Facheriibergreifender naturwissenschaftlicher
Anfangsunterricht mit Naturparken

Eine Delphi-Studie zur Bestimmung geeigneter Inhalte und
organisatorischer Rahmenbedingungen

DISSERTATION
zur Erlangung des Grades eines Doktors
der Pddagogik

vorgelegt von
Barbara Brigitte Schifer
aus Kirchhundem

eingereicht bei der Naturwissenschaftlich-Technischen Fakultit
der Universitdt Siegen
Siegen 2017



gedruckt auf alterungsbestdndigem holz- und séurefreiem Papier

Erstgutachter:

Zweitgutachter:

Datum der Disputation:

Priifer:

Prof. Dr. Martin Groger

Prof. Dr. Hans-Peter Ziemek

25.04.2018

Prof. Dr. Martin Groger (Didaktik der Chemie)

Prof. Dr. Hans-Peter Ziemek (Didaktik der Biologie)
Prof. Dr. Oliver Schwarz (Didaktik der Physik)

Prof. Dr. Ralph Dreher (Technikdidaktik am Berufskolleg)



Zusammenfassung

Naturparke sollen den Schutz und die gleichzeitige nachhaltige Nutzung von Landschaf-
ten verbinden. Zu ihren Aufgaben gehort auch Umweltbildung. Schon heute existieren
dazu Kooperationen zwischen Schulen und Naturparken. Die dabei entwickelten schul-
bezogenen Bildungsangebote sind vor allem auf den Bereich der Primarstufe sowie auf
biologische, geologische und geschichtliche Inhalte fokussiert. Im Rahmen dieser Ar-
beit wird untersucht, welche Themen und Inhalte sich fiir den anschlielenden facher-
iibergreifenden naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht der flinften und sechsten

Jahrgangsstufe in Kooperation mit Naturparken eignen konnten.

Dazu wurde eine zweistufige Delphi-Studie durchgefiihrt, bei der Experten aus den Be-
reichen Fachdidaktik, Schule und Naturpark befragt wurden. Der Schwerpunkt wurde
im Verlaufe der Untersuchung auf Themenfelder aus dem Bereich Mensch-Natur-
Wirtschaft gelegt. Es zeigte sich, dass von den Experten insbesondere die Themenfelder
,Mensch und Landschaft®, ,Nachhaltigkeit, Umwelt- und Naturschutz*“ sowie ,,Land-
wirtschaft als geeignet flir den facheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Anfangs-
unterricht in Naturparken eingeschitzt werden. Zudem konnte bei der Auswertung ein

deutliches gruppenspezifisches Antwortverhalten festgestellt werden.



II

Abstract

It is the function of (so-called) nature parks to connect both the protection and the sus-
tainable use of landscapes and to offer environmental education. Cooperations between
schools and nature parks already exist, but the developed educational programmes focus
mainly on primary schools and biological, geological and historical contents. In this
thesis it is investigated which topics and contents could be suitable for the following
interdisciplinary scientific education in the fifth and sixth grade in cooperation with

nature parks.

For this purpose, a two-stage Delphi-Study was carried out in which experts of didac-
tics, school and nature parks were questioned about their ideas on this topic. During the
investigation, special emphasis was laid on topics related to the area of human-nature-
economy. It became apparent that especially the topics “humans and landscape”, “sus-
tainability, nature conservation and environmental protection” as well as “agriculture”
were rated as suitable for scientific education in nature parks by the experts of out-of-
school education. Additionally, a significant group-specific response behaviour could be

identified.
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1  Einleitung

Mit dem Prozess des Zusammenschlusses der an die Universitdt Siegen angrenzenden
Naturparke Ebbegebirge, Homert und Rothaargebirge zum neuen Naturpark Sauerland-
Rothaargebirge kam die Idee auf, das Potenzial von Kooperationen zwischen Naturpar-
ken und Schulen fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht zu erschlieBen. Diese Ziel-

stellung stellt die Grundausrichtung der vorliegenden Arbeit dar.

Naturparke sind grofrdumige, in ganz Deutschland verbreitete Natur- und Kulturland-
schaften, mit deren Einrichtung das Ziel verbunden ist, den Schutz und die gleichzeitige
nachhaltige Nutzung dieser Landschaften zu verbinden. Ein bedeutsames Handlungsfeld
ist dabei die Umweltbildung. Zwar arbeiten Schulen und Naturparke in diesem Bereich
schon aktuell oftmals zusammen, sodass Organisationsstrukturen und bundesweite Pro-
jekte (z.B. Naturpark-Entdecker-Westen oder Naturpark-Schulen) existieren, doch zeigt
eine im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrte Erhebung zum Status Quo der schulbezo-
genen Bildungsangebote der Naturparke, dass diese inhaltlich eng auf den Bereich Bio-
logie und hinsichtlich der mit den Angeboten angesprochenen Jahrgangsstufen eng auf
den Primarbereich fokussiert sind. Fiir die weiteren Jahrgangsstufen und Facher besteht
demnach noch ein grofles Entwicklungspotenzial. Z. B. konnte gerade der beziiglich
dem Alter der Schiiler! und der fachlicher Ausrichtung direkt anschlieBende ficheriiber-
greifende naturwissenschaftliche Anfangsunterricht in den Jahrgangsstufen 5 und 6 von
auBBerschulischen Lerneinheiten in Naturparken z.B. hinsichtlich eines starkeren Natur-
bezuges, eines ganzheitlicheren Zuganges zu naturwissenschaftlichen Fragestellungen
und einer stirkeren Phdnomenorientierung profitieren (vgl. Lude 2010; Klaes 2008;
Bramer 2010; Groger et al. 2013; Favre und Metzger 2010). Zudem ist ein solcher Un-
terricht auch mit Blick auf Forschungserkenntnisse zum Verhéltnis der jungen Genera-
tion zur Natur u.a. beziiglich der Naturentfremdung (vgl. Bramer 2014) und der

Mensch-Natur-Dichotomie (vgl. Meske 2011) vielversprechend.

Ausgehend von den Erkenntnissen aus der Forschung und der eigenen Erhebung zum

Status Quo der schulischen Bildungsangebote in Naturparken ist das grundlegende Ziel

! Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird in dieser Arbeit von einer geschlechtsspezifischen Differen-
zierung abgesehen und stattdessen das generische Maskulinum verwendet.
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dieser Arbeit, geeignete Inhalte und organisatorischen Rahmenbedingungen eben fiir
den facheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht in Naturparken zu
eruieren, um so eine empirisch fundierte Basis fiir die konkrete Ausarbeitung von Bil-

dungsangeboten in den Naturparken vor Ort zu schaffen.

Um dieses Forschungsinteresse vielperspektivisch anzugehen, dabei das Wissen mog-
lichst aller beteiligten Akteure in den Erkenntnisprozess einflieBen zu lassen und mog-
lichst angemessene und praxistaugliche Themen bestimmen zu konnen, wird ein trans-
disziplindrer Forschungsansatz gewihlt. Im Rahmen einer zweistufigen Delphi-Studie
werden Experten aus den Bereichen Fachdidaktik, Schulpraxis und Naturparkpraxis
befragt. Der Ablauf der dazu durchgefiihrten Delphi-Studie kann Abbildung 1 entnom-

men werden.

1. Expertenbefragung
Beantwortung der offen gestellten
Fragen
— Mérz bis Juni 2015 -

Start
Entwicklung von Thesen und
Schlusselfragen zum
naturwissenschaftlichen
Unterricht in Naturparken

Auswertung der ersten
Delphi-Runde
und Vorbereitung der
zweiten Befragung

Auswertung der zweiten
Delphi-Runde

2. Expertenbefragung
Quantitative Bewertung der
Ergebnisse der ersten Delphi-
Runde
— Juni bis Juli 2016 —

Abbildung 1: Ablauf der Delphi-Studie zum naturwissenschaftlichen Unterricht in Naturparken

Wihrend mit der ersten Runde das Ziel verfolgt wurde, mittels offener Fragen geeignete
Inhalte und organisatorischen Rahmenbedingungen fiir facheriibergreifenden naturwis-
senschaftlichen Anfangsunterricht in Naturparken Ziel zu eruieren, lag der Schwerpunkt
der zweiten Delphi-Runde nach Weiterentwicklung und Spezifizierung des Forschungs-
interesses auf der quantitativen Bewertung der Eignung von Themenfeldern speziell aus

dem Bereich Mensch-Natur-Wirtschaft. In diesem Bereich werden Antworten zur Nut-
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zung, dem Schutz und der Beeinflussung der Natur und Umwelt durch Mensch und
Wirtschaft zusammengefasst, die zur ersten Frage der ersten Runde genannt wurden.
Zudem wurde in der zweiten Delphi-Runde Unterschieden und Ubereinstimmungen

zwischen den Antworten der drei Expertengruppen nachgegangen.

In der vorliegenden Dissertationsschrift wird zunichst ein Uberblick zu Begriffen und
Konzepten, der historischen Genese und dem aktuellen nationalen wie auch internatio-
nalen Stand des fdcheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts in
den Jahrgangsstufen 5 und 6 gegeben. Spezieller wird die Frage beleuchtet, inwiefern
iibliche (Vor-)Urteile zum facheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Anfangsunter-
richt mit empirischen Forschungserkenntnissen vereinbar sind. Mit Blick auf gegenwir-
tige Anforderungen an den Unterricht wie scientific literacy und Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung werden zudem weiterflihrende Konzepte zu einer stirkeren gesell-
schaftlichen Ausrichtung des naturwissenschaftlichen Unterrichts vorgestellt. Diese
Ausfiihrungen sind insbesondere mit Blick auf die in der zweiten Delphi-Runde durch-
gefiihrte Spezifizierung auf Themenfelder an der Schnittstelle von Mensch, Natur und

Wirtschaft relevant.

Der Zusammenhang von Naturerfahrungen, Kindheit bzw. Jugend sowie Schule wird in
Kapitel 3 betrachtet. Es werden Erkenntnisse dazu vorgestellt, welche Rolle Naturerfah-
rungen im Alltag von Kindern und Jugendlichen einnehmen und welche Auswirkungen
mangelnde Naturerfahrungen u.a. auf Umwelthandeln und -bewusstsein, Psyche und
korperlicher Gesundheit haben kénnen. Da Kinder und Jugendliche in Schule zudem
zur aktiven Gestaltung der Umwelt im Sinne der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
befdhigt werden sollen (vgl. KMK/DUK 2007, S. 1), wird in begrenztem Umfang auf
das Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, insbesondere mit Blick auf die
Rolle von Natur, eingegangen und schlieBlich in der Zusammenschau analysiert, wel-
cher Stellenwert Naturerfahrungen und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der

Schule, speziell im naturwissenschaftlichen Unterricht, zukommit.

Im vierten Kapitel werden Naturparke als Orte und Partner flir aulerschulisches Lernen
vorgestellt. Dazu wird zunéchst detailliert dargelegt, wie die Naturparkidee entstanden
ist, welche Zielvorgaben Naturparke haben und iiber welche rechtliche Grundlage sie
legitimiert sind. Eines der Hauptaufgabenfelder der Naturparke ist die Umweltbildung,

bei der wiederum schulbezogene Bildungsangebote zentrale Bausteine sind. Folglich
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werden bisherige Forschungserkenntnisse sowie bestehende Projekte zu den schulbezo-
genen Bildungsangeboten der Naturparke vorgestellt. Auf diesen Erkenntnissen aufbau-
end wurde eine eigene Erhebung zum Status Quo der fachgebiets- sowie jahrgangsstu-
fenbezogenen Ausrichtung der Bildungsangebote der Naturparke durchgefiihrt, welche
die Grundlage fiir die Ausgestaltung der Delphi-Studie darstellt.

Diese wird dann in Kapitel 5 als empirische Hauptuntersuchung dieser Arbeit vorge-
stellt. Neben der Erlduterung der Gestaltung bzw. Wahl des Untersuchungsdesigns und
der Methodik werden je fiir die erste und zweite Delphi-Runde getrennt die Forschungs-
fragen und die Auswertungsmethodik prisentiert sowie die Ergebnisse dargestellt und

diskutiert.

Die abschlieBende Zusammenfassung der im Rahmen der Arbeit gewonnenen Erkennt-

nisse sowie ein Ausblick runden die Arbeit ab.
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2 Facheriibergreifender naturwissenschaftlicher
Anfangsunterricht

Der naturwissenschaftliche Anfangsunterricht in der flinften und sechsten Jahrgangsstu-
fe steht im Spannungsfeld der Anspriiche nach Fachlichkeit und Uberfachlichkeit. Wiih-
rend mit einem engen Bezug zur Fachlichkeit die Anschlussfahigkeit des Wissens gesi-
chert werden soll, er6ftnet eine liberfachliche Herangehensweise bessere Moglichkeiten,
Kontextbeziige zu integrieren und Sachverhalte mehrperspektivisch zu betrachten.
Gleichzeitig kommt dem naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht eine Briickenfunk-
tion zwischen dem Sachunterricht in der Grundschule und dem Fachunterricht an den
weiterfithrenden Schulen zu. Vor diesem Hintergrund wurde und wird die konkrete
Ausgestaltung des naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts in der bundesdeutschen
Bildungslandschaft durchaus kontrdr diskutiert. Historisch betrachtet unterlag der na-
turwissenschaftliche Anfangsunterricht in Deutschland deshalb einem stindigen Wan-
del, der bis heute anhilt und in Form einer verwirrenden Fiille an unterrichtlichen Ge-

staltungsformen in den Lehrplédnen der Bundesldnder Niederschlag findet.

Die Vielfalt an Vorstellungen und Umsetzungsvarianten zur Gestaltung des naturwis-
senschaftlichen Anfangsunterrichts in den Jahrgangsstufen 5 und 6 hat zu einer begrift-
lichen und konzeptionellen Unschérfe gefiihrt. Um dieser in der vorliegenden Arbeit
von Beginn an zu begegnen, ist die begriffliche und konzeptionelle Anndherung Gegen-
stand des ersten Unterkapitels 2.1. Es folgen ein historischer Abriss sowie eine Veror-
tung des aktuellen Stands des naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts sowie der
universitiren Lehrerausbildung. Das daran anschlieBende Kapitel 2.3 ist empirischen
Untersuchungsergebnissen gewidmet, die Klarheit in eine Vielzahl von iiblichen Vorur-
teilen zum facheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht bringen
sollen. AbschlieBend werden im vierten Teilkapitel Ansétze der disziplindren Erweite-

rung des naturwissenschaftlichen Unterrichts vorgestellt.

2.1 Begriffliche und konzeptionelle Annédherung

Fiir die Bezeichnung eines Unterrichts, der iiber die Fachgrenzen hinausgeht, existieren

z.B. mit integriert, transdisziplindr oder themenzentriert zahlreiche und vielfiltige Be-
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griffe. An dieser Stelle werden die wesentlichen Begriffe des Themenfeldes nicht nur in
Bezug zum Unterricht erldutert, sondern auch mit Blick auf die Verwendung in der
Wissenschaftstheorie und -soziologie. In diesen Wissenschaftsfeldern gingige Begriffe
— wie beispielsweise Interdisziplinaritdt und Transdisziplinaritdt — tauchen vielfach auch
im schulischen Rahmen auf. Thnen kommen in den Kontexten Wissenschaft und Schule
jedoch unterschiedliche Bedeutungen zu, die in der Darstellung in der Literatur mitunter
nicht immer klar differenziert werden. Zur Vermeidung begrifflicher Unklarheiten wird
deshalb im Folgenden der Bogen von der Begriffsverwendung in der Wissenschaftsthe-

orie und -soziologie bis hin zum unterrichtlichen Kontext geschlagen.

Betrachtet man zunéchst allgemein die Forschungsfelder der Naturwissenschaften, so ist
unstrittig, dass die Gegenstinde der Wissenschaften zunéchst per se keine disziplindre
Struktur aufweisen, da ihr origindrer Gegenstand die Natur ist (vgl. Dubielzig und
Schaltegger 2004, S. 7). Die historisch gewachsenen Fachwissenschaften miissen des-
halb zur Problemlosung oft disziplindre Grenzen iiberwinden (vgl. Mittelstrall 2007, S.
2). Je nach Ausgestaltung der daraus resultierenden Zusammenarbeit werden in der
Wissenschaftstheorie die Begriffe Trans- oder Interdisziplinaritit zur Beschreibung
verwendet.? Durch das nachstehende Zitat von MittelstraB soll zunichst das Prinzip der
Transdisziplinaritét erklart werden.
Transdisziplinaritdt hebt innerhalb eines historischen Konstitutionszusammenhanges der Facher
und Disziplinen erstens Engfithrungen auf, wo diese ihre historische Erinnerung verloren und ihre
problemlésende Kraft iiber allzu groer Spezialisierung eingebiifit haben, aber sie flihrt nicht in
einen neuen fachlichen oder disziplindren Zusammenhang. Deshalb kann sie auch die Facher und
Disziplinen nicht ersetzen. Transdisziplinaritét ist zweitens ein wissenschaftliches Arbeits- und
Organisationsprinzip, das problemorientiert tiber Fécher und Disziplinen hinausgreift, aber kein

transwissenschaftliches Prinzip. [...] SchlieBlich ist Transdisziplinaritit drittens ein Forschungs-
prinzip, kein oder allenfalls in zweiter Linie [...] ein Theorieprinzip (Mittelstrall 2007, S. 3f.).

