstufigen Antwortformat (Grofe Bedro-
hung, Mittlere Bedrohung, Kleine Bedrohung, Keine Bedrohung) bewertet werden
konnten:

. Umweltverschmutzung *

Krieg / bewaffnete Konflikte
. Armut
. Klimawandel *

Arbeitslosigkeit

Uberbevélkerung
. Ansteckende Krankheiten (z.B. Masern, Covid-19)
. Terrorismus

Globale Finanzkrisen

Aussterben von Tieren und Pflanzen *
. Wassermangel *

ATT I OIEHOO®E >

Von den elf Items wurden vier — mit * gekennzeichnet - zur Skala (S_ ENVCON)
Zukunftsperspektiven Jugendlicher auf Bedrohungsszenarien zu o6kologischer
Nachhaltigkeit zusammengefiihrt. Alle elf Items waren bereits in ICCS 2016 ent-
halten (Deimel & Buhl, 2017). Im Unterschied zu ICCS 2016 wurden in ICCS
2022 die Themen ,Energieknappheit®, ,Kriminalitit“ und ,Nahrungsmangel®
nicht weitergefithrt. Zudem wurde die Ubersetzung des Items ,,bewaffnete Kon-
flikte” zu ,Krieg / bewaffnete Konflikte* verandert. Fiir die inhaltliche Inter-
pretation muss der Zeitraum der Haupterhebung zwischen Midrz und Juli 2022
beachtet werden. Hier befand sich die Mehrheit der Schiiler*innen in beiden Bun-
deslindern wieder im Regelunterricht mit unterschiedlichen ortsbezogenen Hy-
gienevorkehrungen. Auch die rdumliche und zeitliche Distanz zu medial stark
rezipierten Aktionen, wie dem Klimastreik im Marz 2022 oder die Klimaproteste
der Letzten Generation, sollten mitbedacht werden. Zudem begann der russische
Angriffskrieg auf die Ukraine kurz vor Erhebungsbeginn am 24. Februar 2022.
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Erlduterung zum
Tabellenaufbau

Ergebnisse zu
okologischen
Bedrohungsszenarien

Tabelle 9.1 zeigt Ergebnisse in Bezug auf zukunftsbezogene Bedrohungssze-
narien. Die Tabelle berichtet zundchst NRW und SH sowie den Vergleichswert
Europa. Darunter sind die europdischen Lander, die in den Vergleichswert ein-
flieflen, alphabetisch angeordnet. Schliefllich werden die aufSereuropiischen
Teilnahmeldnder aufgefiihrt. Im ersten Segment werden die vier 6kologischen Be-
drohungsszenarien berichtet: In der zweiten bis zur fiinften Spalte wird jeweils
der kumulierte Anteil Jugendlicher aufgefiihrt, die die angegebene Herausforde-
rung als ,grof8e Bedrohung“ bewertet haben. Darauf folgt der Skalenwert mit ei-
nem internationalen Mittelwert von 50 und einer Standardabweichung von 10,
der primir dem Vergleich von Unterschieden dient. Hinter dem Skalenwert fol-
gen in den weiteren Spalten der Anteil der Jugendlichen, welche die weiteren,
nicht primér auf okologische Nachhaltigkeit bezogenen Bedrohungsszenarien als
»grofe Bedrohung® bezeichnet haben. Fiir alle Werte wird der Standardfehler an-
gegeben. Ein jeweiliger Indikator zeigt mittels eines Pfeils oder Punktes, ob und
in welche Richtung sich ein jeweiliger Wert vom européischen Vergleichswert si-
gnifikant unterscheidet (p < 0.05). Alle weiteren Tabellen in diesem Kapitel folgen
einem vergleichbaren Aufbau.

Insgesamt zeigt sich, dass fast alle 6kologischen Szenarien von der Mehrheit
der Schiiler*innen in fast allen Bildungssystemen als grofie Bedrohung wahrge-
nommen werden. Umweltverschmutzung wird dabei am haufigsten als grofle Be-
drohung fiir die Zukunft der Erde genannt: In NRW und SH sind es, wie in fast
allen Landern, drei Viertel oder mehr der Schiiler*innen, die dies angeben (euro-
paischer Vergleichswert: 79 %). Besonders verbreitet ist die Einschitzung von Um-
weltverschmutzung als grofie Bedrohung in Litauen und Italien mit 86 %, sowie in
Frankreich mit 85 %.

Eine dhnlich deutliche Mehrheit der Jugendlichen in NRW (70%) und SH
(73 %) schidtzt zudem den Klimawandel als grofie Bedrohung fiir die Zukunft der
Erde ein: Beide Werte iibertreffen den europiischen Vergleichswert von 68 %.
Frankreich (82 %) zeigt besonders hohe Zustimmungsraten. Auffillig ist im eu-
ropdischen Vergleich der deutlich geringere Anteil in Serbien (47 %) in Slowenien
(59 %) und Rumaénien (60 %).

Das Aussterben von Tieren und Pflanzen, das im européischen Mittel mit 60 %
insgesamt am seltensten als grofle nachhaltigkeitsbezogene Bedrohung wahrge-
nommen wird, wird in NRW (68%) und SH (71 %) zusammen mit Frankreich
(74 %) und Polen (68 %) stiarker als Bedrohung eingeschitzt. Im Gegensatz dazu
sehen weniger als die Hilfte der Schiiler*innen in den Niederlanden und Dine-
mark dieses Szenario als grofie Bedrohung an.

In NRW und SH beurteilen etwa drei Viertel der Schiiler*innen Wassermangel
als eine sehr grofie Bedrohung. Ein hoher Zuwachs gegeniiber ICCS 2016 ist hier
auffillig, als lediglich 57 % der Jugendlichen in NRW dies als grofle Bedrohung
ansahen (Deimel & Buhl, 2017). Nochmals hohere Einschédtzungen finden sich
in Litauen, Italien und Frankreich, mit jeweiligen Zustimmungsraten von 85 %,
84 % und 83 %. Im Kontrast dazu sehen in Norwegen und den Niederlanden nur
etwas mehr als die Halfte der Schiiler*innen (55% und 59 %) diesen Faktor als
bedeutsame Gefahr an. In beiden Landern konnten reiche lokale Wasservorkom-
men sowie die vorhandene Infrastruktur im Bereich des Wassermanagements die
Wahrnehmung von Wassermangel als weniger bedrohlich beeinflussen.

Unter Einbezug der auflereuropdischen Vergleichsldnder ist auffillig, dass die
Bedrohungswahrnehmung in Bezug auf 6kologische Nachhaltigkeit neben Frank-
reich in Taiwan besonders ausgepragt ist, wahrend Schiiler*innen in den Nieder-
landen darauf bezogene Herausforderungen mit Abstand am seltensten als grof3e



181

Nachhaltigkeit

¢¢0¢ SO21 @ Apnig uoneonp3 diysusziyi pue dIAID [BUOHEUIBII /T

‘assely 6 :uoneindod|alz spusydlemqy

"% 01—G uayosimz uabal| uone|ndod|alz usjeuoljeu Jap assn|yossny

"JYola.id ayeulaq Usplam uajnyoszjesi3 uoA Bnzaquig Jejun auagaia|nyos Japo/pun -|nYos jne usjonbawyeu|ia] nj uaqebiop
‘JsI Hayoisabqe asiop

(50°0 > d) edoing DA s|e JoBupsIu JuBNYIUBIS LA AN Jayo19]6 Ul JyoIu jeyAleusselday yoinpom ‘uagqeblo) us|euoljeulajul Jap geysaun usbaj| susgala|nyos Jopo/pun -|NYog jne usjonbawyeujis]
edoing 9/ uoA Bunyolemqy ayuexyiuibls auiley @ ‘edoing 9/ Jop 191 JYDIN Jawyau|ia] -yjlewyouag
(50°0 > d) edoing OA s|e Jayoy ueyiubls Japy ‘addnibiapue uayosiedoina Jap pamjaniy ‘edoin3 addnibsyois|biap "edoing ®>

(80) ¢v9 (80) z09 (20) Lv. (0L) 68y (0L) 667 (600 065 (60) 008 (o) 625 (20) 008 (20 222 (80) 8¥.L (L0) Ge8 uemie]

(z1) 9ss (1'1) 8gs (L) ze9 (z'1) g¢es (01) 1ss (21) 1'8s (600 985 (0) zer (z1) s69 (1) 649 (F'1) L9 (K1) V2L usIquIN|oy

(01) ¥¥9 (01) 269 (60 zeL (60) 667 (01) 929 (0L) 699 (80) Z0L (zo) ver (01) szz (60 229 (0L) 126 (80 218 cualjiselg

1apuej|syoia|biap ayosiedoinalagny

(11) 295 (60) €05 (80 ovs (20) ¢y (80) 615 (80 S19 (600 S26 A (zo) 18y (60 ¥+v9 (0L) 9ss (L'L) 0v9 (0L) +9L uledAz

(60) 905 (01) 2zs (0L) 92z (L) ose (0L 99 (01) 665 (01) 9¢es ¥ (zo) z1s (oL) 292 (0L) 829 (60 Lv¥. (80) §28 usluedg

(60) o8y (6°0) g6v (60 88y (0L) L'sy (0L) 6¢y (60 065 (0L) e @ (2o 867 (60 sS2 (0L) 029 (60) €66 (80) 208 usiuamo|s

(01) vos (01) ver (0L ¥or (L) zsy (L'L) gvy (80 01Ls (21) +v¥s @ (g0 667 (21) g0 (1'1) z6s (L'L) €89 (60) SI8 [9Yemo|s

() zy () ger (L) ooy (0L) vee (1) 82y (L) 605 (1) S9F A (€0 89 (¢1) 19 (01) +9s (L'1) oy (0L) 808 uslqes

(60) s8¢ (60) 90v (z'1) zwv (zL) osy (0L) 2se (L) 8vy (60) 99y A (z0) 28y (60 609 (L'L) 615 (80) L2 (80 26 yUapamyog

(871) 965 (2'1) 829 (¢1) zes (9L) 92v (81) zese (v2) 6.6 (21 ve6s @ (g0 967 (b2 zi8 (91) L9s (81) 209 (02) 08 usiugwiny

(80) zevr (600 616 (60) 905 (600 €¥vy (60) s6e (60 61 (60 ¥82. ¥ (20) 605 (20) g6. (600 829 (60) LG9 (L0 618 usjod

