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Einstellungen von Lehramtsstudierenden im Umgang mit 
Fremdheit: 
Typenbildung nach Persönlichkeitsvariablen als diagnostisches Inst-
rument einer heterogenitätsbewussten LehrerInnenbildung

1. Einleitung

Mit Blick auf die globalen Vernetzungen menschlicher 
Lebenswelten hebt die Deutsche UNESCO-Kommission „Ler-
nen, zusammenzuleben“ (Deutsche UNESCO-Kommission 
1997, S. 79) als die für das 21. Jahrhundert wahrscheinlich wich-
tigste Art zu lernen hervor. Im Sinne einer Bildung für nach-
haltige Entwicklung ist damit ein ethischer Grundsatz sozialer 
Gerechtigkeit formuliert, der als normativer Rahmen in die 
schulische Bildungsarbeit hineinwirkt (Siege & Schreiber 2015). 
Aktuell schlägt das Thema unter Migrationsgesichtspunkten 
in einer neuen Dimension an den Schulen auf. Zugleich wird 
im politischen Diskurs die Einbindung regionaler Probleme 
in einen gesamtgesellschaftlichen und globalen Kontext sowie 
die globale Verantwortung über den eigenen Nahraum hinaus 
neu diskutiert. „Lernen zusammenzuleben“ wird dabei nach-
folgend im Anschluss an die Unterscheidung eines ethischen 
Nah- und Fernhorizonts in der Philosophie von Walter Schulz 
(1972/2001) nicht primär mit innergesellschaftlichen Aspekten 
des Zusammenlebens assoziiert, sondern stellt indirekte For-
men der Begegnung in den Mittelpunkt, in denen Abhängigkei-
ten zwischen einander unbekannten Menschen relevant sind: 
Entscheidungen im eigenen Nahbereich können ökonomische, 
soziale oder ökologische Wirkungen auf unbekannte Fremde 
nachkommender Generationen ebenso wie in anderen Regio-
nen der Welt haben, so dass man davon ausgehen kann, dass 
sich die Menschen innerhalb dieser Handlungsfelder zwar 

kaum je begegnen werden und doch in gewisser Weise aufein-
ander bezogen agieren (müssen) (Räsänen 2007). 

Unabhängig davon, auf welchen ethischen Instanzen und 
Normen verantwortliches Handeln begründet wird (vgl. Suda 
2005, S. 18ff.), lässt sich individuelle Verantwortung im globa-
len Rahmen zwar theoretisch in seiner Reichweite nicht konkret 
bemessen oder zurechnen (vgl. Marchand 2015, S. 84). Den-
noch kommt pädagogische Theorie nicht ohne die Annahme 
eines verantwortlichen Handelns durch ein Subjekt aus (z. B. 
Klafki 2007). Geht man von einer individuellen Verantwortung 
im globalen Rahmen aus, so ist diese in der Verantwortungs-
ethik abhängig von den Fähigkeiten des handelnden Subjekts.  
Es sollte die Handlungsfolgen seiner Entscheidungen antizipie-
ren können (vgl. Marchand 2015, S. 84.).

Daraus erwächst unter Bezugnahme auf die bildungstheore-
tische Grunddimension der „Solidaritätsfähigkeit“ nach Klafki 
(2007) der normative Anspruch an die Lehrkräfte, die Schüle-
rInnen zu einem reflektierten und verantwortlichen Handeln 
auch in Bezug auf den unbekannten Fremden zu befähigen. Als 
der unbekannte Fremde wird dabei der „Andere“ bezeichnet, 
mit dem man im komplexen Kontext globaler Beziehungen 
verbunden ist, der einem aber gleichwohl fremd bleibt, weil er 
sich im Sinne einer evolutionstheoretisch relevanten Bezugsdi-
mension außerhalb des sozialen Mesokosmos, also des geistig 
erfassbaren Nahraumes sozialer Verantwortungsübernahme 
befindet. Fremdheit der Dinge und des Wesens ist damit nach 
Buchenhorst auch als Ausdruck dafür zu erkennen, dass „die 
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aus der Komplexität erwachsenen Reaktionsweisen nicht voll-
ständig kontrollierbar“ (Buchenhorst 2015, S. 230) sind. Diese 
relative Unkontrollierbarkeit von Wirkungen des eigenen Han-
delns erstreckt sich im Kontext einer Bildung für nachhaltige 
Entwicklung in die räumliche wie in die zeitliche Dimension. 
Verantwortliches Handeln im Hinblick auf nachhaltige Ent-
wicklung bedeutet damit, Entscheidungen zu antizipieren bei 
zugleich nicht vollständiger Kontrollierbarkeit angesichts der 
regional und zeitlich nicht überschaubaren Wirkungen und 
Folgen. Dies erfordert Kompetenzen, die nicht unserem evolu-
tionär entwickelten Wahrnehmungs- und Verhaltensrepertoire 
entsprechen, sondern erlernt werden müssen. 

Fremdheit bezeichnet etwas dem Eigenen gegenüber Unge-
wohntes, schließt eine direkte Begegnung oder einen engen 
Kontakt aber nicht aus. In der Philosophiegeschichte wurde 
bereits bei Platon das Verhältnis dem Fremden gegenüber zum 
Beispiel im Gastrecht, Asylrecht, in gegenseitigen Regelun-
gen und Verpflichtungen als ein Verantwortungsverhältnis 
beschrieben (vgl. Buchenhorst 2015, S. 230f.). Mit den globalen 
Verflechtungen weitet sich die Verantwortungsdimension vom 
ethischen Nahhorizont aus auf einen ethischen Fernhorizont, 
in dem der unbekannte Fremde verortet wird. Dieses prinzipi-
ell reversible Verantwortungspostulat entspricht dem ethischen 
Leitbild sozialer Gerechtigkeit, wie es in den Dokumenten der 
Vereinten Nationen zur Bildung für nachhaltige Entwicklung 
formuliert wurde. Unabhängig davon, welchen Gerechtigkeits-
vorstellungen oder -prinzipien man folgt (vgl. z. B. Holzleith-
ner 2009, Fenner 2010), wird dabei Gerechtigkeit innerhalb der 
Generation gegenwärtig lebender Menschen gefordert und als 
intragenerationelle Gerechtigkeit bezeichnet. Dabei spielt es 
keine Rolle, ob diese Menschen im persönlichen Kontakt stehen 
oder voneinander räumlich getrennt sind und lediglich über 
indirekte Wege ökonomischer, ökologischer oder politisch-so-
zialer Beziehungen und Einflüsse miteinander in Verbindung 
stehen bzw. voneinander beeinflusst werden. Mit dem Begriff 
der intergenerationellen Gerechtigkeit wird die ethische Forde-
rung der Verantwortung darüber hinaus auf zukünftige Gene-
rationen als unbekannte Fremde ausgeweitet (zum Verständnis 
inter- und intragenerationeller Gerechtigkeit vgl. u. a. Ott und 
Voget 2007).  