Auch Interdisziplinaritdt kann als Prinzip beschrieben werden, mit welchem diszipli-
neniibergreifende Problemstellungen gelost werden sollen. Inter- und Transdisziplinari-
tét unterscheiden sich jedoch darin, dass Interdisziplinaritét eine ,.konkrete Zusammen-
arbeit auf Zeit* meint, wohingegen Transdisziplinaritdt eine weitergehende Kooperation

bedeutet, die ,,zu einer andauernden, die fachlichen und disziplindren Orientierungen

2 Auf die Kldrung der Bedeutung weiterer in diesem Zusammenhang verwendeter Fachbegriffe wie Mul-
ti- oder Pluridisziplinaritit sei an dieser Stelle aus Griinden der Ubersichtlichkeit verzichtet. Eine umfas-
sende Abhandlung findet sich z.B. bei Balsiger (2005).
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selbst verdndernden wissenschaftssystematischen Ordnung fiihrt* (ebd.). Transdiszipli-

naritdt ist demnach im Sinne der Wissenschaftstheorie eine vertiefte Interdisziplinaritit.

Einige Wissenschaftler — speziell in der Wissenschaftssoziologie — nehmen beziiglich
der Begrifflichkeiten einen anderen Standpunkt ein und beschreiben die Kooperation
von Wissenschaft und Praxisakteuren als zentrales Charakteristikum von Transdiszipli-
naritét (vgl. z.B. Dubielzig und Schaltegger 2004, S. 19; Storrer 2005, S. 64). Demnach
iiberschreitet ,,[e]ine interdisziplindre Kooperation, an der Anwenderinnen und Anwen-
der substantiell beteiligt sind, [...] die Grenzen des Wissenschaftssystems und wird
deshalb «transdisziplindr> genannt* (Defila et al. 2006, S. 34). Entsprechend wird im
Rahmen transdisziplindrer Forschung in erster Linie Bezug zu lebensweltlichen Prob-
lemen und Fragestellungen genommen (vgl. ebd., S. 9). Die nachstehende Abbildung
von Jahn (2008) verdeutlicht den theoretischen Ablauf eines derartigen transdiszipliné-

ren Forschungsprozesses.

Wissenschaftliche Probleme

Gesellschaftliche Probleme

= akteursspezifisch

A

Akteursspezifischer
gesellschaftlicher Diskurs
= Administration = Institutionen
= NGOs = Unternehmen
= Politik

T

Ergebnisse fiir die
gesellschaftliche Praxis

= Konzepte
= MaBnahmen
= Prototypen

= Lebensweltbezug — >

= Strategien 4

Konstitution gemein-
samer Forschungsgegenstand

I

Teambildung

Neues anschluss-
fahiges Wissen

Transdisziplindre
Integration
akteursbezogen

/114

interdisziplinar

= Strittiges Wissen/Nichtwissen

= Fehlende Methoden

= Disziplindre Spezialisierung

= Verallgemeinerung/Ubertrag-
barkeit von Erkenntnissen

I

Wissenschaftlicher Diskurs
= Hochschulen

= AuBeruniversitare F-Einrichtungen

= Industrieforschung

T

Ergebnisse fiir die
wissenschaftliche Praxis
» Methodische und
theoretische Innovation
= Neue Forschungsfragen

Abbildung 2: Allgemeines Modell des transdisziplindren Forschungsprozesses nach Jahn (2008, S. 31)

Autbauend auf diesem Modell bilanziert Michelsen (2016, S. 129f.) zentrale Aspekte
eines idealen transdisziplindren Forschungsprozesses: Dies sind u.a. eine lebensweltli-
che Problemstellung, die Integration von relevanten Akteuren, die Differenzierung der

gemeinsam entwickelten Fragestellung in Teilbereiche, die Zusammenfiihrung der neu-
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en Erkenntnisse hinsichtlich der Forschungsfragen sowie deren Integration in Wissen-
schaft und Gesellschaft.

Die Notwendigkeit dieser neuen Formen der Wissensproduktion wird u.a. auf die zu-
nehmende Komplexitit von Herausforderungen an der Schnittstelle von Gesellschaft
und Wissenschaft — wie z.B. Globalisierung, Klimawandel oder demographischer Wan-
del — sowie auch auf die hohe Bedeutung von Wissen in allen Lebensbereichen, welche
charakteristisch fiir unsere ,,Wissensgesellschaft* ist, zuriickgefiihrt (vgl. Jahn 2008, S.
25; Michelsen 2016, S. 135). Ein konkretes Beispiel fiir die Umsetzung der so verstan-
denen Transdisziplinaritdt in der Forschungspraxis ist die transdisziplindre Nachhaltig-

keitsforschung (siehe Michelsen 2016).

Zusammenfassend lassen sich also zwei Positionen bei der Verwendung der Begriffe
Inter- und Transdisziplinaritdt in der Forschung unterscheiden. Im Ansatz von Mittel-
stral} im Bereich der Wissenschaftstheorie wird der Ruf nach Zusammenarbeit iiber dis-
ziplindre Grenze hinaus bekréftigt und Transdisziplinaritét als ,,wahre* Interdisziplinari-
tat verstanden. Das Begriffsverstindnis in der Wissenschaftssoziologie nimmt einen
anderen Ansatzpunkt in den Blick. Transdisziplinaritit wird hier als Begriff flir eine
neuartige Form der Zusammenarbeit zwischen Forschern und Anwendern verwendet, in
deren Rahmen insbesondere lebensweltliche Probleme und Fragestellungen im Zentrum

stehen.

In Bezug zum schulischen Unterricht ist die Verwendung der Begriffe Inter- und Trans-
disziplinaritdt im deutschsprachigen Raum bisher eher untypisch. Eine Ausnahme stellt
beispielsweise der Rahmenlehrplan fiir die Berufsmaturitit in der Schweiz dar (vgl.
Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie 2001). Dieser wird insbesondere von
Labudde als Beispiel fiir die Nutzung der Begriffe Inter-, Intra-, Multi- und Pluridiszip-
linaritdt im unterrichtlichen Rahmen verwendet (vgl. z.B. Labudde 2014). Eine begin-
nende tiefere Beschiftigung mit den Begrifflichkeiten im fachdidaktischen Diskurs fand
jingst im Rahmen der Tagung ,,Disziplinaritit und Transdisziplinaritdt* an der Pddago-

gischen Hochschule Luzern® statt. Im internationalen Raum werden die Begriffe inter-

3 Der ausfiihrliche Titel der Tagung hieB ,,Disziplinaritit und Transdisziplinaritit. Herausforderungen und
Chancen transdisziplindren Unterrichts in natur-, sozial- und geisteswissenschaftlich ausgerichteten Fa-
chern in der Volksschule®. Sie fand am 01./02. September 2016 auf Einladung der Pddagogischen Hoch-
schule Luzern, der Pddagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz und der Padagogi-
schen Hochschule Bern in Luzern statt.
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disciplinairel/interdisciplinary oder transdisciplinaire/transdisciplinary dahingegen be-

reits hiufiger verwendet (vgl. Labudde 2003, S. 54f.).

Es ist jedoch festzustellen, dass ein breiter Diskurs liber die Begriffsbestimmung und
-verwendung von Trans- und Interdisziplinaritdt im schulischen Kontext in den Fachdi-
daktiken und der Erziehungswissenschaft noch aussteht. Zentrale Aspekte eines trans-
disziplindren Unterrichts konnten mit Bezug auf Beobachtungen auf der eben erwihnten
Tagung ,,Disziplinaritit und Transdisziplinaritit* sowie einer Verdffentlichung einiger
Initiatoren dieser Tagung (Kiinzli David et al. 2017) u.a. die Thematisierung komplexer
gesellschaftlicher Frage- und Problemstellungen, der Einbezug auBlerwissenschaftlichen
Praxiswissens in den Unterricht sowie die Uberwindung disziplindrer Erkenntnisgren-
zen sein.* Damit wiirden im Begriff transdisziplindirer Unterricht verschiedene Aspekte
aus der Unterrichtsforschung wie Lebensweltbezug, facheriibergreifender und gesell-
schaftskritisch-problemorientierter Unterricht integriert. Da bisher dafiir keine ausrei-
chend klare Bezeichnung in der Literatur existiert, scheint die oben erlduterte potentielle
Verwendung des Begriffs ,transdisziplindren Unterricht” eine sinnvolle Bereicherung.
Diese Uberlegungen stellen jedoch nur erste Ansitze dar, die noch weiterer Priifung und
intensiver Diskussion bediirfen. In dieser Arbeit wird deshalb von der Verwendung der
Begriffe Trans- und Interdisziplinaritit im unterrichtlichen Kontext abgesehen und
stattdessen der Blick ndher auf zum disziplineniibergreifenden Unterricht verwandte

Begriffe gerichtet.

Durch Tabelle 1 soll ein Eindruck von der Fiille der Begrifflichkeiten, welche in der
Literatur fiir einen disziplineniibergreifenden Unterricht verwendet werden, gegeben
werden. Der Terminus fdcheriibergreifend wird dabei im deutschsprachigen Raum zu-
meist als Oberbegriff verwendet (vgl. Labudde und Mdéller 2012, S. 31; Grasser 2010a,
S. 3).

* Diese Aussage basiert auf der eigenen Beteiligung an der Diskussion auf der genannten Tagung.
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Tabelle 1: Ubersicht zur Begriffsvielfalt zum ficheriibergreifenden Unterricht auf der Ebene der
Fachdisziplin (verdandert nach Labudde 2003, 2014)

Moegling Lehrplan Maingain et Labudde Labudde
Huber 1994 1998 BBTS 2001 al. 2002 2003 2014
=]
5 E Fiacher Ficher Inter- Interdiscipl. Féacher Féacher-
8 E’J ibergreifend | {ibergreifend disziplinir au sens large | ibergreifend | tbergreifend
Fach tiiber- Fécher integ- Intra- Trans- Fach iiber- Fachtiber-
= schreitend rierend disziplinir disciplinaire schreitend schreitend
S
E‘J Facher ver- Multi-/Pluri- | Multi-/ pluri- | Fécher ver- Facher-
g bindend Ficher koor- disziplinir discipl. kniipfend verbindend
= Fécher koor- dinierend Inter- Interdiscipl. Themen Facherkoor-
dinierend disziplinir au sens strict zentriert dinierend

Zur ndheren Konkretisierung und Differenzierung des Oberbegriffs fdcheriibergreifen-
der Unterricht werden in der Literatur verschiedene Kriterien genutzt. Diese sind: (1)

die Organisationsform, (2) die Zwecke bzw. Ziele, (3) das Unterrichtsverfahren und (4)
die Unterrichtsansétze (vgl. Grasser 2010a, S. 3).

In der vorliegenden Arbeit werden die Begriffe nach Huber (1994) und Labudde (2014)
verwendet, bei denen die Organisationsform zur ndheren Differenzierung des ficher-
iibergreifenden Unterrichts genutzt wird. Dieser Ansatz findet in der Naturwissen-
schaftsdidaktik breite Anwendung und die vorgenommene Unterteilung in die Ebene
der Fachdisziplin und der Stundentafel (vgl. Tabelle 2) schafft insbesondere mit Blick
auf die verschiedenen Formen des naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts (bspw.

integriertes Fach oder fichergetrennter Unterricht) begriffliche Klarheit.

5 Hiermit ist der Rahmenlehrplan fiir die Berufmaturitét des schweizerischen Bundesamtes fiir Berufsbil-
dung und Technologie (BBT) (2001) gemeint.
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Tabelle 2: Formen des ficheriibergreifenden Unterrichts (verédndert nach Grasser 2010a, S. 4; Labudde
2003, S. 54). In der Grafik sind die beispielhaft angefiihrten Fécher aus Platzgriinden abgekiirzt: B steht
fiir Biologie, C fiir Chemie, P fiir Physik und NaWi flir Naturwissenschaften.

In den Unterricht eines Einzelfachs werden Beziige
aus einem anderen Fach eingebracht.

Fach-
tiberschreitend . ‘

In verschiedenen Einzelfichern werden Basiskonzep-
te oder Methoden wechselseitig und systematisch
miteinander verkniipft.

Fécher-
—
verbindend ‘

Fachdisziplin

. Treibhauseffekt
Fécher-

koordinierend Q).'

Ein tibergeordnetes Thema wird aus Sicht der unter-
schiedlichen Einzelfdcher bearbeitet.

Projekt- Es steht neben den Einzelfichern ein separates Zeit-

Facher- woche fenster (z.B. in Form einer Projektwoche) fiir die den
erginzend .

greifender Themen zur Verfliigung.

In einem integrierten Unterrichtsfach werden ficher-
iibergreifende wie auch fachspezifische Themen und
Inhalte unterrichtet. Es gibt keinen ergénzenden dis-
ziplindren Unterricht. Beispielhaft seien hier die Un-
terrichtsfacher NaWi und Science genannt.

Fachunterricht ergénzende Bearbeitung fécheriiber-
Integriert

Stundentafel

Beziiglich der integrierten Facher ist bedeutsam, dass die Unterrichtssequenzen der Ein-
zelfacher nicht nur nebeneinander stehen sollen, sondern es einer Vernetzung bedarf.
Nur so kann ein eigenstidndiges Profil des integrierten Faches entstehen. Beane (1997)
bringt diese Eigenstindigkeit der integrierten Unterrichtsficher folgendermalBlen zum
Ausdruck:
Curriculum integration does not just mean doing the same things differently but rather doing
something different. It has its own theories of purpose, knowledge, and learning and is able to

stand on those without the necessity of standing on the corpse of the separate-subject approach
(Beane 1997, S. 43).

Waihrend es bisher um die begriffliche und konzeptionelle Annéherung zum facheriiber-
greifenden Unterricht ging, werden im Folgenden die Umsetzungsvarianten spezifisch
des facheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Unterrichts in der flinften und sechs-

ten Jahrgangsstufe dargestellt.

In den meisten deutschen Bundesldndern setzt der naturwissenschaftliche Unterricht in

den Jahrgangsstufen 5 und 6 als integriertes Fach ein (siehe Kapitel 2.2.2). Thm kommt
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eine hohe Bedeutung beim Ubergang von der Grundschule zur weiterfiilhrenden Schule
zu, da er — wie schon zu Beginn des Kapitels beschrieben — eine Briickenfunktion zwi-
schen dem Sachunterricht der Primarstufe und dem weit verbreiteten differenzierten
Fachunterricht im weiteren Verlauf der Sekundarstufe I hat.® Generell sollen durch den
naturwissenschaftlichen Unterricht in der flinfiten und sechsten Jahrgangsstufe Basis-
konzepte angebahnt und erste Einblicke in naturwissenschaftliche Denk- und Arbeits-

weisen ermoglicht werden (vgl. Parchmann 2013, S. 6).

In der Naturwissenschaftsdidaktik wird dieser Unterricht in den Jahrgangsstufen 5 und 6
gingigerweise als naturwissenschaftlicher Anfangsunterricht bezeichnet (vgl. z.B.
Parchmann 2013; Stdudel und Rehm 2012; Grasser 2010b). In dem Ausdruck liegt je-
doch eine begriffliche Unschérfe. Im Lexikon Pddagogik von BELTZ (2007) wird ,,An-
fangsunterricht* wie folgt definiert: ,,(1) Unterricht zu Beginn der Primarstufe. [...] (2)
Beginn des Lehrens und Lernens [...] in einem neuen Unterrichtsfach, unabhingig vom
Alter der Lernenden* (Tenorth und Tippelt 2007, S. 24). Es ist fraglich, inwiefern bei
dem naturwissenschaftlichen Unterricht der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe von
einem neuen Unterrichtsfach die Rede sein kann, da auf dem integrierten Sachunterricht
der Primarstufe aufgebaut wird. Wie im Perspektivrahmen Sachunterricht (vgl. Gesell-
schaft fiir Didaktik des Sachunterrichts 2013) erortert, sollen mit der naturwissenschaft-
lichen Perspektive des Sachunterrichts erste naturwissenschaftliche Basiskonzepte an-
gebahnt und Konzepte durch die Schiiler erworben werden. Eine dhnliche Zielsetzung
wird auch dem naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht der Jahrgangsstufen 5 und 6
zugesprochen (vgl. Parchmann 2013, S. 6). Da sich in der Naturwissenschaftsdidaktik
jedoch der Begriff des naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts etabliert hat, wird
dieser unter Beachtung des Stellenwertes der naturwissenschaftlichen Perspektive des
Sachunterrichts flir den naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht im Folgenden trotz

der begrifflichen Unschérfe verwendet.