(g0) 1'8e (20) zovr (80 ¥ve (0L) 9ev (20) ove (80) zes (20) 62r A (z0) g8y (80 €65 (600 €¢5 (20) 6¥. (80 veL gusbamioN

(7'1) g9 (01) vee (z71) 1ge (9L) 2vy (¢1) goe (L'L) ¢ve (1) 082 A (F0) 697 (91) 065 (S51) vor (g'1) v99 (¢1) 669 ¢opuelopalN

(#'L) osy (Z'1) ovs (0L) ¥8s (81) ¥i1s (#L) Lee (21) 8¥s (L'L) 625 A (#0) 88y (61) 229 (91) 695 (£1) 989 (v'1) §¢€L ejen

(1'1) ¥8s (01) 6€9 (01) s€9 (LL) o9y (21) sy (01) 809 (0L iz ¥ (20o) szs (80) ve8 (L) 699 (0L) LGz (200 0098 usney

(1) 28s (L) 226 (L) eey (2L) esy (21) zey (01) €2zs (01) 625 @ (g0 Los (o) €22 (z1) 09 (g1) 669 (60) 218 yPUBIHET

(L) zey (L) 2es (L) 1ge (oL) €ee (01) g6y (0L) 226 (1'1) 825 ¥ (zo) gos (oL) 222 (0L) 699 (z'1) §69 (80) 108 ,UBIEOIY

(e1) 90s (z'1) 9z (¢1) 1es (L) zve (01) zese (01 v8s (0L) 229 ¥ (z0o) 02s (80) 2¢8 (zL) ge9 (60 26. (L0) 868 ualfey

(80) 025 (80) L6G (60) €85 (01) 226 (80) ¢ec (01) Les (0L 2vs ¥ (20) 625 (80) g28 (600 6€¢L (80) 218 (L0 LS8 yolesyuel

(F'1) zoy (01) zses (g1) sos (zh) zss (z1) gos (¢1) vvvr (21) 925 ¥ (€0 015 (L) 8v2 (1) 059 (¢1) v69 (60) 1L'Z8 pueps3

(g0) 6cc (80) gsc (60 00 (1) 26y (60) zsz (01) €28 (0L) 92¢ 2 (zo) vs8y (0oL) 819 (0L) 28y (80) 092 (0L) 6°€L Slewsueq

(1) ess (L) 8vs (z1) €26 (L) vy (1L 895 (L) g6s (zL) o0oes @ (g0) ¢€6v (z71) ozs (21) 609 (21) 619 (T1) 96 usuebing

(¢0) g8y (20) g0s (20 Ler (€0) v¥¥r (€0) 61y (€0 ¥Is (20) 27¢S (1'o) 86 (c0) 212 (g0) 265 (€0) 289 (z0) €6 edoin3g oA

(s1) 61e (g1) ey (81) tzy (21) g6 (z'1) 88z (91) g2¢ (1) 992 ¥ (€0 z1s (1) g92 (91) VL (F1) vesL (€1) TSL  zuidS|oH-Bimsayog

(0L) goe (01) g6y (271) ¢y (2L) gz2e (0L vsz (L) gor (60) Lo8 ¥ (zo) 905 (11) 22 (L) 629 (L) zoL (60) Zv. uUdESOM-UIBYIPION

GES) %» @S % (@GS % @) % @GS % (@) % (@S % @) w @3s) % @GS % (&S % (@S %
ussiy snwisliola| ualiay m::._mv__o> a_mv_m_wo_ nuwy I 1118]e)¥] usleusazs _mmcmE usz |spuem Bunz
-zueu4 -juesy| ap -aquaqn) -s)equy ojauyemaq -sbunyolpag -lossep) -ueljd pun -ewly -JNWYOSIBA
aleqol|b -uayo9jsue / Bauy 2yosi60]030 udJal] UOA -Jlamwin

uagJalssny
(useuazssbunyolipag ais)iam) ,bunyoipag agoiH” Hamua|e)s (usuieuszssbunyolpag ayosibo|oyQ) ,Bunyoipeg
alI0ba)e oMUY BIP JN} UBUULIBINYIS [1BJUY 9Y0J9“ alI068)eNOMIUY BIP JN} UBUULIBINYIS [1BIUY

ualreusazssbunyoipag susabozagsyunynz jne Jaydijpuabnre usapyadsiod  :L°6 9j1oqeL



182 Igor Birindiba Batista, Daniel Deimel, Hermann Josef Abs & Katrin Hahn-Laudenberg

Ergebnisse zu
Bedrohungsszenarien in
weiteren Nachhaltigkeits-
dimensionen

Beispiel: Krieg /
bewaffnete Konflikte

Beispiel: ansteckende
Krankheiten

Ereignisabhangigkeit
und Kontinuitdt von
Bedrohungserleben

Bedrohung einschitzen. Besonders in Bezug auf den Wassermangel wird deutlich,
dass die Einschitzungen neben Unterschieden in gesellschaftlichen Diskursen und
der medialen Aufbereitung von globalen Bedrohungen an lokale und regionale
Bedingungen und (Krisen-)Erfahrungen zuriickgebunden sein kénnten.

Wihrend der Schwerpunkt dieses Kapitels auf 6kologischer Nachhaltigkeit und
Umweltschutz liegt, soll die hohe Bedeutsamkeit weiterer zukunftsbezogener Be-
drohungsszenarien nicht unerwéhnt bleiben. Mit dem russischen Angrift auf die
Ukraine ist die Gefahr durch kriegerische Auseinandersetzungen starker ins euro-
péische offentliche Bewusstsein geriickt. In der Vergleichsgruppe Europa bezeich-
net etwas mehr als die Halfte der Schiiler*innen Krieg bzw. bewaffnete Konflikte
als grofie Bedrohung fiir die Zukunft der Erde. In NRW und SH teilen sogar 80 %
bzw. 77% der Schiiler*innen diese Einschitzung. Eine dhnliche Ausprigung
zeigt sich lediglich in Polen. Verwunderlich erscheint, dass in Estland und Lett-
land (Lénder, die an Russland grenzen) der Anteil der Schiiler*innen, die Krieg
als grofie Bedrohung bezeichnen, niher am europiischen Durchschnitt liegt. Ver-
tiefende Analysen sollten hierzu die Einschitzungen der unterschiedlich grofien
russischsprachigen Minderheiten in den baltischen Lindern priifen. In den Nie-
derlanden und in Dénemark sehen ein deutlich unterdurchschnittlicher Teil der
Schiiler*innen Krieg bzw. bewaftnete Konflikte als grofie Bedrohung.

Interessant ist zudem die Bedrohungswahrnehmung von ansteckenden
Krankheiten. Zu Beginn der Datenerhebung in SH und NRW waren noch letz-
te Pandemieschutzmafnahmen in Kraft; hier bezeichnen 42% bzw. 44% der
Schiiler*innen diese als grofle Bedrohung. Dies sind im européischen Vergleich
leicht unterdurchschnittliche Werte. In diesem Zusammenhang ist der Blick in die
auflereuropdischen Linder interessant: Sowohl in Brasilien, das durch die Coro-
na-Pandemie stark belastet war, als auch in Taiwan, wo im Vergleich zu Europa
ein kulturell anderer Umgang mit Infektionskrankheiten vorherrschen konnte, be-
zeichnen ca. drei Viertel der Schiiler*innen Infektionskrankheiten als grofle Be-
drohung.

Insgesamt zeigt sich, im Vergleich zu ICCS 2016 (Deimel & Buhl, 2017), teil-
weise eine starke Abhangigkeit des Bedrohungserlebens von der Wahrnehmung
aktueller Ereignisse. Wihrend eine Reihe terroristischer Anschlige in Westeuro-
pa im Erhebungszeitraum von ICCS 2016 eine mogliche Erklarung fiir das damals
starke Erleben als Bedrohung bietet (fiir immerhin zwei Drittel der europiischen
Jugendlichen), sind es nun zum Teil andere Themen und Ereignisse, welche die
Jugendlichen beschiftigen. Insbesondere die umweltbezogenen Bedrohungssze-
narien Klimawandel und Umweltverschmutzung erweisen sich jedoch weiter als
sehr relevant in der Wahrnehmung der Jugendlichen.

9.2.2 Einstellungen Jugendlicher zur Verantwortung fiir Nachhaltige
Entwicklung

Mit einer neu entwickelten Frage erfasst ICCS 2022 die Auffassungen der
Schiiler*innen zur Zustdndigkeit fiir Umweltschutzmafinahmen. Die fiinf
Items erfassen die Verantwortung sowohl von individuellen als auch staatlichen
Akteur*innen fiir die Umweltschutz, einschliellich Tier- und Pflanzenschutz so-
wie fiir den Schutz des Klimas. Jugendliche kénnen die Verantwortung fiir die
Bewiltigung von Bedrohungen auf verschiedenen Ebenen (Individuum, System)
und bei verschiedenen Akteuren verorten. Die im Folgenden beschriebenen Ein-
stellungen zur Handlungsverantwortung (Tab. 9.2) lassen sich einer enaktiven



Komponente von Einstellungen zuordnen (Schops et al., 2009, S. 55), wahrend die

Einschitzung der Zukunftsbedrohungen eine evaluative Komponente impliziert.
Die Skala Einstellungen Jugendlicher zur Verantwortungsiibernahme  fiir

Nachhaltige Entwicklung fragt konkret, wo Schiiler*innen Verantwortung fiir

nachhaltigkeitsbezogenes Handeln zuordnen. Nach der Einleitung ,Es gibt un-

terschiedliche Ansichten dariiber, was wir tun sollten, um die Umwelt zu schiit-

zen. Inwieweit stimmst du den folgenden Aussagen zu oder nicht zu?“ folgen

fiinf Aussagen (Variablen IS4G26A-E), die mit einem vierstufigen Antwortformat

(Stimme stark zu, Stimme zu, Stimme nicht zu, Stimme gar nicht zu) bewertet

werden. Alle fiinf Items wurden zu einer international vergleichbaren Skala (S_

ATTENYV) zusammengefasst:

A. Die Regierungen sollten sich mehr auf den Umweltschutz als auf die Unter-
stiitzung des Wirtschaftswachstums konzentrieren.