Vor diesem Hintergrund eines Umgangs mit Fremdheit als 
Umsetzung des Leitgedankens sozialer Gerechtigkeit im globa-
len Zusammenhang stellt sich die Frage, welche Kompetenzen 
Lehrkräfte brauchen, um gegenwärtige Fragen der Verantwor-
tungsübernahme mit SchülerInnen zu bearbeiten bzw. welche 
Faktoren eine bereichsspezifische professionelle Lehrkompe-
tenz im Umgang mit Fremdheit ausmachen. 

Ausgehend vom Modell professioneller Handlungskom-
petenzen nach Baumert und Kunter (2006), die als Faktoren 
professionellen Handelns neben dem Professionswissen auch 
epistemologische und motivationale Überzeugungen als Kom-
ponenten eines notwendigen Orientierungswissens model-
lieren, ist davon auszugehen, dass professionelles Lehren im 
Kontext einer Bildung für nachhaltige Entwicklung neben 
inhaltlichem Wissen, Kenntnissen einschlägiger Konzepte und 
der Wahrnehmung aktueller nachhaltigkeitsbezogener Her-
ausforderungen (Kennelly und Taylor, 2007) auch spezifischer 
handlungsleitender Einstellungen und Überzeugungen bedarf 
(vgl. Hungerford & Volk, 1990; Meyers 2006). 

Zudem ist es unter sozial-kognitiver Sicht, dass Lehrkräfte 
mit ihren Einstellungen und Haltungen für das Lernen der 
SchülerInnen auch selbst als Modell gelten (Bandura 1976; 
Edelmann 1996), plausibel anzunehmen, dass Lehrkräfte, die 
in diesem Handlungsfeld lehren, selbst Persönlichkeitsmerk-
male aufweisen sollten, die als Prädiktoren eines kompetenten 
Umgangs mit Fremdheit gelten. Nachfolgend werden Lehramts-
studierende daraufhin untersucht, welche Komponenten einer 
bereichsspezifischen professionellen Handlungskompetenz sie 
bereits aufweisen. Über die erhobenen Persönlichkeitskons-
trukte werden Typen generiert, die unterschiedliche Voraus-
setzungen des Lehrens in Kontexten nachhaltiger Bildung 
repräsentieren.

Der Beitrag fokussiert dazu zwei in verschiedenen Kontexten 
des Lehrens und Lernens empirisch geprüfte Persönlichkeits-
variablen: Selbstwirksamkeitserwartung als motivationalen 
Faktor und Gerechte-Welt-Glaube als Faktor sozialer Verant-
wortungsübernahme. Diese werden bereichsspezifisch ope-
rationalisiert im Kontext des Umgangs mit dem unbekannten 
Fremden. 

Clusteranalytisch werden Muster der Ausprägung der 
genannten Persönlichkeitsmerkmale erfasst und damit unter-
schiedliche Typen im Umgang mit Fremdheit beschrieben. Die 
Typisierung zielt darauf, (prognostische) Aussagen über beson-
dere Sensibilitäten oder Resistenzen einzelner Merkmalskon-
figurationen gegenüber spezifischen Herausforderungen einer 
Bildung für nachhaltige Entwicklung zu treffen und sie zur Ent-
wicklung und Passung hochschuldidaktischer Angebote und 
Maßnahmen im Hinblick auf die unterschiedlichen Bedürf-
nisse und Voraussetzungen der Studierenden diagnostisch zu 
nutzen.

2. Theoretischer Rahmen, Forschungslage und 
Entwicklung der Fragestellung

2.1. Persönlichkeitsmerkmale als Komponenten professi-
oneller Handlungskompetenz

Aktuelle Modelle professioneller Handlungskompetenz (z. B. 
Baumert und Kunter 2006) beziehen sich nicht nur auf kogniti-
ves Professionswissen, sondern begreifen auch Überzeugungen 
und Einstellungen als Komponenten professioneller Kompe-
tenz. Sie unterscheiden unter anderem zwischen „epistemologi-
cal beliefs or world views“ und motivationalen Überzeugungen.
(1) Als epistemological beliefs werden Vorstellungen bezeichnet, 
die Personen über das Wissen und den Wissenserwerb gene-
rell bzw. in spezifischen Domänen entwickeln. Angewendet 
auf den Bereich Bildung für nachhaltige Entwicklung bilden 
unterschiedliche Vorstellungen über soziale Gerechtigkeit epi-
stemologische Überzeugungen, die sich auf das Handeln aus-
wirken. Eine intuitive Theorie der kognitiven Bewältigung von 
empfundener Ungerechtigkeit ist im Konstrukt des Gerech-
te-Welt-Glaubens modelliert. (2) Kontrollüberzeugungen und 
Selbstwirksamkeitserwartungen bezeichnen Baumert und Kun-
ter (2006) als motivationale Orientierungen, die nachfolgend 
auf den Kontext des Umgangs mit dem „unbekannten Fremden“ 
bereichsspezifisch angewendet werden. Kontrollüberzeugun-
gen konnten auch in Forschungen zum Umgang mit Komplexi-
tät – einem in nachhaltigkeitsrelevanten Handlungsfeldern als 
spezifisch geltenden Strukturmerkmal – als Prädiktor erfolg-
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reichen Problemlösens und komplexen strategischen Handelns 
identifiziert werden (Dörner 2002; Scheunpflug 2000). 

Für die vorliegende Studie wurden die Konstrukte Selbst-
wirksamkeitserwartung und Gerechte-Welt-Glaube bereichs-
spezifisch operationalisiert auf Handlungskontexte mit einer 
sozialen Verantwortungsdimension im Umgang mit dem unbe-
kannten Fremden. Die im Kontext des Nachhaltigkeitsdiskurses 
zentrale Bedeutung des Anspruchs sozialer Gerechtigkeit wird 
mit der ethisch fundierten Variable des Gerechte-Welt-Glau-
bens geprüft.