Die Ausgestaltung und die Bezeichnungen fiir den integrierten naturwissenschaftlichen
Anfangsunterricht sind zwischen den deutschen Bundeslindern sehr divergent. Die
Termini lauten z.B.: ,Biologie, Naturphinomene und Technik®, ,,Mensch-Natur-

Technik®, ,,Naturwissenschaften/Technik® oder zumeist schlicht ,,Naturwissenschaften*

® Diese Aussage bezieht sich auf die Bundeslinder, in denen die Grundschule vier Jahrgangsstufen um-
fasst.
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(siche Kapitel 2.2). Gegenstand des naturwissenschaftlichen Unterrichts ist dabei zu-
néchst die Natur. So umfasst der naturwissenschaftliche Anfangsunterricht in der Regel
die Bereiche Biologie, Chemie und Physik. Dartiber hinaus werden jedoch oftmals auch
die Disziplinen Geologie, Technik und Informatik in verschiedenen Formen einbezo-

gen.

Zusammenfassend wird festgestellt: Unter einem fédcheriibergreifenden naturwissen-
schaftlichen Anfangsunterricht wird im Folgenden ein auf der Ebene der Stundentafel
oder Fachdisziplin iiber die Fachgrenzen hinausgehender naturwissenschaftlicher Unter-
richt der fliinften und sechsten Jahrgangsstufe verstanden. Der integrierte naturwissen-
schaftliche Anfangsunterricht wird bewusst von diesem unterschieden und nur fiir die
Bezeichnung eines Unterrichts im Rahmen eines spezifischen Unterrichtsfachs (wie z.B.

NaWi oder Science) in den Jahrgangsstufen 5 und 6 verwendet.

2.2 Historische Genese und Status quo

Will man die Struktur des heutigen integrierten naturwissenschaftlichen Unterrichts in
Deutschland verstehen, so ist es hilfreich, zunichst einen Blick auf die Entwicklungen
in der Vergangenheit zu richten, die zum Status quo gefiihrt haben. Daher sollen in die-
sem Kapitel historische und aktuelle Entwicklungen zum naturwissenschaftlichen Un-
terricht geschildert und in Beziehung gesetzt werden, um ein moglichst ganzheitliches

Bild zu entwickeln.

2.2.1 Historische Entwicklung in Deutschland seit dem zweiten Weltkrieg

Die Geschichte des naturwissenschaftlichen Unterrichts reicht bis in die Antike. Eine
detaillierte Beschreibung der Entwicklung des naturwissenschaftlichen Unterrichts von
der Antike iiber den Hellenismus, diec Reformation, die Naturforscher Galilei und
Comenius, die Reformpéddagogik in der Weimarer Republik, den Nationalsozialismus
und die DDR bis heute findet sich in der Dissertation Integrierte Naturwissenschaft von
Andreas Grasser (2010a). Da das Forschungsinteresse dieser Arbeit jedoch insbesonde-
re dem heutigen facheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht gilt

und da dieser zentral durch Ansdtze und Konzepte der letzten Jahrzehnte geprigt wurde,
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wird die Darstellung auf die neueren historischen Entwicklungen in Deutschland seit

dem zweiten Weltkrieg beschriinkt.’

Nach dem zweiten Weltkrieg verliefen die schulstrukturellen Entwicklungen in Ost- und
Westdeutschland unterschiedlich. In den westdeutschen Lidndern orientierte man sich
am Schulsystem der Weimarer Republik und fiihrte wieder ein gegliedertes Schulwesen
ein. Die reformpédagogischen Konzepte der Weimarer Republik fanden hingegen kaum
Niederschlag (vgl. ebd., S. 17; Kuhlmann 1969, S. 49). In Ostdeutschland existierte mit
den Polytechnischen Oberschulen — welche Lernen und praktisch-produktives Arbeiten
verbanden — bis zur Wiedervereinigung ein zentralisiertes Schulsystem. (vgl. Grasser

2010a, S. 17ft.; Stdudel und Rehm 2012, S. 2)

In Folge des sogenannten Sputnik-Schocks (1957) setzte vor allem in England und in
den USA eine Modernisierung des Schulwesens ein. Diese internationale Entwicklung,
Demokratisierungstendenzen in vielen Lebensbereichen, der Wunsch nach einer gestei-
gerten Effizienz, Lehrermangel, geringe Bildungsinvestitionen, veraltete Lehrformen
uvm. stellten Anfang der 60er Jahre auch in Westdeutschland einen Wendepunkt dar
und sorgten fiir eine Diskussion iiber den Reformbedarf des Bildungssystems. 1964 be-
schloss die Kultusministerkonferenz im Hamburger Abkommen u.a. die Verlingerung
der Schulpflicht auf neun Jahre, die Festsetzung des Einschulungsalters auf sechs Jahre
und Mdéglichkeiten zu Schulversuchen und Modellprojekten. In der Folge wurden Ende
der 1960er Jahre die ersten Gesamtschulen gegriindet. (vgl. Ohlhaver 2007, S. 20f;
Stidudel und Rehm 2012, S. 2ff.; Kremer und Stéudel 1997, S. 52)

Die Modernisierung des Curriculums war eng mit der Gesamtschulbewegung verkniipft.
So wurde in einem Gutachten des Deutschen Bildungsrates im Jahr 1969 die Einfiih-
rung eines integrierten naturwissenschaftlichen Unterrichts empfohlen, was im Folgen-
den in vielen Gesamtschulen umgesetzt wurde (vgl. Stdudel und Rehm 2012, S. 4). Die
bis heute oftmals bestehende gedankliche Verkniipfung des naturwissenschaftlichen
Unterrichts in Einzelfdchern mit Gymnasien bzw. des integrierten naturwissenschaftli-

chen Unterricht mit Gesamtschulen hat ithren Ausgangspunkt in diesen historischen Be-

7 Die weiteren Ausfiihrungen hierzu orientieren sich eng an dem Basisartikel ,,Naturwissenschaftlicher
Anfangsunterricht. Wurzeln, Konzepte, Perspektiven* von Stidudel und Rehm (2012) sowie einem weite-
ren Artikel von Kremer und Stiudel (1997), da diese eine herausragende Zusammenstellung der wichtigs-
ten Entwicklungen und Ereignisse rund um den naturwissenschaftlichen Unterricht seit dem zweiten
Weltkrieg beinhalten.
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gebenheiten. Laut Stdudel und Rehm ,,wirkte diese Verkniipfung [des integrierten na-
turwissenschaftlichen Unterrichts, Anm. d. Verf.] mit der Gesamtschulentwicklung als
Hemmnis®, da sich die Gegner des integrierten Unterrichts in ihrer Argumentation lange
Zeit gegen die Gesamtschulen als Ganzes stellen konnten, ohne detailliertere Argumen-

te gegen den integrierten Unterricht titigen zu miissen (ebd., S. 3).

Im Rahmen der Modernisierung des Curriculums und der Einfiihrung des integrierten
naturwissenschaftlichen Unterrichts an Gesamtschulen ergab sich eine didaktische De-
batte um die Ausgestaltung eines solchen Unterrichtsfachs. Mit Blick auf die internatio-
nale Situation konnten naturwissenschaftsorientierte fachimmanente Ansédtze von sol-
chen unterschieden werden, die eher an externen Systemen orientiert waren (vgl. Biin-
der 2005, S. 4f.). Erstere waren grundlegend wissenschaftstheoretisch orientiert. Die
grofiten Kritikpunkte an diesen Ansidtzen waren die mangelnde ,,KindgeméaBheit* und
die deshalb vermutete fehlende Lernmotivation (vgl. Kremer und Stiudel 1997, S. 53f).
Ansitze, die an externen Systemen orientiert waren, wurden vor allem deshalb befiir-
wortet, weil mit dem Unterricht eine hohe Lernmotivation verfolgt werden sollte, Le-
bensweltbezug und Anwendungsorientierung geschaffen sowie naturwissenschaftliche
Inhalte in gesellschaftliche und politische Kontexte verortet werden sollten (vgl. ebd., S.

54).

In den Jahren 1973 und 1974 wurden diese Uberlegungen zur Ausrichtung des integrier-
ten naturwissenschaftlichen Unterrichts zentral bei zwei Tagungen des Instituts fiir die
Péadagogik der Naturwissenschaften (IPN) mit den Titeln ,Integriertes Curriculum Na-
turwissenschaft — Theoretische Grundlagen und Ansitze™ sowie ,.Integriertes Curricu-
lum Naturwissenschaft — Projekte und Innovationsstrategien thematisiert. Wenngleich
ein modernisiertes Curriculum in den Naturwissenschaften dringend ndtig sei, restimier-
te der damalige geschiftsfiihrende Direktor des IPN, Prof. Karl Frey, einen akuten
Mangel an dafiir notwendigen Kompetenzen:
Die jetzige Didaktik und Curriculumtheorie, aber insbesondere die jetzigen Implementationstra-
ger von Schulreformen verfiigen nicht iiber die zureichenden Kompetenzen, um solche Alternati-
ven in den nichsten 5 bis 10 Jahren aufzubauen. [...] Deshalb scheint es sinnvoll zu sein, weiter-
hin Wissenschaftsdisziplinen zur Quelle von Schulunterricht zu machen, sich jedoch sténdig einer
weiteren Legitimation als jener aus innerdisziplindren Kontexten zu versichern. Dadurch entste-

hen fiir viele Phasen des Schulunterrichts gleichsam automatisch ficheriibergreifende Passagen
(Frey 1974, S. 21).
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Frey sah auch in den fehlenden naturwissenschaftsdidaktischen Theorien und Instru-
menten einen kritischen Punkt, ohne deren Aufarbeitung eine Verdnderung des Curricu-
lums nicht moglich sei. Tatsdchlich fand eine Weiterentwicklung des an externen Sys-
temen orientierten facheriibergreifenden NaWi-Unterrichts in den Folgejahren kaum
statt, so dass ,,sich aus der Aufbruchsstimmung der 1970er-Jahre heraus lediglich eine
Nischenkultur entwickelt hatte* (Stdudel und Rehm 2012, S. 4). Dem gegeniiber nahm
die Diskussion im angelsdchsischen und skandinavischen Raum eine andere Entwick-
lung, so dass sich heute zahlreiche Unterrichtsmodelle unter dem Sammelbegriff STS
(science, technology and society) finden lassen, deren Integrationsanspruch iiber die
Naturwissenschaften hinausgeht (vgl. ebd., S. 4ff.; Kremer und Stidudel 1997, S. 54;
Koch 2005a, S. 28). Koch fasst die Zielsetzung der STS-Ansétze wie folgt zusammen:
Das Hauptziel dieser Bewegung war und ist es, nicht nur die drei klassischen naturwissenschaftli-
chen Ficher in einem Fach zusammenzufassen, sondern viel mehr eine Rahmenkonzeption fiir
einen weitergreifenden integrierten Naturwissenschaftsunterricht anzubieten, in den auch techno-
logische und gesellschaftliche Fragestellungen mit eingebunden werden. Den Schiilerinnen und
Schiilern soll in dieser Art von Unterricht die Moglichkeit gegeben werden, neben Wissen auch

Methodenkompetenz zu erwerben und sich mit den Werten der Gesellschaft, in der sie leben,
auseinander zu setzen, also Scientific Literacy zu entwickeln (Koch 2005b, S. 9).

Die Schiilerorientierung ist fiir STS das zentrale Charakteristikum. Dies wird auch aus

Abbildung 3 ersichtlich, mit der die Grundstruktur des Konzepts verdeutlichen werden

soll.

Natur-
wissenschaften

Natiirliche
Umwelt

!

Kiinstliche Soziale
Umwelt Umwelt

Technologie tmmmmmmmmmme i Gesellschaft

Abbildung 3: Struktur der Unterrichtskonzeption von STS (nach Solomon und Aikenhead 1994, S. 48)

Das Konzept basiert auf der Idee, den Unterricht an der Schnittstelle zur Lebenswelt der

Schiiler beginnen zu lassen. Dafiir muss im Unterricht Bezug zur natiirlichen, sozialen
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und kiinstlichen Umwelt der Schiiler genommen werden, was wiederum die Vernetzung
der Bereiche Gesellschaft, Naturwissenschaften und Technologie beinhaltet. Bis heute
zeigt sich in den auf diesem Konzept basierenden internationalen Curricula eine hohe
Schiiler-, Kontext- und Handlungsorientierung (vgl. Koch 2005b, S. 9; Bennett 2007, S.
491Y).

In den 80er- und 90er-Jahren fand die Diskussion um einen facheriibergreifenden na-
turwissenschaftlichen Unterricht in Deutschland neuen Aufwind. Maf3gebliche Griinde
hierfiir waren u.a. die Unbeliebtheit der Facher Physik und Chemie in der Schule, das
angeschlagene Vertrauen der Gesellschaft in Naturwissenschaft und Technik sowie die
gering ausgeprégte naturwissenschaftliche Grundbildung weiter Teile der Bevolkerung.
In der Folge entstanden neue Konzepte und Projekte, durch welche der ficheriibergrei-
fende naturwissenschaftliche Unterricht gestiitzt und weiterentwickelt wurde. Einige
wichtige Ansdtze waren: (1) die Zeitschrift Soznat, in welcher die Bedeutung sozialer,
soziologischer, sozialgeschichtlicher, sozialistischer, soziookonomischer, sozialisations-
theoretischer und sozialpsychologischer Aspekte des naturwissenschaftlichen Unter-
richts betont wurde; (2) das Konzept eines Lernbereichs Natur von Gerda Freise, in
welchem anstelle des inhaltlich eng fokussierenden Ficherkanons der Einbezug von
Inhalten aus Wissenschaft und Praxis in einen zeitgeméfen Unterricht gefordert wurde;
(3) das Projekt FUN (Facheriibergreifender Unterricht Naturwissenschaften) am Lan-
desinstitut fiir Schule und Weiterbildung in NRW, welches praxisnah orientiert war und
in dem fiir Lehrkréifte des facheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Unterrichts
insbesondere an Gesamtschulen zu diversen Themen wie bspw. ,,Wasser* oder ,,Sinne*
Materialsammlungen bereitgestellt wurden; (4) das Projekt PING (Praxis integrierter
naturwissenschaftlicher Grundbildung) des IPN, welches durch Ansétze aus dem anglo-
amerikanischen Raum geprigt wurde und in dessen Rahmen Materialien und Themen
rund um das Verhéltnis der Menschen zur Natur fiir den ficheriibergreifenden naturwis-

senschaftlichen Unterricht entwickelt wurden. (vgl. Stdudel und Rehm 2012, S. 4ff.)

Zu Beginn der 1990er Jahre ermdglichte Hessen als erstes Bundesland den Schulen aller
Schulformen die Option, einen Lernbereich Naturwissenschaften einzufiihren. Dieser
musste jedoch einige festgeschriebene Inhalte der Einzelficher Chemie, Biologie und
Physik beinhalten. Durch einen Regierungswechsel Ende der 1990er Jahre wurde die
Moglichkeit der Einrichtung eines Lernbereichs Naturwissenschaften wieder aufgeho-

ben. Ahnlich scheiterten auch Pline fiir ein integriertes Fach Naturwissenschaften in
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Nordrhein-Westfalen im Jahr 2005 noch vor der eigentlichen Einfiihrung (vgl. Grasser
2010a, S. 22f).