B. Jede*r Biirger*in muss zur Verringerung der Umweltverschmutzung beitragen.

C. Deutschland sollte zum Umweltschutz in anderen Landern beitragen.

D. Alle Menschen sollten Verantwortung fiir die Erhaltung der natiirlichen Um-
welt iibernehmen.

E. Linder miissen zusammenarbeiten, um die natiirlichen Ressourcen der Welt
zu erhalten.

Tabelle 9.2 zeigt die Werte der Skala (S_ATTENV) und der dazugehorigen fiinf
Items. In der Gesamtbetrachtung sind zwei Aussagen hervorzuheben, die grofle
Zustimmung erhielten: Etwa 90 % der Schiiler*innen der europdischen Vergleichs-
gruppe stimmten den Aussagen zu, dass eine Kooperation der Lander wichtig sei,
um die natiirlichen Ressourcen der Welt zu erhalten, sowie der Aussage, dass alle
Menschen Verantwortung fiir die Erhaltung der natiirlichen Umwelt iiberneh-
men sollten. Diese Betonung auf sowohl individueller als auch politischer Verant-
wortung ist markant. Die Einstellung, dass eine individuelle Verantwortung aller
Biirger*innen zur Verringerung der Umweltverschmutzung besteht, ist in NRW
und SH mit Werten von 78 % bzw. 81 % deutlich weniger verbreitet als im euro-
paischen Durchschnitt von 90 %. Im Nachbarland Niederlande sind die Zustim-
mungswerte mit 82 % jedoch dhnlich.

In NRW befiirworten 87 % der Jugendlichen die Vorstellung, dass alle Men-
schen fiir den Erhalt der natiirlichen Umwelt verantwortlich seien, wahrend es
in SH 90% sind. Dieses Item adressiert sowohl die individuelle als auch die ge-
samtgesellschaftliche Verantwortungsebene. Die hochsten Zustimmungswerte fiir
dieses Item finden sich in Frankreich, Italien, Kroatien, Spanien und Schweden
(93-95%) und die niedrigsten in der Slowakei (68 %).

Der Aussage, dass sich Regierungen mehr auf Umweltschutz als auf die Un-
terstiitzung des Wirtschaftswachstums konzentrieren sollten, stimmen etwa vier
von fiinf Schiiler*innen in NRW und SH zu, dhnlich wie im européischen Durch-
schnitt. Noch hohere Zustimmungswerte sind erneut in Frankreich mit 88 % und
Slowenien mit 87 % zu verzeichnen, die niedrigsten hingegen in Polen mit 62 %.

Die Ansicht, dass das eigene Land zur Unterstiitzung des Umweltschutzes in
anderen Lindern beitragen sollte, erfihrt insgesamt eine etwas geringere Zu-
stimmung. In NRW, SH wie auch im internationalen Vergleich teilen knapp drei
Viertel der Jugendlichen diese Auffassung. Es ist auffillig, dass in Landern wie
Rumdénien (62%), Slowenien (63 %) weniger als zwei Drittel der Jugendlichen
zustimmen. Im Gegensatz dazu sind in Spanien mit 85%, und Taiwan mit 87 %
deutlich mehr junge Menschen der Auffassung, dass ihr Land beim Umweltschutz
in anderen Landern mitwirken sollte.
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Tabelle 9.2:  Einstellungen Jugendlicher zur Verantwortungsiibernahme fur Nachhaltige Entwicklung

Anteil Schiler*innen fur die Antwortkategorien

Nordrhein-Westfalen'
Schleswig-Holstein'?2

VG Europa
Bulgarien
Danemark?
Estland
Frankreich
Italien
Kroatien*
Lettland*
Litauen
Malta
Niederlande?®
Norwegen*®
Polen
Rumanien
Schweden*
Serbien
Slowakei
Slowenien
Spanien
Zypern

,2Stimme stark zu“ und ,Stimme zu* Skalenwert
in anderen
Umwelt- jede’r Landern alle sollten Lander Verant-
schutz vor Burgerin zum Um- Verantwor- mussen wortungs-
Wirtschafts- muss bei- weltschutz tung uber- zusammen- Ubernahme
wachstum tragen beitragen nehmen arbeiten fur NE
%  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) M (SE)
80.7 (1.0) 779 (0.8) 72.7 (1.0) 86.5 (0.8) 92.4 (0.6) 479 (0.2) ¥
82.1 (1.0) 814 (1.1) 73.7 (1.3) 90.0 (0.7) 924 (0.9) 491 (0.3) @©
78.5 (0.2) 90.0 (0.2) 722 (0.3) 89.1 (0.2) 91.7 (0.2) 49.6 (0.1)
76.8 (0.8) 87.1 (0.9) 66.9 (1.0) 85.4 (1.0) 84.5 (1.1) 48.7 (0.3) ¥
75.7 (1.1) 88.1 (0.6) 70.7 (1.0) 90.9 (0.8) 93.5 (0.6) 48.0 (0.2) ¥
76.5 (1.1) 89.3 (0.8) 741 (1.3) 90.2 (0.7) 93.9 (0.6) 48.7 (0.3) ¥
87.9 (0.7) 94.2 (0.5) 77.4 (0.8) 93.8 (0.6) 93.3 (0.6) 53.2 (0.2) A
82.4 (0.9) 96.3 (0.4) 79.6 (0.9) 95.3 (0.5) 949 (0.7) 52.3 (0.2) n
83.6 (0.9) 95.6 (0.4) 73.8 (1.0) 95.2 (0.5) 96.0 (0.4) 515 (0.2) a
66.4 (1.1) 85.2 (0.8) 65.2 (1.1) 89.2 (0.8) 90.9 (0.8) 471 (0.2) V¥
79.2 (0.9) 92.6 (0.6) 729 (1.0) 90.9 (0.6) 93.4 (0.5) 50.1 (0.2) A
83.0 (1.2) 914 (1.5) 77.7 (1.8) 90.9 (1.3) 91.8 (1.9) 51.3 (0.5) A
79.9 (1.0) 822 (1.3) 65.3 (1.3) 81.6 (1.0) 87.7 (1.0) 46.8 (0.3) ¥
80.5 (0.7) 88.8 (0.5) 75.3 (0.9) 91.9 (0.4) 93.6 (0.4) 49.7 (0.2) ®
61.9 (0.9) 89.3 (0.6) 70.6 (0.8) 89.2 (0.6) 94.8 (0.4) 474 (0.2) V¥
80.8 (1.3) 913 (1.2) 61.6 (1.9) 89.5 (1.5) 91.0 (1.3) 48.9 (0.3) ¥
80.9 (0.8) 88.1 (0.6) 723 (0.8) 93.2 (0.5) 93.7 (0.6) 50.0 (0.2) ®
81.9 (0.9) 91.8 (0.7) 64.7 (1.4) 89.5 (0.8) 90.4 (0.8) 50.5 (0.3) A
65.8 (1.0) 86.0 (0.7) 80.4 (1.0) 68.1 (0.9) 89.2 (1.0) 46.8 (0.2) ¥
86.5 (0.6) 89.8 (0.7) 63.4 (0.9) 87.8 (0.8) 88.5 (0.8) 491 (0.2) V¥
829 (0.7) 93.8 (0.5) 85.1 (0.7) 93.9 (0.5) 94.1 (0.5) 52.6 (0.2) A
79.0 (1.0) 88.2 (0.7) 75.3 (0.9) 85.9 (0.9) 86.4 (0.7) 50.0 (0.3) @

AuBereuropdische Vergleichslander

Brasilien?
Kolumbien
Taiwan

80.0 (0.9) 893 (0.7) 832 (0.7) 90.9 (0.6) 909 (0.6) 525 (0.2)
844 (0.6) 913 (0.7) 809 (0.8) 915 (0.6) 91.0 (0.7) 521 (0.3)
795 (0.7) 970 (0.3) 87.0 (0.7) 980 (0.3) 979 (0.3) 533 (0.2)

A Wert signifikant héher als VG Europa (p < 0.05)
® Keine siginifikante Abweichung von VG Europa
¥ Wert signifikant niedriger als VG Europa (p < 0.05)

VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.
Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.

2 Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Représentativitat nicht in
gleicher Weise abgesichert ist.

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschlisse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study ©ICCS 2022

Insgesamt zeigt sich eine sehr breite Zustimmung zu sowohl politischen als auch
individueller Verantwortung in Frankreich, Spanien und Taiwan, aber auch in
Brasilien, Kolumbien und Italien. Die vergleichbare geringere Zustimmung in ei-
nigen osteuropdischen Lindern konnte durch wirtschaftliche, historische oder
geopolitische Faktoren beeinflusst sein. Auffillig und bislang nicht ausreichend
erkléart sind die geringe Zustimmung zu umweltbezogener Verantwortung in den
Niederlanden.

Die Fokussierung von drei der fiinf Items auf die politische Verantwortungs-
tibernahme ldsst sich abgrenzen von den Individuen oder Gesellschaften als
Verantwortungstragern fiir nachhaltigkeitsbezogene Transformationsprozesse.



Schliefllich berithren die Ziele einer BNE stets die politisch-institutionelle Ent-
scheidungsfindung sowie die Mitwirkung unterschiedlicher Akteure daran (Wese-
lek, 2022).

9.3 Gestalter*innen nachhaltiger Zukunft: Entscheidungen und
Verhaltensmuster im Fokus

Junge Menschen sind von 6kologischen Krisen besonders betroffen (Begon et al.,
2017). Vorbilder fiir ein nachhaltiges Verhalten sehen Heranwachsende vor allem
im Freundeskreis und im Elternhaus. Gleichzeitig sind junge Menschen in ihren
politischen Einflussmoglichkeiten eingeschriankt — nicht zuletzt mit Blick auf die
demografische Verteilung und auf ihre politischen Rechte. Insbesondere Deutsch-
land weist im Vergleich zum iibrigen Gebiet der EU einen leicht unterdurch-
schnittlichen Anteil junger Menschen auf (Langness & von Gortz, 2022). Wie
Maloney und Ward (1973) betonten, liegen die Losungen fiir Umweltprobleme
nicht nur in technologischen Ansitzen, sondern vor allem in einer Anderung des
menschlichen Verhaltens. Deshalb bezieht ICCS 2022 nicht nur die Umweltein-
stellungen von Heranwachsenden ein, sondern auch Angaben zu deren Verhalten.
Jugendliche handeln nicht nur als Biirger*innen im politischen Raum, sondern
auch als aktive Konsument*innen im ékonomischen.