2.1.1. Selbstwirksamkeitsüberzeugungen
Im Rahmen der Professions-, Lehrerbildungs- und Schul- 

und Unterrichtsforschung liegt mit dem Konzept der Selbst-
wirksamkeitserwartung ein theoretisch solide fundiertes 
Konstrukt einer handlungswirksamen Überzeugung von 
LehrerInnen vor. Bezogen auf die konkreten Handlungsregu-
lationsprozesse in nachhaltigkeitsrelevanten, komplex struk-
turierten Entscheidungssituationen ist Banduras Erkenntnis 
relevant, wonach Selbstwirksamkeitserwartungen die Auswahl 
von Handlungen bzw. des Schwierigkeitsgrads von Handlun-
gen, die investierte Anstrengung, ein Ziel zu erreichen, die 
Ausdauer, die Bereitschaft, Schwierigkeiten und Barrieren zu 
überwinden und indirekt damit auch den Handlungserfolg 
beeinflussen (Bandura 1997). Selbstwirksame Personen stecken 
sich insbesondere in der Motivationsphase einer Handlung, in 
der es um die Bildung von Handlungsintentionen geht, höhere 
Ziele als nicht selbstwirksame Personen, weisen also ein rela-
tiv hohes Aktivierungspotenzial auf, auch subjektiv schwierige 
Aufgaben anzupacken.

Zugleich halten selbstwirksame Personen Unsicherheit – ein 
typisches Merkmal nachhaltigkeitsrelevanter Entscheidungs-
situationen – vergleichsweise gut aus. Mit der Erhebung von 
Einstellungen und Kompetenzen im Zuge des Programms BLK 

„21“ der Bund-Länder-Kommission konnten bei LehrerInnen 
Selbstwirksamkeitserwartungen im Kontext globalen Lernens 
als förderlich für die Gestaltung und den Erfolg von Lehr-Lern-
prozessen nachhaltigkeitsrelevanter Themen bestätigt wer-
den (Rode 2005). Selbstwirksamkeit lässt sich als allgemeines 
Persönlichkeitskonstrukt, aber auch als bereichsspezifisches 
Konstrukt fassen. Für die hier vorzustellende Studie wurde auf 
der Basis des allgemeinen Konstrukts von Schwarzer und Jeru-
salem (2002) eine bereichsspezifische Skala entwickelt, deren 
Items inhaltlich auf Herausforderungen einer Bildung für nach-
haltige Entwicklung, hier speziell im Umgang mit Fremdheit, 
ausgerichtet sind.

2.1.2. Gerechte-Welt-Überzeugungen
Bildung für nachhaltige Entwicklung liegt, wie oben bereits 

dargelegt, ein dezidiert ethischer Anspruch weltweiter und gene-
rationenübergreifender Gerechtigkeit zugrunde (Rost 2002; de 
Haan et al. 2008). Mit dem Konstrukt des Gerechte-Welt-Glau-
bens wird nachfolgend auf eine motivationale Komponente 
ethisch fundierten Handelns zugegriffen, die als Prädiktorvari-
able prosozialen Handelns bereits differenziert erfasst ist (Hafer 
& Olson 1993). Als Faktor professioneller Handlungskom-
petenz im Sinne von Baumert und Kunter (2006) wurde das 
Konstrukt aber bisher nicht untersucht. Es wird hier als eine 
handlungsleitende motivationale Komponente des Umgangs 
mit sozialer (Un-)Gerechtigkeit definiert: Nach der von Melvin 

Lerner Mitte der 60er Jahre entwickelten Gerechte-Welt-Hypo-
these möchten wir Menschen grundsätzlich in einer gerechten 
Welt leben. Aus der Erfahrung von Ungerechtigkeit resultieren 
daher zunächst Versuche, die Gerechtigkeit wiederherzustellen. 
Wenn die reale Wiederherstellung von Gerechtigkeit aber nicht 
möglich ist, etwa, weil die Situation zu komplex ist, um selbst 
wirksam eingreifen zu können, wie das angesichts der zuneh-
mend stärkeren Vernetzung der Lebenswelten von Menschen 
aus vielen Regionen der Welt oft der Fall ist, so treten kogni-
tive Mechanismen auf, das Unrecht zu leugnen oder es durch 
Umdeutungen zu rechtfertigen. Dieser Mechanismus der kog-
nitiven Wiederherstellung von Gerechtigkeit wird als Gerechte-
Welt-Glaube bezeichnet (vgl. Dalbert 1996, S. 11ff.). 

Dabei ist der Gerechte-Welt-Glaube ein ambivalent wirk-
samer Faktor: In überschaubaren Situationen fördert er sozial 
verantwortliches Handeln. In komplexen Problemsituationen 
dagegen führt er eher zu problemrechtfertigendem Handeln 
und reduziert die Wahrscheinlichkeit prosozialen Verhaltens 
(vgl. zusammenfassend Dalbert 1996). 

Andererseits gilt der Glaube an eine gerechte Welt auch als 
Quelle von Selbstvertrauen, persönlichem Wohlbefinden und 
Kräften für langfristiges Engagement (Dalbert 2001, Maes und 
Schmitt 2004). Der Glaube an eine gerechte Welt erweist sich 
damit in mehrfacher Hinsicht als paradoxes Konstrukt: Er führt 
sowohl zur Unterstützung von Benachteiligten als auch zur Per-
petuierung ungerechter Strukturen durch deren Leugnung oder 
Rechtfertigung. Er deutet vom implizierten Ziel einer gerechten 
Welt her einen moralischen Anspruch an, der mit den normativ 
gesetzten Postulaten globalen Lernens nach sozialer Gerechtig-
keit konform geht und führt – in zu hoch ausgeprägter Form – 
zu Denk- und Handlungsweisen, die dieses Ziel konterkarieren. 
Diese Widersprüche weisen möglicherweise darauf hin, dass 
sich hinter dem Konstrukt des Gerechte-Welt-Glaubens weitere 
Faktoren verbergen, die das Handlungsregulationspotenzial des 
Gerechte-Welt-Glaubens mit beeinflussen: Als solcher Faktor 
gilt das Nähe-Distanz-Empfinden, also z. B. die Empfindung 
der räumlichen, genetischen, kulturellen oder sozialen, aber 
auch der rassischen, religiösen, statusmäßigen oder interessens-
bezogenen Nähe. Ein gewisses Nähe-Distanz-Empfinden bzw. 
damit verbundene „Grenzziehungen“ im Sinne einer Nah- oder 
Fernbereichsethik (Schulz 1972) scheinen die Übernahme von 
Verantwortung mitzubestimmen (Baron und Byrne 1981). Die 
wahrgenommenen Unterschiede behindern die Identifikation, 
erleichtern Feindseligkeiten (Bandura 1973) und begünstigen 
die Aufrechterhaltung des Glaubens an eine gerechte Welt. 