Die Ergebnisse der groflen internationalen Studien PISA (Programme for International
Student Assessment) und TIMMS (Trends in International Mathematics and Science
Study) sowie Forderungen vieler Verbiande wie der Gesellschaft Deutscher Naturfor-
scher und Arzte, der Hessischen Unternehmerverbinde und der Gesellschaft Deutscher
Chemiker nach einer Stdrkung der friihen naturwissenschaftlichen Bildung trugen
schlieBlich dazu bei, dass ein facheriibergreifender naturwissenschaftlicher Unterricht in
immer mehr Bundesldndern eingefiihrt wurde (vgl. Grasser 2010a, S. 22; Stiudel und
Rehm 2012, S. 91f.). Die letztliche Entwicklung hin zu hdufigerem facheriibergreifenden
naturwissenschaftlichen Unterricht kann Staudel und Rehm wie auch Grasser zufolge
jedoch eher der gesellschaftlichen Forderung nach einer friihen naturwissenschaftlichen
Grundbildung und realpolitischen Bedingungen als fachdidaktischen und bildungstheo-
retischen Erkenntnissen zugeschrieben werden (vgl. Stdudel und Rehm 2012, S. 2;

Grasser 2010a, S. 22).

2.2.2 Aktuelle Situation des naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts in
Deutschland

Heute gibt es einen integrierten naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht in zahlrei-
chen, jedoch bei weitem noch nicht in allen Bundeslédndern. In Tabelle 3 wird eine aktu-
elle Ubersicht zu den Organisationsformen des naturwissenschaftlichen Anfangsunter-

richts in den einzelnen Bundesldndern vorgestellt.
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Tabelle 3: Ubersicht zu den Organisationsformen des naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts in

Deutschland (verdndert und aktualisiert nach Stdudel und Rehm 2012, S. 12). Als Quelle dienten die

jeweiligen Lehrpléne bzw. Kerncurricula der Bundesldnder. Stand: September 2017. Die integrierten

Fécher sind grau hinterlegt; die optional integriert unterrichtbaren Facher sind schraffiert hinterlegt.

Organisationsform des naturwissenschaftlichen Unterrichts in

8
Bundesland Schulform den Jahrgangsstufen 5/6
Baden- Haupt-, (Werk-) Féacherverbund ,,Biologie, Naturphdnomene und Technik® (BNT)
Wiirttemberg | Realschule, mit teils integrativen naturwissenschaftlich-technischen und teils
Gymnasium, Ge- fachsystematischen biologischen und technischen Inhaltsbereichen’
meinschaftsschule
Bayern'® Mittelschule Integriertes Fach ,,Natur und Technik*
Realschule Fachunterricht in Biologie
Gymnasium Integriertes Fach ,,Natur und Technik*
Berlin!! Grundschule Integriertes Fach ,,Naturwissenschaften‘
(Jg. 1-6)
Brandenburg | Grundschule Integriertes Fach ,,Naturwissenschaften*
(Jg. 1-6)
Bremen Oberschule, Integriertes Fach ,,Naturwissenschaften
Gymnasium'?
Hamburg Stadtteilschule, Integriertes Fach ,,Naturwissenschaften/Technik*
Gymnasium
Hessen Haupt-, Realschu- | Fachunterricht in Biologie und teils Physik, jedoch Option auf
le, Gymnasium, Lernbereich ,Naturwissenschaften®, wenn die Gesamtkonferenz der
Gesamtschule Schule dies entscheidet (§ 6 des Schulgesetzes)
Mecklen- Schulartunabhén- | Die Fachkonferenzen entscheiden, ob das integrierte Fach ,,Natur-
burg- gige Orientie- wissenschaften oder die Einzelfacher Biologie und Physik unter-
Vorpommern | rungsstufe 5/6 richtet werden (§5 des Schulgesetzes)
Nieder- Integrierte Ge- Integriertes Fach ,,Naturwissenschaften*
sachsen samtschule

Realschule, Ober-
schule, Gymnasi-
um, Hauptschule

Fachunterricht in Biologie, Chemie und Physik

8 Es werden i.d.R. nur die allgemeinbildenden Schulformen aufgelistet, fiir die ein Lehrplan bzw.
Kerncurriculum existiert.

 Nach dem gewiihlten Begriffsverstindnis eines integrierten Unterrichts nach Labudde (2014) kann der
genannte Facherverbund in Baden-Wiirttemberg ebenso wie der Lernbereich in NRW als integriertes

Fach aufgefasst werden.

19 Die Lehrpline fiir die Mittelschule, die Realschule und das Gymnasium wurden im Rahmen des Pro-
jekts LehrplanPLUS iiberarbeitet und treten ab dem Schuljahr 2017/2018 schrittweise in Kraft.

' Ein gemeinsamer Rahmenlehrplan ,,Naturwissenschaften* fiir die Klassen 5 und 6 in den Bundeslin-
dern Berlin und Brandenburg ist mit dem Schuljahr 2017/2018 in Kraft getreten.

12 Die Schulformen Gesamtschule und Sekundarschule laufen momentan aus.
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Nordrhein- Realschule, Fachunterricht in Biologie und Physik; Chemie in der Regel ab
Westfalen Gymnasium Jahrgangsstufe 7
Hauptschule Lernbereich ,,Naturwissenschaften* mit fachbezogenen Lehrgidngen
und facheriibergreifenden Projekten
Gesamtschule und | Facherintegriert oder fachergetrennt, Schulkonferenz entscheidet
(teil)integrierte nach §4 APO SI
Gesamtschule
Rheinland- Realschule plus, Integriertes Fach ,,Naturwissenschaften*
Pfalz Gymnasium,
Integrierte Ge-
samtschule
Saarland Gemeinschafts- Integriertes Fach ,,Naturwissenschaften*
schule,
Gymnasium
Sachsen Mittel- bzw. Fachunterricht in Biologie und Physik
Oberschule,
Gymnasium
Sachsen- Sekundarschule, Fachunterricht in Biologie und Physik
Anbhalt Gymnasium,
Gesamt- und Ge-
meinschaftsschule
Schleswig- Gemeinschafts- Integriertes Fach ,,Naturwissenschaften*
Holstein schule
Gymnasium Fachunterricht (iiber die Aufteilung auf die Jahrgangsstufen wird
schulintern entschieden)
Thiiringen Regelschule, Ge- Integriertes Fach ,,Mensch-Natur-Technik*

meinschaftsschule,
Gymnasium,
Gesamtschule

Aus der Tabelle wird die Vielfalt an Organisationsformen des naturwissenschaftlichen

Anfangsunterrichts ersichtlich. Ein integriertes Unterrichtsfach ,,Naturwissenschaften®,

,Mensch-Natur-Technik*, ,,Biologie, Naturphdnomene und Technik* oder ,,Natur und

Technik* existiert verpflichtend in zwolf Bundesldndern an zumindest einer Schulform.

In drei Bundesldndern wird der integrierte naturwissenschaftliche Anfangsunterricht als

Option angeboten. Uber die Umsetzung entscheidet die Schul- bzw. Fachkonferenz.

Sachsen und Sachsen-Anhalt verfligen als einzige Bundesldnder in keiner Schulform

iber die Option eines integrierten naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts. Es be-

steht hier jedoch die Vorgabe, dass in jedem Schuljahr mindestens ein Thema fécher-

tibergreifend gestaltet bzw. mindestens zwei Wochen fiacherverbindender Unterricht

umgesetzt werden muss.
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Die historisch bedingte Verkniipfung des integrierten Unterrichts mit den Gesamtschu-
len ist mit Blick auf Tabelle 3 nur noch in Teilen zutreffend. In den Bundesldndern, in
denen ein integrierter naturwissenschaftlicher Anfangsunterricht existiert bzw. als Opti-
on angeboten wird, gilt er zumeist in allen Schulformen. Davon ausgenommen sind
Bayern, Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen und Schleswig-Holstein. In Bayern wird
an Mittelschulen und Gymnasien integriert und an Realschulen fachspezifisch unterrich-
tet. Ab dem Schuljahr 2017/2018 treten jedoch schrittweise neue Lehrpldne in Kraft. In
Nordrhein-Westfalen existiert der integrierte Naturwissenschaftsunterricht (teils als Op-
tion) an Haupt- und Gesamtschulen. Einzig in Niedersachsen und Schleswig-Holstein
ist der integrierte naturwissenschaftliche Anfangsunterricht bis heute nur fiir die Ge-

samt- bzw. Gemeinschaftsschulen vorgesehen.

Eine weitere Beobachtung ist, dass, sofern kein integriertes Unterrichtsfach besteht,
vornehmlich die Fiacher Biologie und teils Physik (zumeist ab Jahrgangsstufe 6) unter-
richtet werden. Das Fach Chemie wird zumeist erst ab der Jahrgangsstufe 7 eingefiihrt.
Hier zeigt sich ein grofler Unterschied zum integrierten naturwissenschaftlichen An-
fangsunterricht, bei dem chemische Grundlagen zumeist schon ab der flinften Jahr-
gangsstufe — wenn auch in geringerem Umfang als Physik und vor allem Biologie (vgl.
Grasser 2010a, S. 37; Graube et al. 2013, S. 178) — unterrichtet werden. Im Rahmen des
integrierten Anfangsunterrichts werden in einigen Bundesldndern zudem die Naturwis-
senschaften und Technik verbunden. Dies trifft auf Baden-Wiirttemberg, Bayern (an

Gymnasien), Hamburg und Thiiringen zu. !?

Im Vergleich der urspriinglichen Tabelle von Stdaudel und Rehm aus dem Jahr 2012 mit
der oben dargestellten aktualisierten Tabelle (Stand September 2017) kann bilanziert
werden, dass sich in Bezug zur Stundentafel kaum Verdnderungen ergeben haben. Zwar
wurden teils neue Lehrplidne eingefiihrt (vgl. z.B. Hamburg, Thiiringen, Baden-

Wiirttemberg), hinsichtlich der Organisationsform gab es aber kaum Anderungen.

13 Graube, Mammes und Tuncsoy (2013) bemingeln in diesem Kontext die fehlenden fachdidaktischen
Konzeptionen fiir einen solchen gemeinsamen Lernbereich von Naturwissenschaften und Technik. Durch
ein gemeinsames Projekt des Vereins Deutscher Ingenieure (VDI) sowie des Deutschen Vereins zur For-
derung des mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterrichts (MNU) wurde 2015 eine erste di-
daktische Konzeption fiir einen Lernbereich ,,Natur und Technik® vorgestellt (Verein Deutscher Ingenieu-
re 2015).
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Bei der Interpretation der Ergebnisse aus Tabelle 3 ist zudem wichtig zu beachten, dass
sie hinsichtlich des Stundenkontingentes sowie der Ausgestaltung des integrierten Un-
terrichts nur eingeschrénkte Aussagekraft hat. So konnen keine Aussagen zum zeitli-
chen Rahmen fiir den integrierten naturwissenschaftlichen Unterricht in den einzelnen

Bundesldndern getroffen werden.

Auch die Gestaltung des integrierten naturwissenschaftlichen Unterrichts a) hinsichtlich
der Gewichtung fachspezifischer und facheriibergreifender Teile im Rahmen des Unter-
richts sowie b) thematischer und fachbezogener Schwerpunkte wurde in den bisherigen
Ausfiihrungen nicht néher betrachtet. Koch weilt in diesem Zusammenhang darauf hin,
dass ,,die konkreten Umsetzungen eines solchen ungeficherten Naturwissenschaftsun-
terrichts sehr unterschiedlich ausfallen* (Koch 2005a, S. 27). Um die aktuelle Situation
des naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts in Deutschland nicht nur oberfldchlich
auf Ebene der Unterrichtsficher zu bewerten, sondern auch die Ausgestaltung des Un-
terrichts einzubeziehen, sollen die beiden genannten Aspekte nun nédher betrachtet wer-

den.

a) Gewichtung fachspezifischer und facheriibergreifender Teile des integrierten

naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts

Wie schon im Kapitel 2.1 in Tabelle 2 erldutert, konnen nach der in dieser Arbeit zu-
grunde gelegten Begriffsdefinition von Labudde (2014) in einem integrierten Unter-
richtsfach sowohl rein facheriibergreifende wie auch sich abwechselnde facheriibergrei-
fende und fachspezifische Themen und Inhalte unterrichtet werden. Um die fachspezifi-
schen und féacheriibergreifenden Teile des integrierten Unterrichts zu gewichten, wird in
diesem Kontext gelegentlich von einem ,,Grad der Integrativitit* gesprochen (vgl. Kiis-
ter 2014, S. 110). Konkret konnen diese heterogenen Formen des integrierten Unter-
richts am Beispiel der Lehrpline aus Baden-Wiirttemberg und Bremen verdeutlicht
werden: In Baden-Wiirttemberg ist der naturwissenschaftliche Anfangsunterricht an
allen Schulformen in Form eines sogenannten Féacherverbundes mit teils integrativen
und teils fachsystematischen Bereichen gestaltet (vgl. Abbildung 4). Der fachsystemati-
sche Teil am Gymnasium umfasst im Unterschied zu den {ibrigen Schulformen der Sek.

I nur Biologie und nicht Technik. Die integrativen Bereiche sind identisch.
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Abbildung 4: Inhaltsbezogene Themenbereiche des Bildungsplans ,,Mensch, Naturphdnomene und Tech-
nik® fiir die Sekundarstufe I in Baden-Wiirttemberg (Ministerium fiir Kultur, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg 2016, S. 5)

Dem gegeniiber umfasst das Fach ,Naturwissenschaften® in Bremen sowohl an den
Oberschulen als auch an den Gymnasien sieben facheriibergreifende Rahmenthemen.
Diese sind: Stoffe erkunden; Gesund bleiben; Pflanzen und Tiere in ihrem Lebensraum
kennen lernen; Energie der Sonne nutzen; Mit dem Wasser leben; Elektrische Energie
nutzen; Erwachsen werden. Ergénzende fachspezifische Themen existieren nicht. Als
Strukturierungselement fiir die Rahmenthemen werden Basiskonzepte genutzt. So sind
fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6 insbesondere das Stoffkonzept, das Konzept des Leben-
digen und das Energiekonzept relevant (vgl. Die Senatorin fiir Bildung und Wissen-
schaft Bremen 2010, S. 8f.). Dabei wird in fast jedem Rahmenthema Bezug zu mehre-
ren Basiskonzepten genommen, sodass eine Vernetzung zwischen den naturwissen-

schaftlichen Disziplinen erzielt wird.

Der Vergleich der beiden Lehrpline zeigt, wie divergent der integrierte naturwissen-
schaftliche Anfangsunterricht bezogen auf facheriibergreifende und fachsystematische
Anteile gestaltet sein kann. Dariiber hinaus stellt sich die Frage, inwiefern im Unterricht
eine wirkliche Vernetzung zwischen den Bezugsdisziplinen stattfindet und keine Anei-
nanderreihung von Einzelthemen. Ein Beispiel, das besonders eindrucksvoll zeigt, wie
eine Vernetzung innerhalb eines integrierten Fachs gelingen kann, ist das Konzept des

integrierten Sachunterrichts in der Grundschule.
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Die Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) hat im Jahr 2002 die erste
Fassung des Perspektiviahmens Sachunterricht veroffentlicht. Er stellt ein Rahmenkon-
zept fiir die inhaltliche Ausgestaltung des Sachunterrichts der Grundschule dar und ori-
entiert sich an fiinf Perspektiven, unter denen Inhalte und Themen fiir den Sachunter-

richt ausgewéhlt werden sollen. Diese flinf Perspektiven lauten:

o Sozialwissenschaftliche Perspektive (Politik — Wirtschaft — Soziales)

o Naturwissenschaftliche Perspektive (belebte und unbelebte Natur)

o Geographische Perspektive (Rdume — Naturgrundlagen — Lebenssituationen)
o Historische Perspektive (Zeit — Wandel)

e Technische Perspektive (Technik — Arbeit)

(Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts 2013, S. 14).

Um der Vielperspektivitiat des Sachunterrichts gerecht zu werden, wird zwischen per-
spektivenbezogenen und -iibergreifenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen sowie
perspektivenbezogenen und -iibergreifenden Themenbereichen, Konzepten und Frage-
stellungen unterschieden. Im Sachunterricht soll all dies verbunden werden. So gelingt
einerseits die Ankniipfung an die Bezugsdisziplinen und die Sicherung der Anschluss-
fahigkeit an die Sachficher der weiterflihrenden Schulen und andererseits die Wahrung
der Vielperspektivitit des Unterrichts und die Vernetzung unter den Disziplinen, um
,»zur bildungswirksamen ErschlieBung der Lebenswelt* zu befdhigen (ebd., S. 13). Ge-
eignete perspektivenvernetzende Themenbereiche sind laut Perspektivrahmen u.a. Mo-
bilitdt, Nachhaltige Entwicklung, Gesundheit und Gesundheitsprophylaxe sowie Medi-

cn.

b) Thematische und fachbezogene Schwerpunkte des integrierten naturwissen-

schaftlichen Anfangsunterrichts

Grasser flihrte im Rahmen seiner Dissertation eine Analyse der Lerninhalte des inte-
grierten naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts aller Bundesldnder, die iiber ein
solches integriertes Unterrichtsfach verfligen, durch. Zur Unterteilung nutzte er die in

Abbildung 5 aufgelisteten Themengebiete.
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Abbildung 5: Themenschwerpunkte des integrierten Naturwissenschaftsunterrichts der Bundeslander

(Grasser 2010a, S. 38)

Aus der Abbildung ist ersichtlich, dass das Thema ,,Pflanzen und Tiere* in allen, weite-
re Themen wie ,,Mensch®, ,,Wasser* oder ,,Sonne“ in fast allen Lehrpldnen vertreten
sind.'* Dariiber hinaus bearbeiten die Schiiler in einigen Bundeslindern jedoch weitaus
mehr Themenfelder. Grasser bemingelt in diesem Kontext, dass bundesweit ,,eine ten-
denzielle Uberfrachtung des integrierten Unterrichts einer exemplarischen Betrachtung

naturwissenschaftlicher Lerngegenstinde vorgezogen* wird (Grasser 2010a, S. 37).