9.3.1 Selbstberichtetes nachhaltigkeitsorientiertes und ethisches
Kaufverhalten Jugendlicher

Im Sinne des Triple-Bottom-Line-Ansatzes wird Nachhaltigkeit als ein ausgewo-
genes Verhiltnis zwischen oOkologischen, sozialen und 6konomischen Faktoren
betrachtet (Elkington, 1997). In wohlhabenden Lindern werden iiberproportio-
nal viele natiirliche Ressourcen beansprucht. Deshalb ist es wichtig, sowohl die
Produktion als auch den Konsum von Giitern gleichermaflen zu thematisieren,
um die Verantwortung fiir nicht nachhaltige Gesellschaftsstrukturen und -modelle
nicht einseitig auf private Haushalte bzw. Individuen zu tibertragen. Als nachhal-
tigkeitsorientiertes und ethisches Kaufverhalten wird hier den Versuch verstan-
den, beim Einkaufen umweltbewusst, sozialvertriglich und wirtschaftlich zu
handeln (Jackson, 2005; Spangenberg, 2003). Nachhaltigkeits- und ethisch orien-
tiertes Kaufverhalten ist fiir viele junge Menschen von grofier Bedeutung (Gos-
sen et al., 2021). Zudem haben junge Menschen einen signifikanten Einfluss auf
das Kaufverhalten der Eltern (Hosany et al., 2022). Umgekehrt konnen Eltern und
Peers Heranwachsenden die Bedeutung von nachhaltigem Konsum néherbringen.
Insgesamt werden Kaufentscheidungen stark von familidren Gegebenheiten be-
einflusst (Frick et al., 2023). Zusitzlich spielen soziale Medien und insbesondere
Influencer*innen eine zunehmend wichtige Rolle fiir Kaufentscheidungen (Werg
et al., 2021). Nach Tully und Krok (2009) konsumieren Jugendliche zudem nicht
nur, um ihre Bediirfnisse zu erfiillen, sondern auch um soziale Anerkennung zu
erlangen oder ihre Personlichkeit zu entfalten (S. 182ff.).

Die Skala Selbstberichtetes nachhaltigkeitsorientiertes und ethisches Kaufverhal-
ten wurde fiir den europdischen Fragebogen ICCS 2022 neu entwickelt und erfasst
das Verhalten junger Menschen als Konsument*innen mit sechs Items. Bereits im
2016er-Zyklus wurde eine Skala zum fairen Konsum eingesetzt, die aber nicht das
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Ergebnisse zum
nachhaltigkeits-
orientierten und

ethischen Kaufverhalten
im Detail

Okologische Kriterien
finden mehr Beriick-
sichtigung als ethisch-
soziale Kriterien.

tatsachliche Verhalten der Jugendlichen erfragte. Die Einleitung hebt hervor, dass

Menschen ihre politischen Uberzeugungen durch die bewusste Auswahl oder Ab-

lehnung bestimmter Produkte demonstrieren. Anschlieflend wird die Frage wie

folgt eingeleitet: ,Wie oft hast du in den letzten zwolf Monaten folgende Dinge ge-

tan oder deine Eltern oder Erziehungsberechtigten gebeten, dies zu tun?*, worauf-

hin sechs Aussagen (Variablen ES4G10A-F) in einem vierstufigen Antwortformat

(Oft, Manchmal, Selten, Nie) bewertet werden konnten:

A. Keine Produkte von Unternehmen zu kaufen, die Kinderarbeit einsetzen

B. Keine Produkte zu kaufen, deren Herstellung der Umwelt schadet

C. Keine Produkte von Unternehmen zu kaufen, die die Rechte der Mitarbei-
ter*innen verletzen

D. Nur Produkte zu kaufen, die anschliefSend recycelt werden konnen

E. Bio-Produkte zu kaufen

E Sich dartuber zu informieren, ob Unternehmen sozial verantwortlich handeln,
bevor man ihre Produkte kauft

Bei der inhaltlichen Interpretation ist zu beachten, dass aufgrund der Formulie-
rung nicht eindeutig unterschieden werden kann, ob das Kaufverhalten den Ju-
gendlichen selbst oder ihren Erziehungsberechtigten zuzuschreiben ist. Tabelle 9.3
zeigt die Ergebnisse fiir die Items ES4G10A-F und die Skala Selbstberichtetes nach-
haltigkeitsorientiertes und ethisches Kaufverhalten (E_ETHCON). Insgesamt zeigt
sich ein differenziertes Bild: Der Kauf von Bio-Produkten findet europaweit bei
Jugendlichen am meisten Anklang. Dies kontrastiert stark mit der vergleichswei-
sen niedrigeren Bereitschaft, Unternehmen aufgrund ethisch-sozialer Kriterien
wie Kinderarbeit oder Verletzung von Arbeitnehmerrechten zu meiden. Weniger
als die Halfte geben an, solche Praktiken durch Konsumverzicht zu sanktionieren.

Beim Kauf von Bio-Produkten zeigen sich interessante Unterschiede innerhalb
Europas. In NRW und SH liegen die Werte mit 52 % bzw. 57 % unter dem europé-
ischen Vergleichswert von 61 %. Dagegen berichten in Zypern, Litauen und Mal-
ta tiber 70 % der Jugendlichen, oft oder manchmal Bio-Produkte zu kaufen. Die
Niederlande und Lettland fallen zusammen mit NRW als die Lander auf, in de-
nen die Zustimmungswerte am weitesten unter dem européischen Vergleichswert
liegen.

Der Kauf von Produkten, die spdter recycelt werden konnen, wirkt in dhnli-
cher Weise durch regionale, wirtschaftliche und kulturelle Kontexte beeinflusst
und weist ebenso grofe Unterschiede zwischen den Léndern auf. In NRW und
SH geben etwa 51 % bzw. 53 % der Schiiler*innen an oft oder manchmal solche
Produkte zu kaufen. Beide Werte liegen leicht unter dem européischen Vergleichs-
wert von 54 %. Interessanterweise zeigen die Niederlande mit 33 % und skandina-
vische Liander wie Norwegen (41 %) und Danemark (45 %) noch geringere Werte.
Auch Kroatien, weist mit 43 % einen auffillig niedrigen Wert auf. In starkem Kon-
trast dazu geben in Lindern wie Zypern (69 %), Malta und Italien (jeweils 66 %)
tiber zwei Drittel der Schiiler*innen an, dass sie oft oder manchmal nur recycel-
bare Produkte kaufen.

Ahnlich gibt tiber die Hilfte der Schiiler*innen in Europa an, in den letzten
zwOlf Monaten oft oder manchmal keine Produkte gekauft zu haben, deren Her-
stellung der Umwelt schadet. NRW und SH liegen nahe am europiischen Ver-
gleichswert. Die hochsten Zustimmungswerte finden sich in Ruménien und
Zypern mit jeweils 65 %. Dagegen berichten in den Niederlanden nur 35% und in
Norwegen 41 % der Schiiler*innen, in der Vergangenheit auf den Kauf von Pro-
dukten verzichtet zu haben, deren Herstellung der Umwelt schadet. Auffillig bei



Tabelle 9.3:  Nachhaltigkeitsorientiertes und ethisches Kaufverhalten Jugendlicher
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Anteil Schiler*innen fir die Antwortkategorien ,Oft“ und ,Manchmal® Skalenwert
Produkte Informa-
umwelt- ohne tionscheck
Produkte  freundliche Arbeits- Kauf re- Kauf vor
ohne Kin- Produkt- rechtver- cyclebarer von Bio- Produkt- nachhaltiges
derarbeit wahl letzungen Produkte Produkten kauf Kaufverhalten
% (SE) % (SE) % (SE) %  (SE) % (SE) % (SE) M (SE)
Nordrhein-Westfalen' 47.7 (1.3) 51.8 (1.2) 432 (1.1) 514 (1.0) 524 (1.1) 348 (1.1) 495 (0.2) ®
Schleswig-Holstein'? 49.6 (1.4) 56.6 (1.5) 46.8 (1.4) 525 (1.5) 56.6 (1.7) 342 (1.7) 499 (0.3) @
VG Europa 438 (0.3) 519 (0.3) 443 (0.3) 53.8 (0.3) 60.8 (0.3) 385 (0.3) 499 (0.1)
Bulgarien 53.9 (1.4) 627 (1.2) 550 (1.1) 581 (1.2) 631 (1.3) 494 (1.3) 524 (0.2) A
Déanemark? 39.8 (1.1) 450 (1.4) 342 (1.1) 448 (1.0) 549 (1.1) 263 (1.2) 478 (0.2) V¥
Estland 408 (1.2) 479 (1.4) 420 (1.3) 549 (1.6) 68.0 (1.4) 34.0 (1.0) 496 (0.3) ®
Frankreich 46.0 (1.1) 50.1 (1.0) 432 (1.1) 558 (1.0) 56.6 (1.1) 39.2 (1.0) 499 (0.2) &
Italien 482 (1.4) 601 (1.1) 500 (1.4) 657 (1.0) 676 (1.1) 416 (1.1) 517 (0.3) A
Kroatien* 335 (1.1) 437 (1.3) 36.2 (1.2) 434 (1.1) 544 (1.0) 299 (1.0) 479 (0.2) V¥
Lettland* 345 (1.2) 46.6 (1.1) 38.0 (1.2) 46.8 (1.1) 50.0 (1.1) 306 (1.2) 474 (0.3) V¥
Litauen 428 (1.2) 573 (1.1) 505 (1.1) 623 (1.2) 725 (1.0) 415 (1.1) 514 (0.2) A
Malta 53.4 (1.4) 634 (0.8) 56.7 (0.9) 66.2 (1.1) 726 (1.4) 506 (1.3) 53.0 (0.2) A
Niederlande® 304 (1.1) 345 (1.1) 275 (1.0) 332 (1.1) 344 (1.0) 240 (1.0) 441 (0.3) V¥
Norwegen*® 38.1 (0.8) 41.0 (0.8) 357 (0.9) 41.0 (0.8) 57.1 (0.9) 296 (0.9) 477 (0.2) V¥
Polen 30.5 (0.7) 44.3 (0.8) 335 (0.9) 452 (09) 645 (09) 316 (0.8) 480 (0.2) V¥
Ruménien 60.0 (1.6) 652 (1.4) 564 (1.3) 575 (1.2) 649 (14) 435 (22) 526 (0.3) AN
Schweden* 425 (0.9) 521 (1.1) 429 (1.1) 464 (1.0) 63.7 (1.0) 30.1 (1.3) 493 (0.2) ¥
Slowakei 454 (1.3) 512 (1.2) 436 (1.3) 642 (1.1) 56,5 (1.2) 46.2 (1.3) 505 (0.3) A
Slowenien 454 (1.1) 526 (1.0) 46.4 (1.0) 539 (1.0) 57.3 (1.0) 439 (1.1) 499 (0.2) ®
Spanien 435 (1.2) 518 (1.0) 46.3 (1.1) 589 (1.0) 62.1 (0.9) 415 (1.0) 50.6 (0.2) A
Zypern 60.5 (1.0) 64.9 (1.0) 60.0 (1.0) 69.2 (1.0) 75.0 (0.9) 60.0 (0.8) 54.1 (0.2) A

A Wert signifikant héher als VG Europa (p < 0.05)

® Keine siginifikante Abweichung von VG Europa

¥ Wert signifikant niedriger als VG Europa (p < 0.05)

VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.
Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.