Die Beobachtung sozialer Grenzen des Gerechte-Welt-Glau-
bens wird gestützt mit Erkenntnissen der Evolutionstheo-
rie, die von einem sozialen Mesokosmos ausgeht, auf den der 
Mensch stammesgeschichtlich geprägt ist und der sich auf ver-
traute Individuen und persönliche Kontakte bezieht (Vollmer 
2000; Treml 2004). Abstrakte, globale Probleme, also auch die 
Bedürfnisse eines unbekannten Fremden, dem man nur indi-
rekt begegnet, sprechen das soziale Verantwortungsempfinden 
weniger an als individuelle Bedürfnisse (Batson, Shaw und 
Slingsby 1991). Mit Blick auf ökologische Zusammenhänge ist 
tendenziell von einem ethischen Handeln ohne direkte Wahr-
nehmung von möglichen Wirkungen und ohne direkten Bezug 
zu den eventuell betroffenen Personen auszugehen. Insofern 
ist zu erwarten, dass der Gerechte-Welt-Glaube im Kontext 
der Verantwortung für den unbekannten Fremden relativ hohe 
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Ausprägungen haben dürfte. Die vorliegende Studie entwi-
ckelt die Skala zur Erhebung des Konstrukts am Beispiel von 
ökologischen und sozialen Problemen infolge des Coltanab-
baus in der Demokratischen Republik Kongo und in Brasilien. 
Die ungleiche Verteilung von Risiken und Chancen zwischen 
den ProduzentInnen, insbesondere den ArbeiterInnen in den 
Minen einerseits, und andererseits den AbnehmerInnen, z. B. 
den Handy-NutzerInnen weltweit, stellt ein typisches Beispiel 
der distributiven (Un-)Gerechtigkeit zwischen „unbekannten 
Fremden“ dar: Den größten Schaden tragen diejenigen, die die-
sen nicht verursacht haben (vgl. Baier, Kals und Müller 2013, 
S. 273). Erste empirische Studien zum Gerechte-Welt-Glauben 
im Kontext von Fragen der Nachhaltigkeit deuten darauf hin, 
dass die Leugnung der eigenen Verantwortung einen besonders 
einflussreichen Prädiktor für die Ausprägung des Konstrukts 
ausmacht (vgl. ebd., S. 292).

2.2. Fragestellung und Stichprobe

Die Erhebung soll (a) Aufschluss darüber geben, wie hoch 
die beschriebenen Persönlichkeitsmerkmale bei den Studieren-
den ausgeprägt sind und (b) ob Typen unterschiedlicher Mus-
ter der Ausprägung dieser Persönlichkeitsmerkmale bei den 
Studierenden erkennbar sind. Damit soll geklärt werden, an 
welchen – vermutlich sehr heterogenen – Eingangsvorausset-
zungen LehrerInnenbildung mit einem Angebot der Bildung 
für nachhaltige Entwicklung inhaltlich und methodisch wirk-
sam anknüpfen kann. Im Wintersemester 2006/07 wurde eine 
Stichprobe von 265 Lehramtsstudierenden aus erziehungswis-
senschaftlichen Seminaren und Vorlesungen an vier Universi-
täten genommen. Die Studierenden befanden sich in den ersten 
vier Semestern ihres Studiums, waren in der Regel jünger als 21 
Jahre und kamen aus der Breite der disziplinären Angebote der 
jeweiligen Universitäten. Um diese Gruppe der jüngeren Stu-
dierenden möglichst in der Breite der Fächer und Schulstufen 
zu erreichen, wurden die Daten im Rahmen von Veranstaltun-
gen der Schulpädagogik erhoben.

2.3. Skalenentwicklung

Zur Messung der bereichsspezifischen Ausprägungen der 
Konstrukte wurde den Studierenden eine kurze Situationsbe-
schreibung angeboten, in welcher der Verantwortungshorizont 
für den unbekannten Fremden am inhaltlichen Zusammenhang 
von Handynutzung, Umweltschäden in den vom Coltan-Abbau 
betroffenen Regenwaldgebieten (z. B. in Brasilien und in der 
Demokratischen Republik Kongo) sowie im Fall des Kongo an 
den anhaltenden Folgen kriegerischer Auseinandersetzungen 
um Ressourcen konkretisiert wurde.

2.3.1. Entwicklung der Selbstwirksamkeits-Skala
Mit der Skala zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwar-

tung haben Schwarzer und Jerusalem (2002) ein Instrument 
entwickelt, das den allgemeinen, relativ überdauernden per-
sönlichen Interpretationsstil als eine psychische Ressource der 
Bewältigung schwieriger Situationen misst. Die Skala hat sich 
mit nur zehn Items als ökonomisch und zugleich prognostisch 
zuverlässig erwiesen. Die Items der vorliegenden Studie wurden 
formal an das Vorbild der Skala von Schwarzer und Jerusalem 
angelehnt, aber inhaltlich an den situativen Kontext angepasst 

(vgl. Bandura 2006). Es werden bereichsspezifische Kompetenz-
erwartungen beschrieben, an denen trotz schwer überwind-
barer Hürden festgehalten wird. Beispielitems hierfür sind:

a) Ich bin zuversichtlich, dass ich auch sozial wenig einfühl-
same SchülerInnen für die Widersprüchlichkeit der Interessen 
von brasilianischen Kleinbauern und europäischen Umwelt-
schützern, die gegen die Abholzung von Regenwald kämpfen, 
sensibilisieren kann.

b) Ich traue mir zu, den SchülerInnen selbst komplexe, vielfäl-
tig miteinander verknüpfte und sich zum Teil widersprechende 
Zusammenhänge zu verdeutlichen (z. B. kommunikative Vor-
züge von Handys einerseits und gesundheitsschädliche Arbeitsbe-
dingungen beim Coltan-Abbau andererseits)

Die zu nehmende „Hürde“ liegt im ersten Beispiel in der 
geringen Einfühlsamkeit der SchülerInnen, im zweiten Beispiel 
in der Komplexität des Gegenstands als Zusammenhang der 
Nutzung und des Vertriebs von Handys mit den ökologischen, 
speziell den gesundheitlichen Folgen des Coltan-Abbaus für die 
ArbeiterInnen in den Coltanminen. Die bereichsspezifischen 
Aspekte der Selbstwirksamkeitserwartung werden konkretisiert 
in der Akzeptanz fremder und widersprüchlicher Wertorientie-
rungen sowie über die widersprüchliche Struktur ökologischer, 
wirtschaftlicher und sozial-kommunikativer Zusammenhänge. 
Die Skala zeichnet sich durch solide Werte der inneren Konsis-
tenz von Cronbachs α = .81 bei 262 gültigen Antworten über 
sieben Items aus. Die Faktorenanalyse ergibt bei sehr guten Eig-
nungswerten der Daten für eine Faktorenanalyse eine einfakto-
rielle Lösung mit einer Varianzauflösung von 47%.