Mit Blick auf die fachbezogenen Schwerpunkte des integrierten Naturwissenschaftsun-
terrichts kommt Grasser nach Analyse der bundesweiten Curricula aus dem Schuljahr

2008/2009 zu folgendem Schluss:

Insgesamt zeichnen sich die Curricula durch einen iiberdurchschnittlich hohen Anteil an biologi-
schen und einem hohen Anteil an physikalischen Lerngegenstinden aus. Die Chemie fiihrt mit
dem Themenschwerpunkt Stoffe und Materialien und Teilaspekten des Themas Wasser und Luft
zumeist ein Schattendasein, sodass keinesfalls von einem ausgewogenen Verhéltnis der Teildis-
ziplinen gesprochen werden kann (ebd., S. 37).

14 Historisch betrachtet lassen sich alle vier genannten Themen maBgeblich auf das Modell PING zuriick-
fithren, welches ein Gemeinschaftsprojekt des IPN, des IPTS (Institut fiir Praxis und Theorie der Schule)
sowie der Gesamtschulen in Schleswig-Holstein Anfang der 90er Jahre war (vgl. Lang 1997). Weitere
Informationen hierzu finden sich im Kapitel 2.3.
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Losgeldst vom integrierten Unterricht kommen auch Graube, Mammes und Tuncsoy
hinsichtlich des naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts zu einem dhnlichen Ergeb-
nis. In einer Analyse einiger natur- und technikwissenschaftlicher Lehrpldane im Bereich
der gymnasialen Orientierungsstufe aus dem Jahr 2013 restimieren sie: ,,Aufgrund von
unausgewogener Verteilung zugunsten biologischer Inhalte ergibt sich eine Verkiirzung
der natur- und technikwissenschaftlichen Perspektive® (Graube et al. 2013, S. 178).
Dieser Befund wird auch in einer jlingst erschienen Verodffentlichung der Gesellschaft
Deutscher Chemiker (mit Verweis auf eine fiir Ende 2017 geplante Veroffentlichung
von Briiggemeyer und Liick) bestitigt. So ergibt sich bezogen auf die fachbezogene
Aufteilung der im Rahmen der Naturwissenschaften in den Jahrgangsstufen 5 und 6
thematisierten Inhalte (gemittelt nach Bundesldndern und Bevdlkerung; Stand Novem-
ber 2016) folgendes Bild: Biologie 57 %, Physik 27 %, Chemie 9 %; Grenzthemen und
sonstiges 8 % (Gesellschaft Deutscher Chemiker e. V. 2017, S. 11)!°. Die Gesellschaft
Deutscher Chemiker spricht an dieser Stelle von einer ,,Biologie-orientierte[n] Domi-
nanz‘ und empfiehlt u.a. eine ,,Gleichverteilung der Stundenkontingente zwischen Bio-

logie, Chemie und Physik* (ebd., S. 11 und S. 21).

Restimierend kann festgestellt werden, dass der integrierte naturwissenschaftliche An-
fangsunterricht in Deutschland zwar groBflachig Einzug in den Schulalltag gefunden
hat, er jedoch sowohl hinsichtlich thematischer und fachbezogener Schwerpunkte als
auch der Gewichtung facheriibergreifender und fachspezifischer Anteile sehr unter-
schiedlich gestaltet ist. Dies ist insofern problematisch, als dass sich durch diese Hete-
rogenitit die Ausbildung eines eigenen Profils des integrierten naturwissenschaftlichen
Anfangsunterrichts — vergleichbar mit dem des Sachunterrichts in der Grundschule —

wohl auch in Zukunft schwierig gestalten wird (vgl. Wodzinski 2007, S. 481).

2.2.3 Aktuelle Situation des naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts
international

Im Folgenden soll der Status quo in Deutschland mit dem internationalen Stand des

naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts verglichen werden. Wie in Kapitel 2.2.1

15 Bei der Angabe der Prozentzahlen in der Originalquelle (Gesellschaft Deutscher Chemiker e. V. 2017,
S. 11) muss ein Fehler unterlaufen sein, da die Werte summiert 101 % ergeben.
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erldutert, basieren die heutigen Curricula aus dem angelsdchsischen und skandinavi-
schen Raum grundlegend auf der STS-Bewegung aus den 1970er-Jahren. Der integrierte
naturwissenschaftliche Anfangsunterricht ist aufgrund dieser historischen Begebenhei-

ten international deutlich etablierter als in Deutschland.

Eine Ubersicht iiber die Organisationsformen des naturwissenschaftlichen Unterrichts in

Europa findet sich beispielsweise im Europdischen Bildungsinformationsnetzwerk Eu-
rydice (siche Abbildung 6).
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Abbildung 6: Integrierter Unterricht oder Einzelfachunterricht in Naturwissenschaften
nach Klassenstufen, 2010/2011 (Europdische Kommission - Education Audiovisual and Culture

Executive Agency 2011, S. 62)'°

Wie aus der Abbildung ersichtlich, ist ein integrierter naturwissenschaftlicher Unterricht
bis zur Jahrgangsstufe 6 in fast allen europdischen Léndern géngig. Das Ende der Pri-
marstufe (ISCED1)'¢ fillt in den meisten Lindern — mit einigen Ausnahmen wie z.B.
Deutschland — mit einer Substitution des integrierten Unterrichts durch den Einzelfach-
unterricht zusammen. Ab der siebten Jahrgangsstufe ist der Einzelfachunterricht der
Naturwissenschaften in den europdischen Léndern dann verbreitet. Wie man jedoch
auch am Beispiel des foderalen Systems von Deutschland sieht, konnte die Verschie-
denartigkeit der curricularen Vorgaben innerhalb eines Landes in der Grafik nicht wie-

dergegeben werden, sondern nur allgemeine Tendenzen.

16 Die in der Abbildung verwendete Abkiirzung ,,JSCED1“ ist eine Klassifizierungsstufe der International
Standard Classification of Education (ISCED) der UNESCO (United Nations Educational, Scientific and

Cultural Organization), die den Bereich der Grundbildung umfasst. In Deutschland entspricht dies der
Primarstufe.
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Richtet man den Blick auf die Situation auBBerhalb Europas, so zeigt sich beispielsweise
fiir das Bildungssystem der USA, welches stark durch die STS-Bewegung gepragt wur-
de, dass die Kinder bis zur achten Jahrgangsstufe im integrierten Fach ,,science® unter-
richtet werden. In der High School folgt dann ein Kurssystem. Hier werden héufig so-
wohl integrierter wie auch fachspezifischer Unterricht angeboten (vgl. Koch 2005b, S.
10).

Diese kurze Ubersicht zur aktuellen Situation des naturwissenschaftlichen Unterrichts
im internationalen Raum zeigt, dass der integrierte Naturwissenschaftsunterricht in den
Jahrgangsstufen 5 und 6 in Europa etabliert ist. Der Unterricht in Einzelfaichern — wie er
in einigen deutschen Bundeslindern praktiziert wird — stellt eine Ausnahme dar. Das
STS-Konzept spiegelt sich bis heute in den Curricula der angelsdchsischen und skandi-
navischen Linder wider (vgl. Grasser 2010a, S. 53f.). Fiir einen tiefergehenden Ver-
gleich einiger ausgewdihlter internationaler Curricula auf inhaltlicher Ebene empfiehlt

sich Grasser (2010a).

2.2.4 Aktuelle Situation der universitdren Lehrerausbildung zum integrierten
Naturwissenschaftsunterricht

Bei der Betrachtung des integrierten naturwissenschaftlichen Unterrichts als Schulfach
sind neben den politischen und curricularen Vorgaben fiir eine erfolgreiche Umsetzung
auch weitere Randbedingungen zu betrachten, z.B. wie die Lehrenden fiir das Unter-
richtsfach ausgebildet werden. Dieser Aspekt soll hier ndher in den Blick genommen

werden.

Die universitidre Lehrerausbildung fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht ist in
Deutschland fast ausschlieBlich disziplindr gestaltet, d.h. es werden einzelne naturwis-
senschaftliche Facher studiert, dic im Rahmen des Studiums kaum vernetzt werden.
Hier zeigt sich eine Diskrepanz zu dem mittlerweile weit verbreiteten integrierten Na-
turwissenschaftsunterricht in den Schulen. Dieser muss in der Folge zumeist von Leh-
rern unterrichtet werden, die nur ein oder evtl. zwei der naturwissenschaftlichen Einzel-
facher studiert haben. Eine Anpassung der universitdren Lehrerausbildung an die geén-
derten Anforderungen in der Unterrichtspraxis wurde in den letzten Jahren im Wesentli-

chen verpasst. In der Literatur wird dies flichendeckend kritisiert (vgl. Broll und Fried-
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rich 2012, S. 185; Parchmann 2013, S. 8; Stdudel und Rehm 2012, S. 10; Brovelli 2014,
S. 22; Frubose et al. 2011, S. 438).

In Studien zur Unterrichtsforschung, wie der bekannten Metastudie von Hattie (2009)
oder dem Forschungsprogramm COACTIV'” (vgl. Kunter et al. 2011), wird die Bedeu-
tung der Lehrperson fiir den Unterricht sowie speziell die Kopplung ausgeprégter fach-
wissenschaftlicher und fachdidaktischer Kompetenzen der Lehrperson betont.!® Vor
diesem Hintergrund scheint die fehlende zielgerichtete und professionelle universitére
Ausbildung der Lehrer flir den integrierten Naturwissenschaftsunterricht besorgniserre-
gend. In diesem Kontext ist das Ergebnis einer Studie in Baden-Wiirttemberg interes-
sant, in der untersucht wurde, inwiefern sich Lehrkrifte fiir das Unterrichten des inte-
grierten Unterrichtsfachs ,,NWA* (Naturwissenschaftliches Arbeiten) qualifiziert fithlen
(vgl. Broll und Friedrich 2012, S. 180ft.). Die Stichprobe bestand aus 954 Lehrkriften,
die das Fach im Schuljahr 2009/2010 an Realschulen unterrichteten. Laut eigener Ein-
schitzung sahen sich die Lehrer, die in nur einem naturwissenschaftlichen Fach ausge-
bildet wurden, ,,cher nicht ausreichend* vorbereitet. Im Vergleich dazu fiihlten sich die
Lehrer, die zwei naturwissenschaftliche Facher studiert hatten, signifikant besser vorbe-
reitet, jedoch immer noch nicht ,,gut* vorbereitet. Die erste Kohorte stellt mit einem
Anteil von 70,9% die deutlich groBBere Gruppe dar, was auch die allgemeine Situation in

der Schulpraxis widerspiegeln diirfte.

Nur wenige Universitdten haben sich dieser Problematik bisher gestellt. So fiihrte als
erste Hochschule im deutschsprachigen Raum die Pddagogische Hochschule Luzern im
Jahr 2003 einen integrierten Lehramtsstudiengang fiir die Sekundarstufe I ein (vgl. Bro-
velli 2014). Die Freie Universitit Berlin folgte im Jahr 2009 mit dem Studienfach ,,In-
tegrierte Naturwissenschaft®, das gezielt auf den integrierten Unterricht in den Jahr-

gangsstufen 5 und 6 vorbereiten soll und mit der Grundschulpddagogik gekoppelt ist

17 COACTIV stellt die Abkiirzung des vollstindigen Titels des Forschungsprojekts dar. Dieser lautet:
Cognitive Activation in the Classroom: The Orchestration of Learning Opportunities for the Enhance-
ment of Insightful Learning in Mathematics. Im Rahmen des Projekts wurde die professionelle Kompe-
tenz von Mathematiklehrern hinsichtlich der Aspekte Wissen, Uberzeugungen, Motivation und Selbstre-
gulation untersucht (vgl. Kunter et al. 2011).

18 Aufschlussreiche neue Ergebnisse verspricht in diesem Kontext die zweite Phase des vom Bundesmi-
nisterium flir Bildung und Forschung (BMBF) geforderten Projekts ProwiN (Professionswissen in den
Naturwissenschaften). In diesem Projekt soll der Zusammenhang von Professionswissen, Unterrichtshan-
deln und Schiilerleistung/-motivation in den Fichern Biologie, Physik und Chemie geklart werden (vgl.
Kirschner et al. 2017, S. 127).
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(vgl. Bolte und Ramseger 2012, S. 92).!° Dariiber hinaus bieten inzwischen die Univer-
sitditen Regensburg und Bamberg das Didaktikfach ,Naturwissenschaft und Technik*
fiir das Lehramt an Grund- und Mittelschulen an. Integrierte Module sind ebenso wie

fachspezifische Module Bestandteil des Studiums.

Zusammenfassend kann zunéchst festgehalten werden, dass die Lehre des integrierten
naturwissenschaftlichen Unterrichts sowie die entsprechende universitire Lehrerausbil-
dung in Deutschland bisher erst im Ansatz etabliert sind und kaum erforscht wurden.
Die Diskrepanz zwischen der voranschreitenden Verbreitung des integrierten naturwis-
senschaftlichen Anfangsunterrichts und der flichendeckenden universitdren Lehreraus-
bildung in Einzeldisziplinen stellt ein groBes Risiko fiir die Qualitdt des integrierten
Naturwissenschaftsunterrichts dar. Schlussendlich muss ein dringender Handlungsbe-
darf in der universitdren Lehrerausbildung beziiglich der Vorbereitung auf das integrier-
te Fach Naturwissenschaften sowie auch im Bereich von entsprechenden Lehrerfortbil-
dungen bilanziert werden. Problematisch ist dabei, dass der integrierte Naturwissen-
schaftsunterricht oft nur fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6 vorgesehen ist und anschlie-
Bend ein fachergetrennter naturwissenschaftlicher Unterricht einsetzt. Wie der Spagat
zwischen der Vorbereitung auf die fachliche Weite des integrierten Anfangsunterrichts
und der fachlichen Tiefe der Einzelfacher in den hoheren Jahrgangsstufen im Rahmen
der universitdren Lehrerbildung konkret gestaltet werden kann, ist bisher nicht geklart.
Einen Beitrag zur Verbesserung der Situation konnte die verpflichtende Implementie-
rung von Veranstaltungen mit integrierter naturwissenschaftlicher Ausrichtung in der

universitdren Lehramtsausbildung darstellen.

2.3 Empirische Untersuchungen zum Vergleich von
Einzelfachunterricht und ficheriibergreifendem Unterricht

Im Kontext der Diskussion in Deutschland um Vor- und Nachteile von klassischem
Einzelfachunterricht gegeniiber facheriibergreifenden Unterricht bestehen zahlreiche
Vorurteile und Vorbehalte, denen nur wenige fundierte empirische Untersuchungen zu

Wirkungen eines facheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts ge-

% An dieser Stelle sei daran erinnert, dass die Jahrgangsstufen 5 und 6 in Berlin noch zur Grundschule
gehoren, ein Vergleich mit der Lehrerausbildung in anderen Bundeslédndern also nur eingeschrénkt mog-
lich ist.
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geniiberstehen (vgl. Klos 2008, S. 13; Labudde 2014, S. 13). Hoffler, Liithjohann und
Parchmann (2014) vermuten den Grund hierfiir u.a. in der durch die Bildungshoheit der
Lander verursachten Vielfalt der Gestaltungsformen des naturwissenschaftlichen An-
fangsunterrichts, weshalb die existierenden Untersuchungen oft nicht vergleichbar sind.
Bei der Analyse der Untersuchungsergebnisse ist zudem problematisch, dass sie nicht
allein auf die Wirkungen der Organisationsform des facheriibergreifenden naturwissen-
schaftlichen Unterrichts zuriickzufiihren sind, sondern auch auf das jeweilige Unter-
richtskonzept, in dessen Rahmen in unterschiedlicher Ausprigung Lebensweltbezug,
Kontext-, Handlungs- und Anwendungsorientierung betont werden.?’ Hoffler, Liithjo-
hann und Parchmann (2014) sowie Labudde (2010) beziehen bei ihrer Einschédtzung der
empirischen Untersuchungsergebnisse zur Wirkungsweise des facheriibergreifendenden
naturwissenschaftlichen Unterrichts deshalb auch empirische Untersuchungen zu fa-
cheriibergreifenden Konzepten wie PING oder STS ein, die eine starke Kontext- und
Handlungsorientierung aufweisen. Die Schlussfolgerungen aus den Untersuchungser-
gebnissen beziehen Hoffler, Liithjohann und Parchmann (2014) dann ganz allgemein
auf facheriibergreifende und kontextorientierte Unterrichtsansétze. Die folgenden Aus-
fiihrungen, bei denen einschlidgige nationale und internationale empirische Studien né-

her in den Blick genommen werden, kniipfen an diese Herangehensweise an.