2 Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in

gleicher Weise abgesichert ist.

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschllsse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.
5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study

beiden Items sind die niedrigeren Werte in einigen wirtschaftlich wohlhabenden
Landern.

In NRW (43 %) und SH (47 %) gaben weniger als die Halfte der befragten Ju-
gendlichen an, beim Einkauf bewusst keine Produkte zu kaufen, deren produzie-
rende oder vertreibende Unternehmen die Arbeitsrechte ihrer Mitarbeitenden
verletzen. Diese Werte sind relativ nah an dem europdischen Vergleichswert von
44 %. Die Werte in den Niederlanden (28 %), Ddnemark (34 %) und Norwegen
(36 %) liegen deutlich darunter. Im Gegensatz dazu schenken in Landern vier
stid- und stidosteuropdischen Landern iiber 55% der jungen Menschen dieser so-
zial-ethischen Uberlegung Beachtung.

Die Aussage zum Erwerb von Produkten, die Kinderarbeit einsetzen, wird ins-
gesamt dhnlich bewertet. Schiiler*innen in NRW (48%) und SH (50%) geben
etwas haufiger als der europdische Durchschnitt von 44 % an, darauf zu achten,

© ICCS 2022



188 Igor Birindiba Batista, Daniel Deimel, Hermann Josef Abs & Katrin Hahn-Laudenberg

Hypothesen zu
Unterschieden in den
Ergebnissen einzelner

Teilnahmeldnder in 1CCS

keine Produkte von Unternehmen zu kaufen, die Kinderarbeit einsetzen. In vier
siid- und sitidosteuropdischen Lindern (Zypern, Ruminien, Bulgarien und Mal-
ta) liegen die Werte hoher, namlich zwischen 61% und 53 %. Im Gegensatz gibt
es auch eine Gruppe von Landern, in denen seltener entsprechende Kaufentschei-
dungen berichtet werden, wie die Niederlande (30%), Polen (31%), Kroatien
(34 %), Lettland (35 %) und Norwegen (38 %).

Ein Item beriicksichtigt schliellich die individuelle Verantwortung sich zu
informieren, ob Unternehmen sozial verantwortlich handeln, bevor man ihre
Produkte kauft. Interessanterweise ist dies das Item mit der geringsten Zustim-
mungsrate. In NRW und SH geben nur etwa 35% bzw. 34% der Jugendlichen
an, sich vor dem Kauf eines Produktes entsprechend zu informieren. Diese Zah-
len liegen unter dem européischen Vergleichswert von 39 %. Auffillig ist, dass in
den Niederlanden, Ddnemark, Norwegen und Schweden die Zahlen noch niedri-
ger ausfallen, zwischen 24 % und 30 %. Dagegen verweisen die Ergebnisse in Zy-
pern und Malta, wo teilweise mehr als die Halfte angibt, sich vor dem Kauf zu
informieren, auf eine héhere Bedeutung dieses Themas.

Vielfiltige Ursachen konnen die Unterschiede zwischen den teilnehmenden
Lander bedingen, so konnen z.B. die bessere Erreichbarkeit von einschligigen
Produkten, deren staatliche Forderung, ein leichterer Zugang zu Informationen,
die 6konomischen Méglichkeiten von Familien, auf alternative Produkte auszu-
weichen, sowie die Thematisierung von Konsum als gleichermafien politisch-
ethischem und Okonomischem Verhalten im Schulunterricht auf normative
Kaufentscheidungen einwirken. Weiter konnen z. B. geringere 6konomische Mog-
lichkeiten der Familien dazu beitragen, dass weniger teure 6kologisch hergestell-
te Produkte gekauft werden. Zugleich kann sich die Wahrnehmung von Recycling
im Umfeld wiederum unterschiedlich auf die empfundene Notwendigkeit auswir-
ken. Ein weiterer Kontexteffekt konnte sich dadurch ergeben, wenn in Landern,
die starker in der Entwicklungszusammenarbeit engagiert sind, eine hohere Auf-
merksamkeit fiir Produktionsbedingungen von Konsumgiitern in anderen Lén-
dern vorhanden ist. Dies konnte fiir national unterschiedliche Ergebnisse zu Items
bedeutsam sein, die implizit auf internationale Beziehungen rekurrieren. Insge-
samt bleiben die unterdurchschnittlichen Anteile von Jugendlichen in Léndern
mit besonders hohem Lebensstandard, die nachhaltigkeitsorientiertes und ethi-
sches Kaufverhalten berichten, erklarungsbediirftig.

In den vorausgehenden Abschnitten konnte gezeigt werden, dass Umweltver-
anderungen als grofle Bedrohung wahrgenommen werden und Jugendliche auch
sich selbst eine grofie Verantwortung in Fragen der Nachhaltigkeit zugeschreiben.
Diese Uberzeugungen iibertragen sich aber nicht im gleichen Ausmaf3 auf kon-
krete Kauf- und Konsumentscheidungen. Im néchsten Abschnitt wird analysiert,
inwieweit sich die Einstellungen in weiterem umweltbezogenen Verhalten wider-
spiegeln.

9.3.2 Selbstberichtetes Umweltverhalten Jugendlicher

Ob sich umweltrelevante Haltungen und Uberzeugungen in tatsichliches Handeln
umsetzen, ist von verschiedenen Einflussfaktoren abhingig (Miller et al., 2022).
Nachhaltigkeitsorientiertes und ethisches Kaufverhalten Jugendlicher kann als
ein Teilelement des allgemeinen nachhaltigkeitsorientierten Verhaltens betrach-
tet werden. In diesem Abschnitt wird der Blickwinkel auf das breitere, iiber den
Konsum hinausgehende Umweltverhalten ausgeweitet. Umweltverhalten ist ein



Konzept, das sich aus einer hierarchischen, jedoch nicht zwangsldufig linearen

Abfolge von Einstellungen, Uberzeugungen, Anliegen und Handeln ergibt (Fran-

zen & Vogl, 2013). Bestimmte Einflussfaktoren tragen dazu bei, umweltrelevante

Uberzeugungen in tatsichliches Handeln umzusetzen. Hierfiir werden beispiels-

weise individuelles Wissen (Gossen et al., 2015, S. 15), Werte, personliche und

gesellschaftliche Normen, Verantwortungsgefiithl und finanzielle Ressourcen als
relevante Bedingungen identifiziert (Kollmuss & Agyeman, 2002). Die Integration
nachhaltiger Verhaltensweisen in den Alltag junger Menschen steht weiterhin in

Verbindung damit, ob sie als leicht umsetzbar und angenehm empfunden werden

und ob ihre Wirksamkeit erkannt wird (Frick et al., 2023). Konzeptionell lassen

sich diese Bedingungen auch mit dem Reasoned Action Approach (Fishbein & Aj-
zen, 2010) verbinden, der in Kapitel 10 erldutert wird.

Die Skala Selbstberichtetes Umweltverhalten Jugendlicher erfasst im europa-
ischen Fragebogen die Haufigkeit, mit der Heranwachsende verschiedene nach-
haltige Verhaltensweisen ausiiben. Sie wird mit ,Wie oft hast du in den letzten
zwolf Monaten eines der unten aufgelisteten Dinge getan?“ eingeleitet, worauthin
acht Aussagen (Variablen ES4G11A-H) in einem vierstufigen Antwortformat (Oft,
Manchmal, Selten, Nie) bewertet werden konnten:

A. Gebrauchte statt neue Kleidung gekauft

B. Den Wasserverbrauch reduziert (z.B. beim Zahneputzen, Duschen, Geschirr-
spiilen)

C. Den Stromverbrauch reduziert (z.B. durch Ausschalten der Lichter, wenn man
aus dem Raum geht, durch das Herunterdrehen der Heizung, wenn es nicht
sehr kalt ist)

D. Den Kauf von Produkten mit Plastikverpackungen vermieden (z.B. Schulsa-
chen, Lebensmittel)

E. Alte Gegenstidnde in gutem Zustand wiederverwendet, anstatt neue zu kaufen

E Weniger Plastik-Gegenstinde verwendet (z.B. Einweg-Plastikbecher, Einweg-
Wasserflaschen, Einkaufstaschen aus Plastik)

G. Weniger Lebensmittel weggeworfen (z.B. vermeiden, mehr Lebensmittel als
notig zu kaufen, Reste zu essen)

H. Sachen/Gegenstande von dir repariert, anstatt sie zu ersetzen (z.B. dein Fahr-
rad repariert, anstatt ein neues zu kaufen, deinen Rucksack repariert, anstatt
einen neuen zu kaufen)

Insgesamt umfassen die acht Items die Bereiche allgemeiner Konsum, Energie-
und Ressourcenverbrauch, Kleidung und Ernahrung. Sie wurden neu fiir den Stu-
dienzyklus 2022 entwickelt. Tabelle 9.4 zeigt die Ergebnisse fiir sechs ausgewahlte
Items (ES4G11A-C; F-H) und die Skala Selbstberichtetes Umweltverhalten Jugend-
licher (E_SUSBH), welche die Ausprigungen aller acht Items abbildet. Es zeigt
sich, dass die Reduzierung des Stromverbrauchs die am meisten ausgeiibte Ver-
haltensweise unter Schiiler*innen in Europa ist. Der europdische Vergleichswert
betrdgt hier 73%. In NRW und SH liegen die Werte mit jeweils 67 % etwas un-
ter dem europdischen Vergleichswert. Dagegen berichten in Lindern wie Spani-
en (85%), Italien (84 %) und Polen (81 %) deutlich mehr junge Menschen davon,
ihren Stromverbrauch bewusst zu reduzieren. In den Niederlanden und Bulgarien
hingegen sind die Werte mit 59 % bzw. 62 % vergleichsweise niedriger.