2.3.2. Entwicklung der Skala zum Gerechte-Welt-Glau-
ben

Für die Entwicklung der Gerechte-Welt-Skala wurden eben-
falls verschiedene Instrumente als Anregung zur Neukonstruk-
tion einer eigenen, bereichsspezifischen Skala herangezogen: 
Dette, Stöber und Dalbert (2004) grenzen zum Beispiel perso-
nale von generellen Gerechte-Welt-Vorstellungen ab. Generelle 
Gerechte-Welt-Vorstellungen unterstellen, dass die Welt als 
Ganzes ein „just place“ sei (Dette, Stöber und Dalbert 2004, S. 
232). Dette, Stöber und Dalbert stellen fest, dass insbesondere 
ein höherer personaler Gerechte-Welt-Glaube zu einer höheren 
Einschätzung der Erfolgswahrscheinlichkeit gesteckter sozialer 
Ziele führt, da generelle Gerechte-Welt-Vorstellungen eher auf 
Faktoren bezogen sind, die weitgehend außerhalb der eigenen 
Einflusssphäre liegen. Gewisse fatalistische Facetten des gene-
rellen Gerechte-Welt-Glaubens lassen offenbar einen „Tranqui-
lizer-Effekt“ erwarten, der negativ auf die Motivation wirkt.

Maes und Kals (2004, S. 138) unterscheiden immanente 
und ultimate Vorstellungen von Gerechtigkeit. Personale bzw. 
immanente Gerechte-Welt-Vorstellungen implizieren, dass 
man als Person gerecht behandelt wird und dass derjenige, der 
sich selbst der Umwelt gegenüber unverantwortlich verhalten 
hat, also der „Täter“, dafür früher oder später zur Rechenschaft 
gezogen wird. 

Da die Natur grundsätzlich keine Gerechtigkeit kennt, ist es 
bereichsspezifisch nicht möglich, Vorstellungen einer imma-
nenten Gerechtigkeit zu formulieren. Itemformulierungen, die 
hier ein Gerechtigkeitsprinzip mit abbilden sollen, betreffen 
tendenziell Vorstellungen einer ultimaten, auf lange Sicht herzu-
stellenden Gerechtigkeit. Die Items beziehen sich deshalb zwar 
auf ökologische Kontexte der Ressourcennutzung, formulieren 
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die Gerechte-Welt-Überzeugung aber auf der Ebene der öko-
nomischen Zusammenhänge. Damit wird zwar dem Anspruch 
der Komplexität der Zugangsweise in wünschenswerter Weise 
Rechnung getragen. Den einzelnen Items mag dadurch aber ein 
vielschichtiges Faktorengemenge zugrundeliegen, das sich in 
einer mäßigen, aber noch akzeptablen Reliabilität von α =  .67 
über sechs Items bei 256 gültigen Antworten niederschlägt. 

Eine explorative Faktorenanalyse kommt dennoch zu einer 
relativ klaren und positiven Aussage hinsichtlich der Stichpro-
beneignung und der Komponentenanalyse: Die MSA-Werte 
sind mit .71 immerhin „ziemlich gut“ (vgl. Backhaus et al. 112006, 
S. 276f.). Die Items verteilen sich eindeutig auf zwei Komponen-
ten, die allerdings nicht gleich verteilt sind: Vier Items laden auf 
einem Faktor, der als ultimater Gerechte-Welt-Glaube mit einer 
personalen Komponente bezeichnet werden kann und auf lange 
Sicht Gerechtigkeit für die handelnden Personen impliziert. Ein 
Beispiel hierfür ist:

a) Ich glaube, dass es in der Welt insofern immer wieder zu 
Gerechtigkeit kommt, als sich Mühen für den Umweltschutz 
langfristig lohnen. 

Die beiden anderen Items laden auf einem Faktor, der ein 
Gerechte-Welt-Verständnis zum Ausdruck bringt, das eine aus-
gleichende Gerechtigkeit zwischen Gesellschaften annimmt 
und tendenziell generalisierende Komponenten aufweist. Ein 
Beispiel hierfür ist:

b) Ich glaube, dass es auf der Welt insofern Gerechtigkeit gibt, 
als westliche Firmen durch den Import von Mineralien aus weni-
ger entwickelten Ländern (zum Beispiel Coltan aus dem Kongo) 
diesen Regionen eine gerechte Chance eröffnen, sich zu entwi-
ckeln.

3. Methode: Clusteranalyse

Die erhobenen Daten wurden zunächst deskriptiv ausgewer-
tet, um in einem weiteren Zugriff die Eignung der Variablen für 
eine Clusteranalyse zu bestimmen. Eine Datenanalyse mit Hilfe 
der Clusteranalyse stellt fest, ob es innerhalb der Gesamtstich-
probe auf der Ebene der Individuen Merkmalskombinationen 
gibt, die sich zu Gruppen zusammenfassen lassen, welche in 
sich möglichst homogen, untereinander aber möglichst hetero-
gen sind (Brosius, 2006, S. 643). Aus statistischen Erwägungen 
erfüllt eine Kombination dieser beiden Variablen die Voraus-
setzungen für eine Clusteranalyse in optimaler Weise (vgl. 
Backhaus et al. 2006, S. 528), da sie nur gering miteinander kor-
relieren. 

Die hierarchische Clusteranalyse stellt ein standardisier-
tes Verfahren zur Bildung von Clustern dar, das – wenn der 
absolute Abstand zwischen den Objekten von Interesse ist – die 
Ähnlichkeit von Clustern über das Distanzmaß der quadrierten 
Euklidischen Distanz berechnet (Backhaus et al. 2006, S. 507; 

Diehl und Staufenbiehl 2007, S. 550). Damit ist genau genom-
men nicht die Ähnlichkeit, sondern die möglichst geringe 
Distanz, also die Unähnlichkeit der Cluster ausschlaggebend 
dafür, ob Objekte zu einem Cluster zusammengefasst werden 
(Brosius 2006, S. 654). Als Fusionierungsalgorithmen werden 
nacheinander das Single Linkage- bzw. Nearest-Neighbour- 
und das Ward-Verfahren durchgeführt, um so in einem ersten 
Schritt die Extremwerte der Objektmenge zu erkennen und 
auszuschließen, damit diese im zweiten Schritt, dem Ward-

-Verfahren, nicht zu einer Verzerrung der Ergebnisse führen. 
Bei diesem zweiten Schritt, dem Ward-Verfahren, werden die-
jenigen Personen zusammengefasst, die die Streuung innerhalb 
der jeweiligen Gruppe möglichst geringhalten, also zur Bildung 
möglichst homogener Cluster führen (Backhaus et al. 2006, S. 
517ff.). Die Ähnlichkeit der Personen wird im vorliegenden 
Beispiel nach den Variablen Gerechte-Welt-Glaube und Selbst-
wirksamkeitserwartung gemessen. Auf der Basis der theore-
tischen Vorüberlegungen ist diese Auswahl insofern sinnvoll 
zu begründen, als der Gerechte-Welt-Glaube es ermöglicht, die 
Leitidee einer Bildung für nachhaltige Entwicklung, also den 
Gedanken der sozialen Gerechtigkeit, in einer Variable motiva-
tionaler Orientierung zu fassen und sie damit ebenso wie Selbst-
wirksamkeitserwartung als eine Komponente innerhalb des 
Modells professioneller Handlungskompetenz nach Baumert 
und Kunter (2006, S. 482) zu beschreiben. Aus statistischen 
Erwägungen eignen sich die Variablen für eine Clusterung, da 
sie nur sehr gering miteinander korrelieren und damit die Vor-
aussetzungen für eine Clusteranalyse erfüllen (vgl. Backhaus et 
al. 2006, S. 528).