Schon in den spéten 80er Jahren startete der Modellversuch PING der Bund-Lander-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK) unter Leitung des
IPN. Es wurde ein Unterrichtskonzept fiir den facheriibergreifenden Anfangsunterricht
in den Jahrgangsstufen 5 und 6 entwickelt, das sich zentral mit dem Verhéltnis von
Mensch und Natur beschiftigt. Wichtige Aspekte eines solchen Unterrichts sind Le-
bensweltbezug, situiertes Lernen, ficheriibergreifende Vernetzung und Projektunter-
richt. Reinhold und Biinder berichten resiimierend eine durchgéngig beobachtete Wir-
kung in allen Studien zu PING: ,,In allen Klassenstufen fordert der PING-Unterricht das
Interesse an den Naturwissenschaften, sowohl bei den Jungen wie bei den Madchen*
(vgl. Reinhold und Biinder 2001, S. 349). Hinsichtlich des Erwerbs von Fachwissen lie3
sich keine eindeutige Wirkung beobachten (vgl. ebd., S. 350). Es existieren jedoch An-

20 Daneben existieren selbstverstéindlich weitere EinflussgroBen, die den empirischen Vergleich der Wirk-
sambkeit der Gestaltungsformen des Unterrichts erschweren. In Anlehnung an Hattie (2009) sei an dieser
Stelle insbesondere auf den Einfluss der Lehrperson verwiesen.
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zeichen dafiir, dass die Schiiler, die am PING-Projekt teilnahmen, bei fachchemischen

Fragestellungen etwas schlechter abschnitten (vgl. ebd.).

Bennett, Lubben und Hogarth (2007) fiihrten eine Metaanalyse mit dem Titel “Bringing
Science to Life: A Synthesis of the Research Evidence on the Effects of Context-Based
and STS Approaches to Science Teaching” durch. Im Kern ging es um die Frage, wel-
che Belege dafiir existieren, dass Lehransitze, die einen kontextorientierten Naturwis-
senschaftsunterricht befordern und die Vernetzung von Naturwissenschaft, Technologie
und Gesellschaft unterstiitzen, das Verstehen von naturwissenschaftlichen Vorstellun-
gen und die Haltung gegeniiber den Naturwissenschaften bei 11 bis 18-jdhrigen Schii-
lern verbessern (vgl. Bennett 2007, S. 52). Der Ausdruck Kontextorientierung ist laut
den Autoren in Nordamerika nicht verbreitet. Dahingegen wird das Konzept STS oft-
mals verwendet (sieche Kapitel 2.2.1). Im Rahmen der Metaanalyse wurde der Schwer-
punkt deshalb auf 17 internationale Studien mit experimentellem Forschungsdesign
gelegt, die kontextorientierte und/oder STS-basierte Ansédtze beinhalteten. Im Ergebnis
zeigte sich, dass kontextorientierte bzw. STS-basierte Ansdtze die Entwicklung eines
Verstiandnisses flir Naturwissenschaften ebenso gut fordern wie konventionelle Lehran-
sitze. Eine positive Haltung gegeniiber den Naturwissenschaften und dem naturwissen-
schaftlichen Unterricht kann durch die kontextorientierten bzw. STS-basierten Ansétze

sogar stiarker gefordert werden. (vgl. ebd., S. 60ft.)

Astrdm (2008) schrieb ihre Dissertation zum Thema ,,Defining Integrated Science Edu-
cation and Putting It to Test”. Es wurde der Forschungsfrage nachgegangen, ob in
Schweden Unterschiede bei den PISA-Resultaten aus den Jahren 2003 und 2006 im
Bereich scientific literacy feststellbar sind, die auf die unterschiedlichen Formen des
Naturwissenschaftsunterrichts (integriert vs. fachspezifisch) zuriickgefiihrt werden kon-
nen. Der Vergleich bietet sich an, da die Schiiler in Schweden im Alter von 15 Jahren
(Alter bei der PISA-Erhebung) entweder im Fach ,,general science* oder fachspezifisch
unterrichtet werden. Die Entscheidung obliegt den einzelnen Schulen (vgl. Astrdm
2008, S. 29). Als Ergebnis zeigte sich, dass in der PISA-Studie aus dem Jahr 2003 kein
Unterschied zwischen dem integriert oder fachspezifisch unterrichteten Schiilern im
Bereich scientific literacy feststellbar ist. In der PISA-Studie von 2006 konnten zwar
ebenfalls kaum Unterschiede bezogen auf die unterschiedlich unterrichteten Gesamt-
gruppen gezogen werden, jedoch beziiglich der geschlechtsspezifisch differenzierten

Kohorten. Wihrend sich bei den Jungen keine Unterschiede in den Ergebnissen zeigten,
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konnten statistisch signifikante Unterschiede zwischen den integriert und fachspezifisch
unterrichteten Madchen festgestellt werden (vgl. ebd, S. 53). Sie fielen zu Gunsten des
fachspezifischen Unterrichts aus (vgl. Labudde 2014, S. 17).

Silke Klos (2008) schrieb ihre Dissertation zum Thema ,, Kompetenzforderung im na-
turwissenschaftlichen Anfangsunterricht. Der Einfluss eines integrierten Unterrichts-
konzepts“. Sie untersuchte die Wirkung des integrierten naturwissenschaftlichen An-
fangsunterrichts im Vergleich zum differenzierten Unterricht hinsichtlich des Interesses,
des Selbstkonzepts, der chemischen Kenntnisse sowie der Fahigkeiten beim experimen-
tell-naturwissenschaftlichen Arbeiten von Schiilern (vgl. Klos 2008, S. 103). Als
Grundlage fiir die Untersuchung des integrierten Unterrichts diente ein neu entwickeltes
Unterrichtskonzept in Nordrhein-Westfalen, welches im Jahr 2005 flichendeckend ein-
gefiihrt werden sollte, jedoch letztlich durch einen Regierungswechsel verhindert wurde
(siehe auch Kapitel 2.2.1; vgl. Walpuski und Sumfleth 2012). Klos fiihrte in der Erpro-
bungszeit des Konzepts eine Untersuchung im Kontrollgruppendesign durch. Als Unter-
suchungsgruppen dienten einerseits Schiiler, die an der Erprobungsphase des Unter-
richtskonzepts Naturwissenschaften in Nordrhein-Westfalen teilnahmen, sowie anderer-
seits Schiiler mit Biologieunterricht in den Jahrgangsstufen 5/6 und Physikunterricht in
der Jahrgangsstufe 6. Alle Schiiler besuchten Gymnasien in Nordrhein-Westfalen. In
den Ergebnissen zeigte sich, dass das Fachinteresse der Schiiler bei dem integrierten
Ansatz signifikant hoher war als bei dem fichergetrennten Ansatz. Zudem zeigten sich
im Unterschied zu den differenziert unterrichteten Schiilern keine geschlechtsspezifi-
schen Unterschiede. Hinsichtlich des Sachinteresses gab es keinen Unterschied zwi-
schen den beiden Untersuchungsgruppen. Das Selbstkonzept war im Bereich Physik bei
den differenziert unterrichteten Schiilern hoher. Fiir die Bereiche Biologie und Chemie
lieBen sich keine Unterschiede nachweisen. Das Fachwissen in Chemie sowie die Fa-
higkeiten beim experimentell-naturwissenschaftlichen Arbeiten waren in beiden Unter-

suchungsgruppen  ebenfalls  vergleichbar.?! ~ Beim  Naturwissenschaftlicher-

2l Dieses Ergebnis ist insofern verwunderlich, als die Vergleichsgruppe keinen Chemieunterricht hatte.
Ein Erklérungsansatz hierfiir konnte der geringe Anteil chemischer Inhalte im integrierten naturwissen-
schaftlichen Unterricht sein (vgl. Walpuski und Sumfleth 2012, S. 91).
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Arbeitsweisen-Test (NAW-Test)?? schnitten die Midchen besser als die Jungen ab. Dies

zeigte sich in der Gruppe des integrierten naturwissenschaftlichen Unterrichts verstérkt.

Im Rahmen des Projekts NaWi-aktiv des IPN wurde eine Langsschnittstudie zu Effekten
des naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts an nicht-gymnasialen Schulen in
Schleswig-Holstein durchgefiihrt. Das Projekt startete vor der Reform des Bildungssys-
tems in Schleswig-Holstein im Jahr 2008, sodass aus dem anfénglich extracurricular
angelegten Projekt eine Erginzung zum integrierten naturwissenschaftlichen Anfangs-
unterricht in Form wochentlich stattfindender AGs wurde (vgl. Hoffler et al. 2014, S.
87f.). Die AGs wurden auf freiwilliger Basis insbesondere fiir leistungsschwichere
Schiiler angeboten und waren handlungsorientiert und mit Gelegenheiten fiir experi-
mentell-forschendes Lernen angelegt. In der Gesamtstichprobe — Schiiler mit naturwis-
senschaftlichem Anfangsunterricht teils mit und teils ohne AG-Teilnahme — wurde a)
das Interesse an den Naturwissenschaften, b) das naturwissenschaftliche Selbstkonzept
und c) das kognitive Verstdndnis naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen untersucht. Die
Messzeitpunkte waren zu Beginn und zum Ende des flinften Schuljahrs, am Ende des
sechsten Schuljahrs sowie am Ende des siebten bzw. Anfang des achten Schuljahrs. Es

zeigten sich folgende Ergebnisse:

. Das Interesse an den Naturwissenschaften war — wie auch aufgrund zahlreicher
anderer Studien zu erwarten — zu Beginn der flinften Jahrgangsstufe sehr hoch.
Im Verlauf der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe zeigte sich ein signifikanter
Interessenabfall, jedoch mit kleinen bis mittleren Effektstarken. Insgesamt blieb

das Interesse auf dem Niveau ,,interessiert mich ziemlich®.

o Entgegen den auf anderen Studienergebnissen basierenden Erwartungen konnte
das naturwissenschaftliche Selbstkonzept vom Anfang der fiinften bis Ende der

sechsten Jahrgangsstufe gesteigert werden.

J Die Ergebnisse zeigen, dass sich das Versténdnis flir naturwissenschaftliche Ar-

beitsweisen deutlich verbesserte.

22 Der NAW-Test wurde im Rahmen des Graduiertenkollegs nwu-essen entwickelt (vgl. Wahser 2007, S.
34) und dient der Erhebung des prozeduralen Wissens von Schiilern im Kontext von naturwissenschaftli-
chen Arbeitsweisen (vgl. Klos und Sumfleth 2007). Der Schwerpunkt liegt dabei auf dem Prozess der
naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung (vgl. ebd.).
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Ein moglicher Erkldrungsansatz fiir die Ergebnisse konnte die handlungsorientierte
Ausrichtung des integrierten naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts sowie die ex-
plizierte Thematisierung von naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen sein. Gesicherte
Aussagen zu potenziellen Einflussgroen konnen jedoch nicht getitigt werden, da keine
Kontrollgruppe existierte. Im Vergleich der Untersuchungsresultate der Schiiler, die an
der AG teilnahmen und der, die nicht teilnahmen, zeigte sich, dass kein signifikanter
Einfluss der AG feststellbar war. ,,[H]ier sind die Wirkungen des Regelunterrichts of-
fenbar dominanter* (ebd., S. 97).

Beziiglich des Interesses liefern einige weitere Untersuchungen aufschlussreiche Ergeb-
nisse: Aikenhead (1994) kommt in einer Gesamtschau einiger bis dahin existierender
Studien zum Unterrichtskonzept STS zum Schluss, dass durch den Unterrichtsansatz
insbesondere ein hohes Interesse bei den Schiilern zu verzeichnen ist (vgl. ebd., S. 181).
Auch Reinhold und Biinder (2001, S. 349) bilanzieren, dass ,,lebensweltorientierte und
thematisch organisierte Unterrichtsabschnitte besonders die Interessen (Fachinteresse,
Themeninteresse und methodisches Interesse)* von Schiilern fordern kénnen. Ebenso
resiimiert Fechner (2009, S. 121), dass kontextbasierter Unterricht einen positiven Ef-

fekt auf das situationale Interesse von Schiilern hat.

Hoftler, Liithjohann und Parchmann (2014) kommen bei ihrer Sichtung einiger Studien
zur Wirkung féacheriibergreifender sowie projekt- und kontextbasierter naturwissen-
schaftlicher Unterrichtsansétze zum Schluss, dass ein durchgingiger Trend beobachtbar
ist: Dies sind ,,positive Wirkungen in affektiven Bereichen wie dem Interesse* (Hoffler
et al. 2014, S. 88). Auch Labudde hat einige diesbeziigliche Studien analysiert. Er bi-
lanziert mit Blick auf die Wirkung von ficheriibergreifenden Konzepten im Naturwis-
senschaftsunterricht wie PING oder STS eine

Steigerung des Interesses, der Selbststandigkeit sowie des Repertoires an naturwissenschaftlichen

Arbeitsweisen der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Verbesserung des Selbstkonzeptes der
Médchen (Labudde 2010, S. 30).

Beziiglich der fachlichen Kenntnisse finden sich laut Labudde (2010) wie auch Hoffler,

Liithjohann und Parchmann (2014) keine einheitlichen Resultate.

Mit Blick auf die Ergebnisse aus den fiir diese Arbeit gesichteten und zuvor vorgestell-
ten Studien lassen sich die Erkenntnisse von Labudde (2010) und Héffler, Liithjohann
und Parchmann (2014) zur Wirksamkeit von facheriibergreifenden bzw. kontextorien-

tierten Unterrichtsansétzen weitgehend bestétigen. Es konnte in allen Studien — mit
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Ausnahme des Projekts NaWi-aktiv — bei den Schiilern eine Steigerung des Interesses
beobachtet werden. Dariiber hinaus wird das Verstdndnis flir naturwissenschaftliche
Arbeitsweisen durch ficheriibergreifenden bzw. kontextorientierten Unterricht gestei-
gert. In Bezug auf Selbstkonzept und kognitive Lernergebnisse liegen hingegen hetero-

gene Ergebnisse vor.

Neben den vorgestellten empirisch gepriiften Erkenntnissen zur Wirksamkeit des fa-
cheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Unterrichts existieren weitere Argumenta-
tionslinien in der Diskussion um Pro und Contra facheriibergreifenden Naturwissen-
schaftsunterrichts. Drei aus meiner Sicht besonders eingdngige Argumente fiir den fa-

cheriibergreifenden Unterricht seien hier erlautert:

J Ficheriibergreifender Unterricht kann den Ubergang vom Sach- zum Fachunter-
richt unterstiitzen (vgl. Moéller 2014; Liithjohann und Stein 2013): Im Sachunter-
richt der Primarstufe werden neben der naturwissenschaftlichen Perspektive
noch vier weitere Perspektiven unterrichtet und miteinander vernetzt. Der Uber-
gang zum fachspezifischen Unterricht stellt einen harten Bruch dar. Der facher-
iibergreifende naturwissenschaftliche Anfangsunterricht stellt an dieser Stelle
ein Bindeglied zwischen dem fiinf-perspektivischen Sachunterricht und dem Fa-

chunterricht dar.