Ein weiteres bemerkenswertes Ergebnis betriftt das Verhalten der Schiiler*in-
nen im Umgang mit Lebensmitteln: Viele Jugendliche achten bewusst dar-
auf, weniger Lebensmittel wegzuwerfen. In NRW (74 %) und in SH (73 %) wird
dies leicht haufiger bzw. dhnlich hiufig berichtet wie im européischen Vergleich
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Tabelle 9.4:

Igor Birindiba Batista, Daniel Deimel, Hermann Josef Abs & Katrin Hahn-Laudenberg

Selbstberichtetes Umweltverhalten Jugendlicher

Anteil Schuler*innen fir die Antwortkategorien ,Oft“ und ,Manchmal® Skalenwert
ge- weniger selbst-
brauchte Wasser- Strom- Plastikver- Lebens-  Reparieren berichtetes
Kleidung verbrauch  verbrauch packung mittel statt Umweltver-

kaufen reduzieren reduzieren vermeiden wegwerfen  Ersetzen halten

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) M (SE)

Nordrhein-Westfalen'

Schleswig-Holstein'?

VG Europa
Bulgarien
Déanemark?
Estland
Frankreich
Italien
Kroatien*
Lettland*
Litauen
Malta
Niederlande®
Norwegen*®
Polen
Rumanien
Schweden*
Slowakei
Slowenien
Spanien
Zypern

301 (1.0) 522 (1.3) 67.0 (1.3) 587 (1.2) 73.7 (1.0) 69.1 (1.2) 489 (0.2) ¥
31.8 (1.6) 540 (1.8) 67.0 (1.6) 63.8 (1.7) 727 (1.3) 692 (1.5) 496 (0.3) ®

38.0 (0.3) 63.1 (0.3) 732 (0.2) 608 (0.3) 724 (0.3) 705 (0.2) 49.9 (0.1)

440 (1.3) 56.8 (1.2) 620 (0.9) 57.9 (1.2) 63.1 (1.1) 66.3 (1.0) 487 (0.2) ¥
415 (12) 624 (1.0) 757 (0.9) 565 (1.2) 753 (0.8) 70.9 (1.0) 492 (0.2) ¥
465 (1.3) 508 (1.5) 70.0 (1.2) 547 (1.4) 687 (1.4) 689 (1.1) 492 (0.3) ¥
450 (1.1) 594 (0.9) 757 (0.9) 615 (1.0) 81.3 (0.8) 720 (0.8) 512 (0.2) A
27.9 (1.1) 789 (1.0) 84.1 (0.8) 746 (1.3) 816 (1.3) 731 (1.2) 520 (0.2) A
195 (0.9) 69.0 (1.2) 763 (1.1) 49.8 (1.2) 624 (12) 731 (1.1) 486 (0.2) ¥
435 (15) 514 (1.1) 66.9 (0.9) 557 (1.4) 645 (1.1) 66.6 (1.0) 489 (0.2) ¥
53.2 (1.3) 645 (1.1) 751 (0.9) 654 (1.1) 76.8 (0.9) 77.7 (0.8) 51.8 (0.2) A
38.1 (15) 745 (1.1) 771 (1.7) 743 (12) 807 (1.2) 751 (1.4) 524 (0.3) A
281 (1.1) 51.2 (1.5) 591 (1.2) 514 (1.3) 646 (1.2) 62.0 (1.2) 462 (0.3) ¥
36.0 (1.0) 555 (0.7) 75.4 (0.8) 532 (1.0) 69.5 (0.8) 61.1 (0.9) 48.1 (0.2) ¥
39.8 (0.9) 71.7 (1.0) 805 (0.9) 605 (1.0) 77.4 (0.7) 754 (0.8) 51.6 (0.2) A
436 (22) 56.0 (2.0) 681 (1.5) 574 (1.1) 71.0 (1.9) 729 (1.2) 496 (0.3) ®
38.3 (1.0) 50.0 (1.0) 653 (0.9) 593 (12) 728 (1.0) 674 (1.0) 484 (02) ¥
426 (1.1) 718 (1.1) 749 (1.2) 623 (12) 711 (1.0) 73.0 (1.1) 514 (0.3) 4
30.0 (1.1) 66.9 (0.9) 713 (0.8) 63.9 (0.9) 713 (1.0) 688 (1.0) 495 (0.2) ¥
30.1 (1.0) 76.0 (1.0) 84.9 (0.8) 67.2 (1.0) 79.9 (0.8) 77.8 (0.7) 51.7 (0.2) A
36.9 (1.2) 687 (1.0) 746 (1.0) 686 (1.1) 70.8 (1.1) 67.3 (1.1) 505 (0.2) A

AN Wert signifikant héher als VG Europa (p < 0.05)
® Keine siginifikante Abweichung von VG Europa
¥ Wert signifikant niedriger als VG Europa (p < 0.05)

VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.

Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.

Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in
gleicher Weise abgesichert ist.

Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.
Ausschliisse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5—10 %.

Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

2

3
4
5

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

(72 %). Besonders positiv stechen Liander wie Italien (82 %), Malta und Frankreich
(jeweils 81 %) hervor. Im Gegensatz dazu liegen die Anteile in Landern wie Kroa-
tien (62 %), Bulgarien (63 %) und Lettland (65 %) etwas darunter.

Das Reparieren von Gegenstinden wird ebenfalls von einem Grofdteil der
Schiiler*innen praktiziert. In NRW und SH geben jeweils 69 % der Schiiler*innen
an, dies zu tun. Dies entspricht etwa dem europdischen Vergleichswert (71 %).
In Spanien und Litauen sind es mehr (je 78 %), Lander wie die Niederlande und
Norwegen liegen mit Werten von 61 bis 62 % unter dem europdischen Vergleichs-
wert.

Das Wassersparen bei alltdglichen Handlungen wird von den Jugendlichen in
Europa unterschiedlich praktiziert. In NRW (52%) und SH (54 %) geben etwas
mehr als die Halfte der Jugendlichen an, diese Mafinahmen zu ergreifen. Diese
Werte liegen zusammen mit den aus den Niederlanden, Estland und Lettland (je



51%) sowie Schweden (50 %) unter dem europiischen Vergleichswert von 63 %.
Auffillig hohere Raten des Wassersparens finden sich in Lidndern wie Italien
(79 %), Spanien (76 %), Malta (75 %), aber auch in der Slowakei und Polen (72 %).

Weiterhin zeigt sich, dass der Verzicht auf Einweg-Plastikprodukte, in Europa
unterschiedlich verbreitet ist: In NRW berichten 59 % der Jugendlichen von einem
verringerten Gebrauch solcher Produkte, wihrend es in SH 64 % sind. Beide Wer-
te liegen in der Nahe des europdischen Vergleichswerts (61 %). Linder wie Kro-
atien, die Niederlande und Norwegen weisen mit 50 % bis 53 % etwas niedrigere
Werte auf. Hingegen wird in Italien und Malta, mit Werten von 75% bzw. 74 %,
am hiufigsten angegeben, Einweg-Plastikprodukte zu vermeiden.

Die Entscheidung, gebrauchte statt neue Kleidung zu kaufen, variiert ebenfalls
stark unter Schiiler*innen in verschiedenen europidischen Bildungssysteme. In
NRW und SH haben nur 30 % bzw. 32 % der Schiiler*innen angegeben, dies getan
zu haben, was deutlich unter dem europdischen Vergleichswert von 38 % liegt. In
den Niederlanden, Slowenien und Spanien sind die Werte mit 28 % bis 30 % &hn-
lich niedrig. Der niedrigste Wert findet sich in Kroatien mit unter 20 %. Im Ge-
gensatz dazu berichten in Landern wie Frankreich, Estland und Litauen 45 % bis
53 % der Schiiler*innen von solchem Verhalten.

Ahnlich wie beim nachhaltigkeitsorientierten und ethischen Kaufverhalten
im vorherigen Abschnitt konnen eine Vielzahl von Bedingungen das Umweltver-
halten und den Selbstbericht beeinflussen. Diedrich et al. (2022) thematisieren
insbesondere die praktische Umsetzbarkeit vom umwelt- und klimaorientierten
Verhalten bei Heranwachsenden. Die Reduktion des Energieverbrauchs zu Hau-
se ist beispielsweise eine leicht zugingliche Mafinahme. Sie setzt jedoch z.B. vo-
raus, dass es eine individuelle Steuerungsmoglichkeit von Heizungen gibt. Die
Reparatur eines Gegenstandes setzt die Verfiigbarkeit in einer Qualitdt voraus, bei
der Reparaturen moglich sind, somit besteht auch hier eine Abhdngigkeit von so-
ziookonomischen Voraussetzungen. Ebenfalls sind kulturelle Voraussetzungen in
Betracht zu ziehen, so kann es z.B. in einem Land weniger akzeptiert sein, Se-
cond-Hand-Kleidung zu tragen, als in einem anderen. Schliefllich kann der Pro-
blemdruck unterschiedlich sein, wenn z.B. ein Land mehr von Wasserknappheit
betroffen ist als ein anderes. Fiir den internationalen Vergleich ist zudem zu be-
achten, dass die Jugendlichen die Haufigkeit von eigenem Verhalten auch im Ver-
gleich zu ihrer Lebenswelt beurteilen, die zwischen Landern variieren konnen.

Weiterhin sollte bei der Interpretation bedacht werden, dass die Pandemie
moglicherweise die Umweltpraktiken Jugendlicher (zeitweise) beeinflusst hat, in-
dem sie Konsumverhalten, Mobilititseinschrankungen oder verdnderte Priorititen
mit sich brachte (Andresen et al., 2022).