4. Ergebnisse: Clusterbildung nach den Variablen 
Gerechte-Welt-Glaube und Selbstwirksamkeitser-
wartung

Die Clusteranalyse über die Variablen Selbstwirksamkeit 
und Gerechte-Welt-Glaube ergibt eine nach dem Elbow-Kri-
terium (Backhaus et al. 2006, S. 536) statistisch begründete 
3-Cluster-Lösung, die eine aufschlussreiche Interpretation 
zulässt. Mit F-Werten zwischen 0,28 und 0,79, also Werten, die 
unter 1 liegen, weisen die Cluster eine sehr geringe Streuung im 
Verhältnis zur Erhebungsgesamtheit auf und sind damit sehr 
homogen (Backhaus et al. 2006, S. 545).

Cluster 1 zeichnet sich durch niedrige Mittelwerte im 
Gerechte-Welt-Glauben (MW = 1,66) aus. Der Gerechte-Welt-
Glaube ist dem t-Wert (t = -1,18) zufolge deutlich unter der 
Erhebungsgesamtheit angesiedelt (vgl. Backhaus et al. 2006, S. 
546). Dem negativen t-Wert (t = -0,24) zufolge ist die Selbst-
wirkungserwartung gegenüber der Gesamterhebungseinheit 
zwar leicht unterrepräsentiert. Die Selbstwirksamkeitsmittel-
werte sind aber insgesamt relativ hoch ausgeprägt (MW = 2,98), 

Skala/Variable Cluster 1 (N = 78) Cluster 2 (N = 143) Cluster 3 (N = 41)
MW t F MW t F MW t F

Gerechte-Welt-Glaube
Wirtschaft/Umwelt

1,66 -1,18 0,41 2,43 0,52 0,33 2,39 0,43 0,71

Selbstwirksamkeitserwartung
Wirtschaft/Umwelt

2,98 -0,24 0,79 2,95 -0,32 0,50 3,69 1,56 0,28

Tabelle 1: Skalenmittelwerte, F- und t-Werte bei einer 3-Cluster-Lösung über Gerechte-Welt-Glauben und Selbstwirksamkeit im 
Bereich Wirtschaft/Umwelt
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obwohl die Werte gegenüber der Erhebungsgesamtheit stark 
nach unten streuen. Die Personen, die in Cluster 1 zusammen-
gefasst werden, könnte man als „kritische Optimisten“ bezeich-
nen: Sie neigen wenig zur Leugnung von Ungerechtigkeit, haben 
aber ein durchaus solides und als realistisch anzunehmendes 
Vertrauen in die eigenen Kompetenzen, mit SchülerInnen Bil-
dungsziele nachhaltiger Entwicklung umzusetzen.

In Cluster 2 ergibt die Interpretation der t-Werte im Bereich 
des Gerechte-Welt-Glaubens eine klare Ausrichtung über der 
Gesamterhebungseinheit (t = 0,52), im Bereich der Selbst-
wirkungserwartung eine Ausrichtung unter den Werten der 
Gesamterhebungseinheit (t = -0,32). Bezogen auf den Gerech-
te-Welt-Glauben streuen die Mittelwerte in dieser Gruppe um 
den theoretischen Mittelwert (MW = 2,43). Die Selbstwirksam-
keitserwartung ist auch in diesem Cluster über dem theoreti-
schen Mittel angesiedelt (MW = 2,95). Diese Gruppe scheint 
sich außerdem die Welt bisweilen als gerechter zurechtzulegen 
als sie tatsächlich ist. In Verbindung mit den relativ günstigen 
Selbstwirksamkeitserwartungen scheint bei dieser Gruppe eine 
Haltung des dispositionalen Optimismus (Scheier & Carver 
1985 und 1992; Schwarzer und Jerusalem 2002) ausgeprägt zu 
sein, der eine realistische Wahrnehmung sozialer Ungerech-
tigkeit zugunsten der Aufrechterhaltung ihres eigenen Wirk-
samkeitsideals bisweilen ausblendet. Im Hinblick auf ihre 
eingeschränkte Wahrnehmung sozialer Realitäten könnte man 
sie als die „kurzsichtigen Optimisten“ bezeichnen. 

Cluster 3 umfasst die „selbstwirksamsten“ Personen (MW = 
3,69) bei mittleren Werten im Gerechte-Welt-Glauben (MW = 
2,39). Beide Variablen sind gegenüber der Erhebungsgesamtheit 
überrepräsentiert (SWE: t = 1,56; GWG: t = 0,43). Auch diese 
Gruppe neigt dazu, die Realität im Hinblick auf soziale Gerech-
tigkeit bisweilen zu leugnen. In Verbindung mit der hoch aus-
geprägten Selbstwirksamkeit lassen sich die in dieser Gruppe 
zusammengefassten Personen als „illusionäre Macher“ bezeich-
nen. Sie geben sich der Illusion einer gerechten Welt hin und 
haben zugleich äußerstes Vertrauen in ihre eigenen Fähigkeiten, 
nachhaltigkeitsrelevante Bildungsziele umzusetzen.

Die Clusteranalyse ergibt zwar klar getrennte Personen-
gruppen. Diese liegen aber von der Ausprägung der Per-
sönlichkeitsmerkmale her relativ nahe beisammen: Die 

Selbstwirksamkeitswerte sind insgesamt relativ hoch und im 
Schnitt über dem theoretischen Mittel angesiedelt. Die Werte 
des Gerechte-Welt-Glaubens tendieren eher um das theore-
tische Mittel mit einer tendenziellen Streuung nach unten. 
Cluster 1 unterscheidet sich von den anderen beiden Clus-
tern am deutlichsten im Bereich des niedriger ausgeprägten 
Gerechte-Welt-Glaubens. Cluster 3 weist gegenüber den beiden 
anderen Clustern die deutlich höchste Ausprägung der Selbst-
wirksamkeitserwartung auf. Es ist zu vermuten, dass die Selbst-
wirksamkeitserwartung die tatsächlichen Fähigkeiten dieser 
Personengruppe tendenziell übersteigt. 