. Facheriibergreifender Unterricht ermdglicht eine ganzheitliche Betrachtung der
Unterrichtsgegenstiande (vgl. Moegling 1998): Der Gegenstand des naturwissen-
schaftlichen Unterrichts ist die Natur. Um im Unterricht hierzu einen ganzheitli-

chen Zugang zu bieten, bedarf es der Uberwindung starrer Fachgrenzen.

o Schliisselprobleme konnen nur in groBeren Zusammenhéngen sinnvoll betrachtet
werden (vgl. Labudde 2014, S. 13): Um die Schiiler auf die Bewéltigung von
Schliisselproblemen wie der Klimaerwarmung vorzubereiten, bedarf es der viel-
perspektivischen Bearbeitung von Schliisselproblemen. Diese sind kaum auf
Fachgebiete eingrenzbar, weshalb ein ficheriibergreifender Unterricht flir eine

Vernetzung von Wissen zu den Schliisselproblemen erforderlich ist.

Mit Blick auf diese drei Aspekte sowie die empirischen Untersuchungsergebnisse
scheint der beobachtbare Wandel vom fachspezifischen zum facheriibergreifenden Na-

turwissenschaftsunterricht in den Jahrgangsstufen 5 und 6 in Deutschland aus Sicht der
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Forschung gut begriindet. Aufgrund der teils nicht eindeutigen Erkenntnislage bei der
Wirkung des naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts z.B. bei den kognitiven Lern-

ergebnissen sind weitere empirische Untersuchungen jedoch von Noten.

2.4 Fachertibergreifende Weiterentwicklung des
naturwissenschaftlichen Unterrichts

In der heutigen Zeit der globalen und vielperspektivischen Herausforderungen sowie der
gesellschaftlichen Partizipation bei komplexen Entscheidungen gewinnt die Forderung
an Bedeutung, die Schiiler auf ein selbstbestimmtes und fiir sie erfolgreiches Bestehen
in threr Lebenswelt vorzubereiten. Reale Sachverhalte aus der Lebenswelt der Lernen-
den sind im Gegensatz zu den haufig analytisch kleingeteilten Schulbuchaufgaben im
Unterricht zumeist nicht fachbezogen eingrenzbar, sondern bediirfen einer disziplin-
iibergreifenden kritischen Entscheidungs- und Bewertungskompetenz. Es stellt sich die
Frage, ob die Schiiler mit dem gegenwartig in die einzelnen Fachdisziplinen unterteilten
naturwissenschaftlichen Unterricht angemessen auf vielperspektivische Herausforde-
rungen wie beispielsweise eine klimafreundliche Erndhrung vorbereitet werden. Die
Expertengruppe Science Education der Europdischen Kommission hat in der Konse-
quenz in ithrem Bericht ,,Science Education for Responsible Citizenship” dazu angeregt,
den Naturwissenschaftsunterricht mit anderen Fachern und Disziplinen zu verbinden.
Sie verfolgt dabei den Ansatz einer wechselseitigen Befruchtung: ,,Learning about sci-
ence through other disciplines and learning about other disciplines through science”

(Europdische Kommission 2015, S. 9).

Bisher gestaltet sich die Situation beziiglich der disziplindren Erweiterung des naturwis-
senschaftlichen Unterrichts in Deutschland so, dass zumindest in der Grundschule mit
dem Perspektivrahmen filir den Sachunterricht eine hohe Vernetzung mit den Sozialwis-
senschaften, der Geographie, Geschichte und Technik gegeben ist. Der verbreitet vor-
kommende integrierte naturwissenschaftliche Anfangsunterricht in den Jahrgangsstufen
5 und 6 weilt dagegen kaum Inhalte auf, die die Grenzen naturwissenschaftlichen
Fachwissens iiberschreiten (vgl. Grasser 2010a, S. 55ff.). Eine Ausnahme stellt in zahl-

reichen Bundeslédndern der Bezug zur Technik dar.
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In einem Vergleich der Lehrpline einiger Lander (USA, Schweiz, Schweden, Kanada,
Schottland und Deutschland) restimiert Grasser (ebd.), dass in Deutschland eine Vernet-
zung von Natur- und Sozialwissenschaften nicht nur kaum auftritt, sondern auch wenig
gefordert wird. In den USA, Kanada und Schweden sind die sozialwissenschaftlichen
Aspekte im naturwissenschaftlichen Unterricht zwar auch nicht zwangsweise vorge-
schrieben, aber es existieren zumindest Hinweise in den Lehrplédnen auf potenzielle
Verkniipfungen und oftmals die Forderung nach deren Ausbau. In der Schweiz sind die
Verbindungen zwischen Sozial- und Naturwissenschaften ausdriicklich im Lehrplan

verankert. (vgl. ebd.)

International existiert eine Fiille an konzeptionellen Ansédtzen zur disziplindren Erweite-
rung des Naturwissenschaftsunterrichts. Dies sind z. B.: STEM (Science, Technology,
Engineering and Math), STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts and Math)
und ESTEM (Environment, Science, Technology, Engineering and Math). Die Natur-
wissenschaften werden also z.B. durch technische, mathematische, ingenieurwissen-

schaftliche und kiinstlerische Themen und Inhalte erweitert.

Neben diesen Konzepten bestehen auch einige Ansétze, mit denen eine stirkere Vernet-
zung gerade von Natur- und Gesellschaftswissenschaften im Unterricht verfolgt wird.
Begriindet wird dies zumeist damit, dass naturwissenschaftliche Inhalte im Unterricht
kaum vor einem gesellschaftlichen Hintergrund thematisiert werden und somit die kriti-
sche Auseinandersetzung mit derartigen Themen nur unzureichend im aktuellen Unter-
richt gefordert wird (vgl. Eilks 2011; Wolfensberger 2008; Zeidler und Nichols 2009).
Der Unterricht kommt somit in dieser Hinsicht dem Ideal einer multidimensionalen sci-
entific literacy sowie der Allgemeinbildung und speziell einer Lebensvorbereitung nicht
nach. Schon in den 1970er Jahren entstand deshalb die seither immer wieder bekréftigte
Forderung nach einer stirkeren ,,Ausrichtung des naturwissenschaftlichen Unterrichts
an Themen, die fiir die Gesellschaft und fiir die Teilhabe an gesellschaftlicher Debatte
und Entscheidung relevant sind* (Eilks 2011, S. 48).

Im Folgenden werden drei Konzepte ndher vorgestellt, die eine solche starkere gesell-
schaftliche Orientierung des naturwissenschaftlichen Unterrichts verfolgen. Auf &ltere
Ansitze wie beispielsweise den Lernbereich Natur von Gerda Freise, das Projekt PING

und die Zeitschrift Soznat sei an dieser Stelle verwiesen (siehe Kapitel 2.2.1), jedoch
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spielen diese in der aktuellen Diskussion nur noch eine geringe Rolle, weshalb hier

nicht ndher auf sie eingegangen wird.

1. Der gesellschaftskritisch-problemorientierte Chemie- bzw. naturwissenschaftli-

che Unterricht nach Eilks

Das gesellschafiskritisch-problemorientierte Unterrichtsverfahren wurde Ende der
1990er Jahre von Eilks fiir den Chemieunterricht entwickelt (vgl. Stolz et al. 2011, S.
473). Es kann jedoch auch auf den allgemeinen naturwissenschaftlichen Unterricht
iibertragen werden (vgl. Eilks 2011). Einen guten Uberblick iiber die Struktur des Kon-
zeptes wird mit dem Vier-Sdulen-Modell gegeben (siche Tabelle 4).

Tabelle 4: Vier-Saulen-Modell des gesellschaftskritisch-problemorientierten Ansatzes fiir Chemie- und

naturwissenschaftlichen Unterricht nach Eilks (2011, S. 52)

Ziele

Kriterien fiir die

Methodische Konse-
quenzen fiir die Um-

Struktur der Unter-

Themenwahl richtseinheit
setzung
f‘ llgem§1nb11dung/ s Authentische Alltags- 1. Zugang und Analyse
education through Authentizitét .
. " medien der Kontroverse
science
- . Schiilerorientiertes und 2. Fachliche Kldrung
(Multidimensional) . . 3
Relevanz experimentelles Lernen | unter Einbezug experi-

scientific literacy

von Chemie

menteller Arbeit

Foérderung von Bewer-
tungskompetenz

Bewertungslage offen
in Bezug auf gesell-
schaftlich relevante

Fragen

Schiilerzentrierte und
kooperative Lernformen

3. Wiederaufgreifen der
kontroversen Problem-
lage

Férderung von Kom-
munikationskompetenz

Offene Diskutierbarkeit

Methoden zur Struktu-
rierung kontroverser
Debatten

4. Erarbeitung und
Diskussion verschiede-
ner Perspektiven

Naturwissenschaftliche
Kenntnisse & Fahigkei-
ten erlernen

Fragestellung mit Be-
zug zu Chemie und
Technik

Methoden zur Provoka-
tion und Explikation
individueller Meinung

5. Metareflexion

Neben den fiinf im Modell genannten Zielen wird auch die Starkung der Motivation der
Schiiler als weitere Zielsetzung des Konzepts beschrieben (vgl. Feierabend und Eilks
2009, S. 65). Dies soll durch die strukturierten und schiilerzentrierten Diskussionen {iber
gesellschaftlich kontroverse Themen bewirkt werden. Wie aus Tabelle 4 ersichtlich
wird, bestehen dabei genaue Kriterien fiir die Auswahl der Themen. Beispielhaft ausge-

arbeitete Themen existieren zu Bioethanol, Low-Fat- und Low-Carb-Diéten, Alcopops,
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Duschgels, Kunststoffen und Doping (vgl. Stolz et al. 2011). Zentrale methodische As-
pekte des Konzepts sind der Einbezug von Alltagsmedien, die starke Schiilerorientie-
rung, experimentelle Unterrichtsabschnitte sowie Hilfestellungen bei der Strukturierung
der entstehenden Debatten und bei dem Einbringen der eigenen Meinung in den Dis-
kurs. Neben der gesellschaftlichen Orientierung sind auch die Problemorientierung und
das Potenzial der Thematik zur kontroversen Betrachtung charakteristisch. Das gesell-
schaftskritisch-problemorientierte Unterrichtsverfahren ist zumindest fiir den Chemie-
unterricht wohl das bekannteste Konzept fiir eine stirkere gesellschaftliche Orientierung

des Unterrichts.

Durch begleitende Studien (Unterrichtsbeobachtungen, schriftliche und miindliche Be-
fragungen etc.) lassen sich einige Wirkungen des gesellschaftskritisch-
problemorientierten Unterrichts bilanzieren. Dabei wird berichtet, dass der Ansatz einen
positiven Einfluss auf die Motivation und das Interesse der Schiiler hat sowie die Unter-
richtsinhalte als relevanter fiir das eigene Leben empfunden werden. Beziiglich des
Fachwissens lassen sich weder negative noch positive Auswirkungen beobachten. Das
Unterrichtsverfahren kann den Schiilern jedoch dabei helfen, Informationen kritisch zu
hinterfragen und zu bewerten sowie ihre eigene Meinung konstruktiv in Diskussionen

einzubringen. (vgl. Eilks 2011, S. 57f.)
2. science, technology and society (STS) und socio-scientific issues (SSI)

Die STS-Bewegung entstand in den 1970er Jahren und stellt das Rahmenkonzept fiir
einen integrierten Naturwissenschaftsunterricht an den Schnittstellen zu Technologie
und Gesellschaft dar.?® Bis heute ist es das bekannteste und meistverbreitete Konzept
zur gesellschaftlichen Orientierung des Naturwissenschaftsunterrichts weltweit (vgl.
Sadler und Dawson 2012, S. 799). Es stellt dariiber hinaus den Ausgangspunkt flir neue-
re Konzeptionen wie den Ansatz socio-scientific issues (SSI) dar. Zum Verhéltnis von

STS und SSI schreiben Zeidler, Walker, Ackett und Simmons (2002, S. 344):

,Socioscientific Issues‘ then, is a broader term that subsumes all that STS has to offer, while also
considering the ethical dimensions of science, the moral reasoning of the child, and the emotional
development of the student.

23 Nihere Informationen zur Konzeption sowie die historische Einordnung der Entstehung der STS-
Bewegung finden sich in Kapitel 2.2.1.
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Das Konzept SSI erweitert STS also in der Hinsicht, dass im Unterricht Gelegenheiten
fiir moralische und ethische Uberlegungen wie auch den Einbezug von Emotionen er-
moglicht werden und die Entwicklung der Personlichkeit der Schiiler zum Bestandteil
des Unterrichts gemacht wird (vgl. Zeidler und Nichols 2009, S. 50). Inhaltlich betrach-
tet werden im Rahmen des Konzepts kontroverse soziale Themen mit Bezug zu den
Naturwissenschaften aufgegriffen, die eine Problemlage aus der realen Welt ohne klare
Losung beinhalten (vgl. Sadler 2011, S. 4). Sie sollen fiir die Schiiler von personlicher
Relevanz sein und zum kritischen Denken anregen. Dariiber hinaus sind socio-scientific
issues oft aus den Medien bekannt und haben einen regionalen, nationalen und globalen
Bezug (vgl. Ratcliffe und Grace 2003, S. 2). Beispielhaft seien hier die Themen ,,Ver-
meidung bleibender Schiaden durch das Ozonloch®, ,,Pflicht von Schutzimpfungen ge-
gen ansteckende Krankheiten* oder ,,Finanzierung der Raumfahrt* genannt (vgl. ebd.,
S. 1). Eine ausfiihrliche Aufbereitung des Beispiels ,,Brommethan als Schadlingsbe-
kdmpfungsmittel” findet sich in Ratcliffe und Grace (2003, S. 3ft.).

Zeidler und Nichols resiimieren beziiglich der Forschungsergebnisse zu SSI, dass durch
das Unterrichtskonzept eine Erhohung der moralischen Sensibilitdt der Schiiler und so-
mit eine individuelle moralische Entwicklung zu beobachten ist. Dies konnte dadurch
bedingt sein, dass sich die Schiiler verstdrkt mit dem Leben und der Gesundheit anderer
Menschen befasst haben, wobei die Intensitidt der individuellen moralischen Entwick-
lung stark von der konkreten Art und Weise der Nutzung des Ansatzes abhingt (vgl.
Zeidler und Nichols 2009, S. 54). Auch die Féhigkeiten des reflektierten Beurteilens
kann durch den Unterricht nach SSI nachweislich erhoht werden (vgl. ebd., S. 92).

3. Das Projekt NASK: Naturwissenschaften im sozialen Kontext

Im Rahmen des durch den Schweizerischen Nationalfond geforderten Projekts NASK
(Naturwissenschaften im sozialen Kontext) sowie einer hieran angeschlossenen Disser-
tation von Balz Wolfensberger wurde das ,,Gelingen kritischen Denkens in Klassenge-
sprachen zu sogenannten sozio-0kologischen Themen* (Wolfensberger 2008, S. 17)
untersucht. Dieses Projekt basiert auf dem Konzept der sozio-6kologischen Umweltbil-
dung, welche im Kern die Beeinflussung der Umwelt durch den Menschen thematisiert,
sowie dem Konzept SSI (vgl. ebd., S. 17ff.). Im Rahmen des Unterrichts sollen kontro-
verse sozio-Okologische Themen wie Biotechnologie oder Klimaverdnderungen durch

reflektierende Klassendiskussionen behandelt werden. Die Unterrichtseinheiten werden
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von interdisziplindren Lehrertandems (je eine Lehrperson aus den Naturwissenschaften
und eine aus den Geistes- und Sozialwissenschaften) zu einem ausgewihlten Thema
vorbereitet und durchgefiihrt. Die Umsetzung im Unterricht erfolgt in einer gemischten
Schiilergruppe. Diese besteht aus Schiilern einer Biologie- und einer Philosophie-Klasse
(vgl. Wolfensberger et al. 2006). Die qualitative Untersuchung dreier so durchgefiihrter
Fallbeispiele gab Hinweise darauf, dass ,,Klassengespriche einen argumentativen Cha-
rakter aufweisen miissten, wenn sie eine kritisch-reflektierende Auseinandersetzung mit
Wissensbestdnden, Wertvorstellungen und Normen ermoglichen sollen* (ebd., S. 45).
Daneben ergab sich aus der Analyse der Fallbeispiele auch die Erkenntnis, dass vor al-
lem das Moderationsverhalten der Lehrkréfte fiir das Gelingen der Klassengespriache

entscheidend ist.

Wolfensberger entwickelte auf der Basis dieser Erkenntnisse ein Konzept, welches er
als ,,Kritisch-reflektierende Klassendiskussionen im Sinne sozio-6kologischer Bildung*

(abgekiirzt KRK) tituliert. Folgende Aspekte sind flir das Konzept zentral:

e KRK beziehen sich auf naturwissenschaftliche Themen mit gesellschaftlicher Bedeutung
e KRK zeichnen sich sowohl durch Vielfalt als auch durch Ordnung aus

e KRK sind argumentativ

e KRK sind metareflexiv

e KRK sind ergebnisoffen, dabei aber zielorientiert

(Wolfensberger 2008, S. 440f.).