9.4 Perspektiven von Schulleitungen auf nachhaltigkeitshezogene
SchulmaBnahmen

Wihrend die vorangegangenen Abschnitte Perspektiven Jugendlicher auf Aspek-
te der Nachhaltigkeit umfassten, geht es im Folgenden um die Frage, inwieweit
Schulen entgegenkommende Verhiltnisse fiir eine BNE aufgebaut haben. Die
Relevanz von Schulen als zentrale Institutionen fiir die Entwicklung nachhaltig-
keitsorientierter Kompetenzen wird allgemein anerkannt (Scott, 2013). Sowohl
in NRW (Artikel 7 der Landesverfassung und § 2 des Schulgesetzes) als auch in
SH (Artikel 11 der Landesverfassung und § 4 des Schulgesetzes) existieren weit-
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reichende rechtliche Ankniipfungspunkte (vgl. auch Artikel 20a GG) sowie eine
Fille von Vorhaben zur Férderung nachhaltigkeitsbezogener Inhalte und Kom-
petenzen in Schulen. Die zunehmende Bezugnahme auf Nachhaltigkeit, NE und
BNE in politischen und administrativen Prozessen verdeutlicht die Langwierigkeit
von Implementierungsprozessen (Tilbury & Galvin, 2022).

Die Integration von Lernkonzepten zur 6kologischen Nachhaltigkeit in Bil-
dungseinrichtungen ist ein wesentlicher Bestandteil des sogenannten whole school
approach (Holst, 2023). Der Einbezug von Nachhaltigkeit in schulischen Fiih-
rungs-, Lehr-, Lern- und Verwaltungsstrukturen und deren Rédumlichkeiten bietet
Schiiler*innen die Chance, ganzheitliche Erfahrungen im Bereich der Nachhal-
tigkeit zu sammeln. Dabei wird deutlich, dass Nachhaltigkeit nicht ausschliellich
durch Unterricht vermittelt wird. Vielmehr sind Schulen in der Lage, nachhaltiges
Handeln zum Normalfall werden zu lassen und die Schule in einen Erfahrungs-
raum fiir nachhaltige Lebensweisen zu verwandeln (vgl. Goldman et al., 2018;
Verhelst et al., 2021). Diedrich et al. (2022) betonen, dass Schulen zur Sensibi-
lisierung von klimabewusstem Verhalten im privaten Umfeld beitragen konnen
und Bildung damit unabhéngiger von den finanziellen Ressourcen und dem da-
mit verbundenen Wohlstand des Elternhauses machen.

Bereits in ICCS 2016 wurden Schulleiter*innen oder deren Vertretungen zu
Mafinahmen befragt, die von ihren Schulen ergriffen wurden, um Nachhaltig-
keitsaspekte strukturell in den Schulalltag zu implementieren. Im aktuellen Zyk-
lus wurde eine modifizierte Version dieser Frage mit einem verstiarkten Fokus auf
BNE verwendet. Der Frageblock zu schulischen Nachhaltigkeitsmafinahmen wird
in ICCS 2022 mit ,,In welchem Ausmaf3 findet Folgendes an Threr Schule statt?“
eingeleitet, worauthin zehn Mafinahmen (Variablen IC4G10A-]) in einem fiinfstu-
figen Antwortformat (,In groflem Umfang“; ,In mittlerem Umfang®; ,In gerin-
gem Umfang®; ,,Gar Nicht“; ,Nicht zutreffend®) bewertet werden konnten:

A. Miilltrennung’
B. Abfallreduzierung (z.B. abfallfreies Mittagessen, Vermeidung von Wegwerfpro-

dukten) *

C. Erwerb von umweltfreundlichen Produkten (z.B. Recyclingpapier zum Dru-

cken, kompostierbares Geschirr) *

D. Verhaltensmafinahmen zum Energiesparen®
E. Mafinahmen, um umweltfreundliches Verhalten bei Schiiler*innen zu fordern

(z.B. Poster, Hinweisblitter) *

F. Verwendung von Fairtrade-Produkten (z.B. Tee bzw. Kaffee im Lehrerzimmer,

Cafeteria) *

G. Verwendung von lokalen Nahrungsmitteln fiir die Mahlzeiten in der Cafeteria*

H. Sammlung von noch haltbaren, nicht konsumierten Nahrungsmitteln fiir
Hilfsbediirftige*

I. Schulgarten®

J. Schiilerfirma oder Schilerfirmen

Tabelle 9.5 zeigt die Ergebnisse fiir sechs ausgewdhlte Items (A-F) und die Skala
Schulische Nachhaltigkeitsmafinahmen (C_ENPRAC), die auf der Basis von neun
mit * gekennzeichneten Items gebildet wurde. In dieser Tabelle werden z.T. erheb-
lich grof3ere Standardfehler berichtet, als dies bei den vorausgegangenen Tabellen
mit Aussagen Jugendlicher der Fall war, weil den Schitzungen der reprisentati-
ven Werte in dieser Auswertung die wesentlich kleineren Stichprobe der Schul-
leitungen zugrunde liegt (vgl. auch Kap. 20). Grof3e Standardfehler bedeuten hier,
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Tabelle 9.5:  Schulische Nachhaltigkeitsmaf3nahmen
Anteil der Schulen Antwortkategorien ,In gro3em
Umfang“ und ,In mittlerem Umfang* Skalenwert
umwelt- Umwelt- Verwen- schulische
freundliche Energie- verhalten bei dung von MaRnahmen
Mall- Abfallre- Produkte sparmaf3- Schiiler*in Fairtrade- zur Nach-
trennung duzierung erwerben nahmen fordern Produkten haltigkeit
%  (SE) % (SE) %  (SE) %  (SE) % (SE) %  (SE) M (SE)
Nordrhein-Westfalen' 69.8 (3.7) 529 (7.3) 555 (7.2) 634 (4.5) 50.6 (7.0) 38.8 (6.8) 45.0 (1.0) V¥
Schleswig-Holstein'? 83.2 (38) 77.6 (43) 67.7 (10.0) 73.1 (5.6) 57.2 (6.8) 440 (11.1) 487 (14) ©
VG Europa 834 (09) 740 (1.1) 655 (1.1) 81.1 (1.0) 78.9 (1.0) 38.0 (1.2) 49.1 (0.2)
Bulgarien 69.8 (46) 56.8 (5.5) 602 (5.2) 805 (4.3) 944 (24) 75 (2.8) 467 (0.7) ¥
Dénemark? 794 (5.1) 575 (6.2) 725 (55) 84.9 (3.2) 64.9 (5.8) 372 (6.2) 455 (0.7) ¥
Estland 82.3 (3.0) 80.7 (3.5) 520 (44) 620 (4.2) 771 (3.5) 420 (4.5) 479 (0.6) V¥
Frankreich 86.7 (3.1) 817 (45) 752 (3.9) 762 (4.2) 75.7 (5.3) 472 (5.3) 524 (1.3) A
Italien 88.5 (6.6) 782 (45) 703 (4.7) 76.2 (4.0) 67.7 (4.9) 21.7 (3.4) 479 (09) ®&
Kroatien* 916 (3.1) 76.7 (48) 469 (54) 859 (3.6) 87.5 (3.9) 747 (3.5) 513 (0.9) AN
Lettland* 76.2 (5.3) 69.0 (5.3) 656 (53) 858 (4.6) 71.0 (6.4) 354 (6.0) 484 (09 ©
Litauen 90.6 (2.8) 83.7 (5.0) 554 (5.00 97.7 (1.1) 829 (4.7) 38.7 (5.6) 505 (0.8) @
Malta 89.5 (6.1) 89.8 (5.9) 857 (5.1) 86.4 (6.8) 825 (6.2) 46.7 (9.2) 532 (1.6) A
Niederlande?® 43.8 (5.5) 19.5 (6.1) 342 (6.0) 55.0 (7.4) 36.2 (6.8) 132 (3.1) 382 (1.4) ¥
Norwegen*® 88.3 (3.1) 79.6 (49) 784 (3.6) 751 (4.6) 62.8 (5.1) 247 (3.7) 46.8 (0.7) V¥
Polen 93.2 (2.7) 87.6 (3.4) 725 (4.6) 926 (2.0) 97.1 (1.3) 415 (5.1) 504 (0.8) @
Rumanien 76.0 (3.9) 76.2 (44) 671 (47) 96.3 (1.9) 82.7 (3.7) 144 (3.6) 47.3 (0.7) ¥
Schweden* 79.1 (45) 856 (3.8) 858 (4.0)0 73.2 (4.5) 55.5 (5.4) 70.8 (5.3) 481 (1.00 @
Serbien 748 (3.9) 594 (7.2) 346 (6.7) 589 (6.7) 87.1 (3.8) 448 (6.0) 441 (1.4) ¥
Slowakei 959 (1.9) 68.7 (6.0) 66.5 (53) 955 (1.9) 94.7 (2.3) 384 (6.4) 525 (0.9 A
Slowenien 99.2 (0.5) 979 (1.8) 809 (4.1) 98.1 (1.0) 93.7 (2.5) 412 (34) 564 (0.7) 2
Spanien 875 (41) 769 (47) 63.1 (58) 819 (3.6) 91.3 (2.1) 258 (5.2) 508 (0.9 @&
Zypern 924 (3.1) 815 (45) 784 (46) 784 (4.8) 93.9 (2.7) 56.0 (5.7) 55.1 (1.3) A
AuBereuropaische Vergleichslander
Brasilien? 718 (5.6) 79.2 (5.7) 412 (6.0) 76.8 (4.3) 83.0 (4.6) 545 (6.0) 49.1 (1.0)
Kolumbien 76.5 (74) 689 (6.9) 583 (7.0) 759 (6.9) 80.9 (6.8) 66.0 (7.8) 504 (1.6)
Taiwan 100.0 (0.0) 99.7 (0.3) 98.6 (0.7) 99.7 (0.3) 97.1 (1.1) 66.5 (6.3) 614 (1.2)

AN Wert signifikant hoher als VG Europa (p < 0.05)

® Keine siginifikante Abweichung von VG Europa

¥ Wert signifikant niedriger als VG Europa (p < 0.05)

VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.
' Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.

2 Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in

gleicher Weise abgesichert ist.