Mit dieser Clusterung von Lehramtsstudierenden konnte 
aufgezeigt werden, dass in den ersten Semestern des Studiums 
eine in Bezug auf nachhaltigkeitsrelevante Persönlichkeits-
merkmale heterogene Lerngruppe besteht, die sich in drei grö-
ßere Gruppen zusammenfassen lässt. Die kritischen Optimisten 
aus Cluster 1 scheinen insbesondere im Hinblick auf das Leit-
bild sozialer Gerechtigkeit über günstige Voraussetzungen zu 
verfügen. Sie sind sich möglicher Ungerechtigkeiten offenbar 
bewusst, ohne diese zum Selbstschutz verleugnen zu müssen. In 
Verbindung mit relativ hohen Selbstwirksamkeitserwartungen 
ist von diesen Personen zu erwarten, dass sie bereits eine hohe 
Motivation für nachhaltigkeitsrelevante Fragen mitbringen. Die 
dem Cluster 2 zugeordneten kurzsichtigen Optimisten haben 
ihren Selbstwirksamkeitswerten gemäß zwar ebenfalls güns-
tige Voraussetzungen für ein nachhaltigkeitsbezogenes Enga-
gement. Diese werden aber gebrochen durch ungünstig hohe 
Werte des Gerechte-Welt-Glaubens. Dies kann in einem diffu-
sen Wissen über globale Zusammenhänge begründet sein, aber 
auch von Zielorientierungen dieser Personen beeinflusst sein, 
die zu nachhaltigkeitsbezogenen Forderungen im Widerspruch 
stehen und die entsprechend problemrechtfertigende Reaktio-
nen provozieren (vgl. Baier, Kals und Müller 2013, S. 293). Aus 
den Daten ist dies hier nicht abzuleiten und kann nur vermutet 
werden. Hochschuldidaktisch ist zu überlegen, wie auf die mit 
einem relativ hohen Gerechte-Welt-Glauben verknüpfte Leug-
nung oder Zurückweisung von Verantwortung angemessen 
reagiert werden kann, sodass zwar Anregungen für die Studie-
renden zur Reflexion ihrer Voreinstellungen gegeben werden, 
sie aber (etwa gemäß dem Beutelsbacher Konsens) nicht durch 
indoktrinierende Verfahren in ihren Persönlichkeitsrechten 
verletzt werden. Im Hinblick auf die Erwartung an die zukünf-
tigen Lehrkräfte, sich mit SchülerInnen über nachhaltigkeits-
relevante Fragen und Probleme auseinanderzusetzen, scheint 
die Gruppe des Clusters 3, immerhin die kleinste Gruppe und 
als die illusionären Macher bezeichnet, die problematischste 
zu sein. Die Daten deuten auf einen eher oberflächlichen oder 
leichtfertigen Umgang mit Herausforderungen nachhaltig-
keitsrelevanter Themen hin: Es ist schwer vorstellbar, dass sich 
Personen, die einen relativ hohen Gerechte-Welt-Glauben aus-
geprägt haben, die also die Welt tendenziell für gerechter halten 
als sie tatsächlich ist, und die zugleich unrealistisch hohe Selbst-
wirksamkeitswerte ausgeprägt haben, mit kontroversen, zum 
Teil antinomisch strukturierten, in der Regel jedenfalls nicht 
einfachen Entscheidungssituationen nachhaltigen Handelns, 
sehr gründlich auseinandersetzen und dies auch von ihren 
SchülerInnen fordern. Bei allen drei Gruppen ist zu hinterfra-
gen, inwieweit die jeweiligen Einstellungen und Überzeugun-
gen realistischen Annahmen über die Wirklichkeit entsprechen 
und wie sie in eine günstige Richtung verändert werden könn-

Abbildung 1: Clusterzentrenanalyse: 3-Cluster-Lösung über die 
Variablen Gerechte-Welt-Glaube und Selbstwirksamkeit im 
Kontext Wirtschaft/Umwelt
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ten. Wenngleich Umgang mit Differenz in der Hochschule 
nicht in der Weise diagnostisch basiert umgesetzt werden kann, 
wie dies in der allgemeinbildenden Schule möglich ist, so kann 
die Clusterung doch wichtige Aufschlüsse darüber geben, wie 
auf heterogene Voraussetzungen von angehenden LehrerInnen  
curricular bzw. hochschuldidaktisch reagiert werden kann.

5. Diskussion, offene Fragen und mögliche Konse-
quenzen für LehrerInnenbildung

Bei den untersuchten Persönlichkeitsvariablen handelt es 
sich um handlungsleitende Einstellungen und Überzeugungen, 
für die es bisher keine als optimal festzulegenden Werte gibt. Im 
Hinblick auf Gerechte-Welt-Vorstellungen scheint es situations-
abhängig unterschiedliche Optimalwerte zu geben. Die theore-
tischen Annahmen über den Gerechte-Welt-Glauben lassen es 
plausibel erscheinen, dass die Werte der Cluster 2 und 3, die um 
das theoretische Mittel angesiedelt sind, insofern günstig sind, 
als sie hoch genug ausgeprägt sind, um sie im Sinne von Dalbert 
(2001), Maes und Schmitt (2004) als Ressource für langfristiges 
Engagement zu interpretieren. Andererseits scheinen sie nied-
rig genug zu sein, um Realitäten nicht auszublenden und damit 
dem sogenannten „Tranquilizer-Effekt“ zu erliegen. 

Hohe Selbstwirksamkeitserwartungen bei Lehrkräften gel-
ten als Prädiktor hoher Lehrqualität. Die Selbstwirksamkeits-
überzeugungen sollten also grundsätzlich relativ hoch, aber 
nicht zu weit über den tatsächlichen Fähigkeiten angesiedelt sein. 
Für die Personengruppe im Cluster 3 ist zu bezweifeln, dass die 
außerordentlich hohen Selbstwirksamkeitswerte realistischen 
Fähigkeitswerten entsprechen. Darauf deutet auch der um 
das theoretische Mittel streuende und im Vergleich zur Erhe-
bungsgesamtheit überrepräsentierte Gerechte-Welt-Glaube hin, 
der eine gewisse Leugnung oder Unkenntnis von Strukturen 
der Ungerechtigkeit indiziert. Insbesondere bei dieser Gruppe 
scheint ein gewisser Deckeneffekt zum Tragen zu kommen und 
eine Relativierung der Werte als Ziel professioneller Weiterent-
wicklung sinnvoll. Über die Auseinandersetzung mit den ein-
zelnen Variablen hinaus sind die Personenmerkmale in ihrem 
Zusammenwirken zu betrachten. So erscheint die Kombination 
eines tendenziell niedrigen Gerechte-Welt-Glaubens mit hohen 
Ausprägungen der Selbstwirksamkeitserwartung im Cluster 
1 von den theoretischen Annahmen her als sehr günstig, da 
eventuell motivational lähmende Wirkungen, die von einem zu 
pessimistischen Blick auf die Welt ausgehen könnten, durch die 
hohen Werte der Selbstwirksamkeit kompensiert werden. Eine 
empirische Bestätigung solcher Zusammenhänge steht aller-
dings noch aus.