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschliisse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.
5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study

dass Unterschiede (insbesondere bei den kumulierten Anteilen der Schulleitun-
gen auf Ebene der Einzelitems) relativ gesehen grofer sein miissen, um sie statis-
tisch absichern zu konnen. Wir berichten diese Werte trotz der relativ groleren
Unschirfe, weil reprdsentative Bestandsaufnahmen iiber schulische Aktivititen
im Zusammenhang mit Nachhaltigkeit nur selten vorgenommen wurden (Hen-
derson & Tilbury, 2004). Tabelle 9.5 fasst die Ergebnisse fiir die Antwortkatego-
rien ,in groffem Umfang“ und ,in mittlerem Umfang“ zusammen. Damit stehen
die Zustimmungswerte nicht in jedem Fall fiir eine vollstindige Implementierung
der jeweiligen Praktiken, wohl aber dafiir, dass die Praktiken an den betreffenden
Schulen grundsitzlich vorhanden sind.

© ICCS 2022
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Institutionelle
Verankerung von
Nachhaltigkeit an Schulen
in NRW und SH kdnnte
deutlich ausgebaut
werden.

Ergebnisse entsprechend
zu budgetaren
Implikationen von
MaBnahmen zur
Nachhaltigkeit

Inshesondere BNE-
MaBnahmen fiir
Schiiler*innen werden
in NRW und SH
vergleichsweise selten
berichtet.

Die Schulleitungen in SH berichten einen Implementierungsgrad von schu-
lischen Nachhaltigkeitsmafinahmen, der sich nicht signifikant von der europdi-
schen Vergleichsgruppe unterscheidet, wohingegen die Schulleitungen in NRW
insgesamt eine etwas geringere Umsetzung in den Schulen berichten, auch wenn
dieser Unterschied nicht immer auf der Ebene der einzelnen Praktiken statistisch
abgesichert werden kann. Im Unterschied zu den meisten anderen Bildungssys-
temen erreicht in keinem der beiden Bundesldnder eine Nachhaltigkeitsmafinah-
me einen Umsetzungsgrad von 90 %. Sehr hohe Implementierungsraten von iiber
90% (z.B. fir Miilltrennung oder Energiesparen) verweisen auf eine hohe Ver-
bindlichkeit bzw. Verbindlichkeit sichernde Regelungen in den betreffenden
Schulsystemen. Wenn man den Vergleich zu anderen Schulsystemen jeweils als
Hinweis auf das potenzielle Ausmaf$ betrachtet, in dem die jeweiligen Praktiken
in europdischen Schulsystemen schon im Jahr 2022 umgesetzt werden konnten,
zeigt sich fiir NRW und SH ein grofies Entwicklungspotenzial in allen Bereichen.

Unterschieden werden konnen Praktiken, die mit zusitzlichen Geldaufwen-
dungen verbunden sind (z.B. Verwendung von Fairtrade-Produkten) und solche,
die eher budgetneutral sind (z.B. Miilltrennung) oder Geld einsparen (z.B. Ener-
giesparen). Die Ergebnisse legen die Interpretation nahe, dass Bildungssysteme
in Staaten mit stirkeren Haushaltsrestriktionen vermehrt solche Praktiken eta-
bliert haben, die budgetneutral oder sogar budgetgenerierend wirken. So finden
sich deutlich iiberdurchschnittliche Werte zum Energiesparen unter den euro-
paischen Vergleichslindern vor allem in Osteuropa, wohingegen sich eine iiber-
durchschnittliche Implementierung des Kaufs von Fairtrade-Produkten unter den
europdischen Vergleichslandern hiufiger in West- und Nordeuropa zeigt. Aber es
gibt jeweils auch Ausnahmen, die nicht diesem Muster folgen und die eventu-
ell durch spezifische gesetzliche Vorgaben in einem Land zu erklédren sind. Dabei
ist zu beriicksichtigen, ob Schulen tiberhaupt tiber eigene Budgets verfiigen und
ob Verwaltungsregeln es zulassen, dass andere als die billigsten Produkte gekauft
werden.

Besondere Beachtung verdient schliefllich das Item zu schulischen Fordermaf3-
nahmen umweltfreundlichen Verhaltens bei Schiiler*innen, weil dieses nicht eine
Nachhaltigkeitsmafinahme der Schule benennt, sondern (dhnlich wie die Schiiler-
firmen, die aber nicht statistisch in das Konstrukt integriert wurden) eine direkte
BNE-Mafinahme. Hier zeigt sich, dass lediglich die Schulleitungen in den Nieder-
landen eine signifikant geringere Umsetzung an ihren Schulen berichten als die
Schulleitungen in NRW und SH. Die Schulen in Schweden unterscheiden sich im
Mittel nicht signifikant von den beiden deutschen Bundeslindern. Alle {ibrigen
Teilnahmeldnder berichten eine intensivere Umsetzung von MafSnahmen fiir um-
weltfreundliches Verhalten der Schiiler*innen.

9.5 Diskussion

ICCS 2022 fragt nicht nur danach, welche Problemlagen im Nachhaltigkeitskon-
text Jugendliche als besonders herausfordernd empfinden, sondern dokumentiert
tiberdies ihre spezifischen nachhaltigkeitsbezogenen Einstellungen sowie hand-
lungsorientierte Verhaltensmuster. Dem liegt die grundsitzliche Annahme einer
Wechselwirkung von Einstellungs- und Handlungsebene zu Grunde (vgl. Gudjons
& Traub, 2020, S. 203f.). Die Schiiler*innen zeigen ein Bewusstsein dafiir, dass so-
wohl individuelle Handlungen als auch kollektive politische Anstrengungen von
zentraler Bedeutung sind, um den Umwelt- und Klimaschutz effektiv anzuge-



hen (Tab. 9.2). Der Widerspruch zwischen der Anerkennung von Wassermangel
und Umweltverschmutzung als ernsthafte Bedrohungen fiir die Zukunft (Tab. 9.1)
und dem selteneren Bemiithen der Schiiler*innen, im tiglichen Leben Wasser zu
sparen (Tab. 9.4), oder ihr Kaufverhalten nachhaltig auszurichten (Tab. 9.3), un-
terstreicht eine oft beobachtete Diskrepanz zwischen Bewusstsein und Handlungs-
weisen. Eine dhnliche Diskrepanz zeigt sich gerade in NRW und SH in Bezug auf
die im Wissenstest gezeigten sehr verbreiteten und im internationalen Vergleich
weit iiberdurchschnittlichen Kenntnisse der Moglichkeiten nachhaltigen Konsums
(Kap. 3) und die deutlich seltenere und im Vergleich durchschnittliche bis unter-
durchschnittliche Umsetzung dieser Méglichkeiten in der Praxis.

Eine vergleichsweise stark ausgeprdgte Priferenz fiir Bio-Produkte steht in
Kontrast zur geringeren Bereitschaft, Unternehmen zu meiden, die ethisch-soziale
Kriterien wie Kinderarbeit oder Verletzung von Arbeitnehmerrechten missachten,
oder sich iiberhaupt vor dem Kauf iiber die soziale Verantwortung von Unter-
nehmen zu informieren. Dies hebt neben der Notwendigkeit von Bildungsiniti-
ativen die Relevanz gut aufbereiteter und einfach zugénglicher Information iiber
entsprechende Produktmerkmale wie auch die Notwendigkeit staatlicher Regulie-
rung hervor.

Im Bildungskontext kénnten bei der Reflexion von Konsumentscheidungen
Produktionsbedingungen und - wegen die Kinderarbeit als Aspekt der sozia-
len Nachhaltigkeit — Aspekte okologischer Nachhaltigkeit stirker beriicksichtigt
werden. Landerspezifische Unterschiede wurden hinsichtlich einer mdglichen
Kombination von Umweltbedingungen, kulturellen Normen, wirtschaftlichen Ge-
gebenheiten und politischen Mafinahmen diskutiert, wobei die Priifung von de-
ren Relevanz fiir die beobachteten Muster vertiefende Analysen erfordern wiirde.

Die Ergebnisse aus der Befragung von Schulleitungen lassen erkennen, dass
viele Schulen als institutionalisierte Lernorte Anstrengungen unternehmen, um
Nachhaltigkeit in ihre Strukturen zu implementieren und somit als Lernorte und
Sozialisationsinstanzen eine wichtige Funktion ausiiben wollen. Gleichwohl of-
fenbaren die Ergebnisse erhebliche Unterschiede zwischen den verschiedenen
Bildungssystemen, insbesondere hinsichtlich der Umsetzung von Energiespar-
mafinahmen und der Verwendung von Fairtrade-Produkten. Die Ergebnisse, wie
in Tabelle 9.5 dargestellt, verdeutlichen auch, dass trotz der Anerkennung und
vorhandenen rechtlichen Vorgaben die Implementierung nachhaltigkeitsorientier-
ter Praktiken in Schulen ein langsamer und oft komplizierter Prozess ist. Die in-
ternational vergleichenden Analysen zeigen, dass es in NRW und SH noch viel
Potenzial gibt, auch kostensparende oder -neutrale Nachhaltigkeitsstrategien zu
implementieren.

Die identifizierten Potenziale beschrianken sich also nicht allein auf den Un-
terricht, sondern umfassen auch die Schule als kollektiven Akteur. Zugleich zei-
gen sie, dass die Entwicklung von nachhaltigkeitsorientierten Einstellungen und
Verhaltensweisen bei Schiiler*innen eine ganzheitliche Herangehensweise erfor-
dert, die individuelle Verantwortung einiibt und zugleich eine Perspektive auf kol-
lektives und politisches Handeln stirkt. (Politische) Bildner*innen konnen auf
ein komplexes Verstindnis von Wandel aufbauen und dieses vertiefen. Dies eroff-
net die Moglichkeit, Schulen zu dynamischen Zentren fiir Nachhaltigkeitsbildung
und -praxis zu entwickeln, die einen entscheidenden Beitrag zur Gestaltung einer
nachhaltigen Zukunft leisten konnen.
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Jugendliche sehen
individuelle und
politische Verantwortung
gleichermalen,

....aber es zeigt sich
eine deutliche Diskrepanz
zwischen Bewusstsein
und Handlungsweisen.

Whole school approach
bislang nur teilweise
umgesetzt

Insgesamt noch viel
Potenzial fiir die weitere
Entwicklung von BNE
erkennbar
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