Mit der Frage nach optimalen Ausprägungen und idealen 
Merkmalskombinationen stellt sich die Frage der Veränderbar-
keit der Personenmerkmale. Mit den beschriebenen Einstel-
lungen und Überzeugungen gehen auch Annahmen über die 
Wirklichkeit einher, die von Wissen und Fähigkeiten in dem 
entsprechenden Handlungsfeld mitbestimmt werden. In Bezug 
auf kognitives Wissen über nachhaltigkeitsrelevante Themen 
werden Lehrkräften und Lehramtsstudierenden eher schwache 
Kenntnisse attestiert (im Überblick Taylor, Nathan und Coll 
2003). Vor dem Hintergrund, dass z. B. neben Selbstwirksam-
keitserwartungen Wissen und Fähigkeiten im entsprechenden 
Handlungsfeld sehr bestimmende Einflussgrößen im Hinblick 

auf den Handlungserfolg sind und Handlungserfolg wiederum 
zu einer Stärkung des Selbstwirksamkeitsgefühls beiträgt 
(Schwarzer und Jerusalem 2002), ist anzunehmen, dass insbe-
sondere in komplexen Zusammenhängen globaler Beziehungen 
ein Mehr an Wissen auch zu Einstellungsänderungen führt. Ein 
Mehr an Wissen schränkt zugleich die Möglichkeiten ambigui-
tiver Erfahrungen ein, wenn Ambiguität mit Unvertrautheit, 
Unsicherheit und Neuartigkeit verbunden ist. Zugleich dürften 
damit überzogene Erwartungen an die eigenen Kompetenzen 
relativiert werden. 

Ob eher die inhaltliche Auseinandersetzung mit Informatio-
nen über die globalen Zusammenhänge oder eher die Reflexion 
der eigenen Einstellungen und Überzeugungen zu deren Verän-
derung beiträgt, könnte wiederum von deren jeweiliger Ausprä-
gung abhängig sein. Empirisch ist diese Frage nicht geklärt. So 
ist nur zu vermuten, dass Personen, die eine sehr hohe Selbst-
wirksamkeit ausgeprägt haben und zugleich Gerechte-Welt-Vor-
stellungen haben, welche die Realität zum Teil ausblenden – in 
unserem Fall die Personengruppe des Clusters 3 –, von Maß-
nahmen mit einem hohen informativen Input im Bereich kog-
nitiven Wissens profitieren müssten. Sowohl die Werte des 
Gerechte-Welt-Glaubens als auch die evtl. überzogenen Selbst-
wirksamkeitserwartungen könnten durch ein differenzierteres, 
im Bewusstsein verankertes Wissen über die zu verhandelnde 
Wirklichkeit relativiert und auf ein realistisches und motivatio-
nal günstiges Maß zurückgeführt werden. Zugleich wissen wir 
aus der Komplexitätsforschung, dass Personen, die ihre Hand-
lungsentscheidungen reflektieren, also über ihr eigenes Denken 
nachdenken, die kompetentesten Problemlöser sind (Dörner 
2003, S. 318ff.) Zudem hängt auch die Kenntnisnahme und 
Aufnahme von nachhaltigkeitsrelevantem Wissen von Über-
zeugungen und Einstellungen ab (Boon 2011, S. 37). Insofern 
braucht eine auf Bildung für nachhaltige Entwicklung ausge-
richtete LehrerInnenbildung ein Angebot der (selbst-)reflexi-
ven Auseinandersetzung mit dem eigenen Wissen und mit den 
eigenen Einstellungen und Überzeugungen. Insbesondere vor 
dem Hintergrund, dass bislang keine empirisch bestätigten 
Optimalwerte für die untersuchten Persönlichkeitskonstrukte 
anzugeben sind, sind sie eher als methodisch relevante Kate-
gorien der (Selbst-)Reflexion im Hinblick auf die Entwicklung 
eines professionellen Selbstbildes im Umgang mit Fremdheit zu 
betrachten.

Entsprechend können auch angestrebte Veränderungen nicht 
über unabhängige „Lehreinheiten“ konzipiert werden, sondern 
sind in der Gesamtanlage curricularer und hochschuldidak-
tischer Konzeptionen des Lehramtsstudiums zu realisieren. Im 
Hinblick auf die Ausprägungen des Gerechte-Welt-Glaubens 
mag neben (selbst-)reflexiven Angeboten der Auseinanderset-
zung mit Zugängen zu Themen einer Bildung für nachhaltige 
Entwicklung ein klar strukturiertes Angebot zur wissenschaft-
lichen Reflexion nachhaltigkeitsrelevanter Themenkomplexe 
hilfreich sein, einen zunehmend realistischen Blick auf ent-
sprechende Problemstellungen zu entwickeln. Ähnlich dürf-
ten die Einbindung von Projekten mit SchülerInnen und 
möglichst frühe, reflektierte Praxiserfahrungen überzogene 
Selbstwirksamkeitserwartungen relativieren. Im Sinne einer 
Meta-Strategie wäre in diesem Zusammenhang auch die Aus-
einandersetzung mit den Konstrukten sowie die Selbstdiagnose 
und -reflexion anhand des hier vorgestellten Instruments mög-
lich.
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Es kann insofern unmittelbar hochschuldidaktisch ein-
gesetzt werden: Die Studierenden füllen den Fragebogen aus 
und erhalten ihre eigenen Werte sowie ihre Clusterzuordnung 
gespiegelt an den Ergebnissen der Gesamtgruppe bzw. einer 
Referenzgruppe. Eigene Überzeugungen und Einstellungen 
werden so ins Bewusstsein gerufen und einer Veränderung 
zugänglich gemacht. Lerntagebücher, kommunikative Formen 
der Auseinandersetzung und situierte Formen des Lernens 
können diese Prozesse der Bewusstmachung und der Verän-
derung im biographischen Zusammenhang unterstützen. Sie 
zielen auf informierte und motivierte LehrerInnen (Boon 2011, 
S. 47), indem sie nicht nur eine statistisch korrelative, sondern 
auch eine didaktische Verbindung herstellen zwischen persön-
lichen Überzeugungen und Einstellungen einerseits und fachli-
chem und pädagogischem Wissen andererseits. 
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