Beim Vergleich der drei vorgestellten Konzepte konnen einige iibergeordnete Merkmale
des gesellschaftlich orientierten Naturwissenschaftsunterrichts extrahiert werden: Zu-
néchst ist eine sorgfiltige Themenwahl bedeutsam. Die Themen sollten kontrovers, er-
gebnisoffen und fiir die Schiiler relevant und authentisch sein. Bei allen drei Konzepten
ist zudem Raum fiir Diskussionen, z.B. in Form von Klassengesprichen, wichtig. Diese
sollen schiilerzentriert, argumentativ, kritisch-reflektierend, strukturiert, ergebnisoffen
und zielorientiert verlaufen. Die Schiiler diirfen mit dieser komplexen Aufgabe und dem
Erlernen von Methodenkompetenz jedoch nicht alleine gelassen werden, sondern bené-
tigen Hilfestellungen und Anleitung, u.a. durch professionelles Moderationsverhalten
der Lehrkréfte. Das Konzept SSI betont dariiber hinaus den Einbezug von Emotionen

sowie moralischen und ethischen Abwigungen.
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Die bestehenden Untersuchungen zur Wirkung von Konzepten des gesellschaftlich ori-
entierten Naturwissenschaftsunterrichts deuten also darauf hin, dass Motivation und
Interesse sowie die Fahigkeit zum reflektierten Beurteilen gefordert werden. Durch das
Konzept SSI ist zudem eine moralische Entwicklung bei den Schiilern zu beobachten.
Zusammenfassend kann demnach festgestellt werden: Es bestehen Hinweise darauf,
dass die Schiiler durch den gesellschaftlich orientierten Naturwissenschaftsunterricht
besser auf die vielperspektivischen Herausforderungen unserer global vernetzten Welt
sowie die Partizipation bei in Zusammenhang hiermit stehenden Entscheidungen vorbe-

reitet werden konnen.

2.5 Ausblick

Der facheriibergreifende naturwissenschaftliche Anfangsunterricht ist mittlerweile auch
in Deutschland ein verbreiteter Bestandteil des Schulunterrichts, wenngleich er noch
nicht in allen Bundesldndern Einzug in den Schulalltag gehalten hat und sich auch die
genaue Ausgestaltung des Unterrichts sehr divers gestaltet. Die bisher erreichte Verbrei-
tung ist jedoch nicht in erster Linie ein Verdienst der Fachdidaktiken und Bildungswis-
senschaften, sondern eher der gesellschaftlichen Forderung nach einer friithen naturwis-
senschaftlichen Grundbildung und realpolitischen Bedingungen zuzuschreiben (vgl.
Stdudel und Rehm 2012, S. 2; Grasser 2010a, S. 22). International wurde der Weg hin
zu einem integrierten Curriculum schon in den 1970er Jahren eingeschlagen, weshalb
sich die diesbeziigliche Forschungslage hier deutlich mannigfaltiger gestaltet als in

Deutschland.

Innerhalb Deutschlands stehen beziiglich des facheriibergreifenden naturwissenschaftli-
chen Anfangsunterrichts einige Herausforderungen an. So muss insbesondere die bishe-
rige universitdre Lehrerbildung zur Vorbereitung auf den integrierten naturwissenschaft-
lichen Anfangsunterricht ausgeweitet und verbessert werden. Ebenso fehlt durch die
Heterogenitét der Begriffe und Konzepte zum facheriibergreifenden Unterricht wie auch
durch die Heterogenitit hinsichtlich der Vorgaben durch die einzelnen Bundeslidnder ein
Profil des integrierten naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts vergleichbar dem des
Sachunterrichts der Grundschule. Fiir eine entsprechende Entwicklung sind politische
Verianderungen unabdingbar. Mit Blick auf Anforderungen der modernen Gesellschaft

(Stichworte: scientific literacy und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung) stellt sich zu-
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dem die Frage, inwiefern der aktuelle integrierte naturwissenschaftliche Anfangsunter-
richt beispielsweise hinsichtlich der Stirkung von Gestaltungs- und Handlungskompe-
tenzen (vgl. Gréber et al. 2002, S. 137; Hellberg-Rode 2011, S. 69) zukunftsfihig ist.
Konzepte zu einer ficheriibergreifenden Weiterentwicklung des Unterrichts, beispiels-
weise hinsichtlich einer verstiarkten gesellschaftlichen Orientierung und einer verstark-
ten Integration von Emotionen sowie moralischen und ethischen Abwigungen in den
Unterricht, miissen deshalb Beachtung finden und verstdrkt in der fachdidaktischen

Diskussion aufgegriffen werden.
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3 Naturerfahrungen, Kindheit/Jugend und
Schule

Im Stress des dauernden Vorratslernens nach vollgestopften Lehrplidnen bleibt kaum noch Zeit,
autonome Erfahrungen speziell auch in natiirlichen Umfeldern zu gewinnen. Diese gravierende
Liicke wird [...] durch den sogenannten natur-wissenschaftlichen Unterricht nur unzureichend
gefiillt — das umso weniger, als er jener wichtigen emotionalen Komponenten entbehrt, die unser
alltdgliches Naturbild mafigebend bestimmt (Bramer 2010, S. 16f.).

Der Natursoziologe Rainer Bramer greift in diesem Zitat zwei wichtige Problematiken
auf. Er spricht einerseits — bezugnehmend zur Natur — den Mangel an origindren Erfah-
rungen von Kindern und Jugendlichen?* an und andererseits die derzeitige Distanz des
niichternen naturwissenschaftlichen Unterrichts zu seinem origindren Gegenstand, der
Natur. Beide Aspekte stellen essentielle Bestandteile dieses Kapitels dar. Erweitert wird
es durch den Bezug zum theoretischen Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwick-

lung.

Im ersten Teil des Kapitels (Kapitel 3.1) werden zundchst Naturerfahrungen im Alltag
von Kindern und Jugendlichen hinsichtlich ihrer Haufigkeit, Notwendigkeit und den
Folgen eines Mangels fiir das Verhéltnis der jungen Generation zur Natur analysiert. Da
die Lebenswelt eines grofen Teils der jungen Generation in der heutigen Zeit durch
Naturferne gekennzeichnet ist, Naturerfahrungen jedoch vielseitige positive Einfliisse
beispielsweise auf Umwelthandeln und -bewusstsein oder auch im medizinischen und
psychologischen Bereich haben, wird diesbeziiglich vielfach Besorgnis gedulert (vgl.
z.B. Raith und Lude 2014, S. 64; Meske 2011, S. 82; Bramer 2006, S. 172f.; Gebhard
2008, S. 40). Im zweiten Teil des Kapitels (Kapitel 3.2) geht es um das Konzept der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und welchen Stellenwert Naturerfahrungen in die-
sem zukommt. AbschlieBend wird in Kapitel 3.3 erortert, welche Rollen Naturerfahrun-
gen und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Schule zukommen bzw. zukommen
sollten. Dabei stehen speziell der naturwissenschaftliche Unterricht und die weitrei-

chende Distanz zu seinem priméren Gegenstand, der Natur, im Fokus.

24 Es bestehen verschiedene Ansitze dariiber, fiir welche Altersspanne die Begriffe Kind und/oder Ju-
gendlicher verwendet werden. In dieser Arbeit wird sich an der Definition des Jugendschutzgesetzes
orientiert, wonach ein Kind eine noch nicht 14-jahrige Person ist und ein Jugendlicher mindestens 14 aber
noch nicht 18 Jahre alt ist (vgl. § 1 Abs. 1 JuSchG). Der Begriff junge Generation wird in Anlehnung an
Bramer (2010) tibergeordnet fiir Kinder und Jugendliche verwendet.
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3.1 Naturerfahrungen von Kindern und Jugendlichen

3.1.1 Natur erleben und erfahren — Eine begriffliche Anndherung

Die beiden Begriffe Naturerlebnis und Naturerfahrung werden im gesellschaftlichen
wie auch im wissenschaftlichen Diskurs héufig verwendet, jedoch sind sie nicht mit
eindeutigen Definitionen hinterlegt. Um Fehlvorstellungen zu vermeiden und begriffli-
che Klarheit fiir die noch folgenden Ausfiihrungen zu erlangen, erfolgt zunéchst eine

begriffliche Anniherung.?

MaaBen (1994) beschreibt in seiner Dissertation mit dem Titel ,,Naturerleben. Der ande-
re Zugang zur Natur den Unterschied zwischen dem Erleben und dem Erfahren von
Natur wie folgt: ,Im Begriff ,Erleben’ (bzw. ,Erlebnis’) liegt der Akzent mehr auf dem
tiatigen Subjekt, wihrend der Begriff ,Erfahren” mehr den Akzent auf die passive Re-
zeption legt* (Maallen 1994, S. 6). Naturerlebnisse beschreibt er als intensive, individu-
elle und sinnliche Begegnungen in und mit der Natur, die selbst nicht pddagogisierbar
oder planbar sind (vgl. ebd., S. 9). Lediglich zu einem Aufenthalt in der Natur mit vie-
len Naturbegegnungen kann angeregt werden, sodass Naturerfahrungen zumindest be-
giinstigt werden. Auch Buck und von Mackensen betonen die aktive Komponente des
Erlebens, indem sie er-leben getrennt schreiben. Sie begriinden dies damit, dass sie
,,dieses Wort als transitives Verb auffassen: so wie man sich ein Haus, ein Buch, eine
Leitung er-arbeitet, so er-lebt man sich Verstehen — in einem aktiven, selbsttitigen Pro-

zess also* (Buck und Mackensen 2006, S. 28).

Scheurer (2003) charakterisiert Naturerlebnisse dhnlich. Sie sind in seiner Darstellung
,bewusst oder unbewusst wahrgenommene, subjektbestimmte, unwillkiirliche innere

Gefiihle, welche erst durch Reflexion und Verarbeitung zu Erfahrungen werden*

% Ausfiihrungen zu einer Problematisierung des Begriffs Natur finden sich u.a. in: Freise (1993, S.
1231tf.); Pohl (2006, S. 15ff.); Bien et al. (1994); Krischer (2015, S. 6ff.); Groger et al. (2013, S. 269);
Lude (2001, S. 101); Gebhard (2009, S. 40ft.). Zur sprachlichen Abgrenzung der Gestalt der Natur, wie
sie beispielsweise im vorindustriellen Zeitalter vorzufinden war, und der heutigen stark von anthropoge-
nen Einfliissen geprigten Natur, nutzt beispielsweise Krischer den Begriff der naturnahen Umgebung
anstelle von Natur. In Anlehnung an Gerda Freise (1993) wird in dieser Arbeit auf eine derartige Eingren-
zung des Begriffs Natur verzichtet und er als vage akzeptiert, um dem Spektrum des Begriffs und seiner
Komplexitdt gerecht zu werden. Andreas Woyke fasst die damit verfolgte Intention in Anlehnung an
Heidegger und Adorno wie folgt zusammen: ,,Das Objekt riickt dem Subjekt umso ferner, je stirker das
Sein des Objekts durch das Subjekt konstituiert wird* (Woyke 2004, S. 114).
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(Scheurer 2003, S. 14). Damit postuliert er ein quasi mehrschrittiges Geschehen. Dieses
Verstindnis erldutert Gmainer anschaulich in folgendem Beispiel:
Greift man etwa mit seiner bloBen Hand in frisch gefallenen Schnee, so treten Auflenreize iiber
Sinneskanéle ins Bewusstsein. Der Schnee wird beispielsweise als kalt wahrgenommen. Im
nichsten Schritt, dem Erleben, wird das Wahrgenommene mit einer Gefiihlstonung verbunden.
So wird die Temperaturwahrnehmung kalt als unangenehm erlebt. In der letzten Stufe im Be-

wusstseinsprozess wird das Erlebte durch Verkniipfungen mit schon vorhandenen Inhalten ver-
glichen, erweitert und als Erfahrung gespeichert (Gmainer 2013, S. 4).

Wie auch in diesem Beispiel geschildert, finden sich ,,Phdnomene, die erlebbare Zu-
sammenhdnge ermoglichen, [...] in der Natur oder naturnahen Umgebungen in vielen
Erscheinungen, die bei oberflachlicher und nicht zielgerichteter Betrachtung gar nicht
wahrgenommen werden® (vgl. Groger et al. 2013, S. 269). Es gilt deshalb auch diesen

unscheinbaren Phanomenen Beachtung zu schenken.

Andere Autoren treffen hingegen keine Differenzierung zwischen dem Erleben und Er-
fahren von Natur. So unterscheidet Bogeholz in ihrer Arbeit ,,Qualitdten primérer Na-
turerfahrung und ihr Zusammenhang mit Umweltwissen und Umwelthandeln* nicht
zwischen Naturerfahrungen und -erlebnissen. Sie differenziert auf einer anderen Ebene
und grenzt sog. primdre Naturerfahrungen von solchen Naturerfahrungen ab, fiir deren
Erwerb Wissen benotigt wird. Bogeholz nutzt hierfiir die Definition der primiren Na-
turerfahrungen ,,als ein[en] spezifische[n] Auseinandersetzungsproze3 des Menschen
mit seiner belebten Umwelt [...], der sich durch unmittelbare, multisensorische, affekti-
ve und vorwissenschaftliche Lernerfahrungen auszeichnet* (Mayer und Bayrhuber
1994, S. 4 zit. nach Bogeholz 1999, S. 21). Die eigene unmittelbare Erfahrung steht
hierbei im Mittelpunkt. Verschiedene Dimensionen der priméren Naturerfahrungen be-
schreiben wiederum, wie die Naturerfahrungen gemacht werden (vgl. Bogeholz und
Mayer 1999), beispielsweise durch das Sammeln von Friichten oder das Riechen von

Bliiten. Die fiinf Dimensionen bzw. Naturzuginge?S lauten:

26 Es werden ausschlieBlich positiv erlebbare Naturzugéinge einbezogen. Mogliche negativ erlebbare Na-
turzugénge wie ein verletztes Wildtier zu sehen oder von Vogelkot getroffen zu werden, werden bei Bo-
geholz (1999) nicht als Naturerfahrungen bezeichnet.
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e isthetische Dimension: sensitives Erleben des ,Naturschénen®

e erkundende Dimension: Erkunden von Tieren und Pflanzen

¢ instrumentelle Dimension: Versorgen und Verwerten von Tieren und Pflanzen

e Okologische Dimension: Schiitzen von Arten und Biotopen, 6kologische Untersuchungen
e soziale Dimension: Pflegen einer besonderen Beziehung zu einem Tier

(Bbgeholz 1999, S. 22).
Lude erweitert die begriffliche Verwendung und subsumiert unter Naturerfahrungen
sowohl Naturerlebnisse im Sinne von Maallen wie auch direkte und insbesondere — im
Gegensatz zu Bogeholz — indirekte Naturerfahrungen (vgl. Lude 2001, S. 59). Der Be-
griff direkte Naturerfahrung wird synonym zu den priméren Naturerfahrungen bei Bo-
geholz verstanden; die indirekte Naturerfahrung steht fiir eine symbolische oder mediale
Erfahrung. Die fiinf Naturerfahrungsdimensionen von Bégeholz und Mayer (1999) er-

weitert Lude um

e die erholungsbezogene Dimension: ,,Erholung in der Natur*

e die erndhrungsbezogene Dimension: ,,Erwerb oder Verzehr von umweltbewusst
produzierter Nahrung*

¢ und die mediale Dimension: ,,Durch Medien vermittelte Naturerfahrungen

(Lude 2006, S. 140f)).

Die 6kologische Naturerfahrungsdimension von Bégeholz und Mayer bezeichnet er als
naturschutzbezogene Dimension (vgl. Lude 2001, S. 59ff. und 174ff.). In Rahmen einer
spateren Untersuchung von Lude und Remes wurden weitere Naturerfahrungsdimensio-

nen erginzt (vgl. Lude 2006, S. 1391f.). Neu sind:

e die spirituelle Dimension: ,,Meditieren und Kréfte der Natur aufnehmen*

e die abenteuerliche Dimension: ,,Herausforderungen an eigene Geschicklichkeit
in der Natur*

e die nachtbezogene Dimension: ,,Draullen in der Natur die Nacht erleben*

¢ und die destruktive Dimension: ,,Zerstoren oder Quilen von Leben

(ebd., S. 141).

Es wird somit insgesamt zwischen zwolf Dimensionen des Naturzugangs differenziert.
Der Art des Naturzugangs kommt u.a. hohe Bedeutung hinsichtlich der Frage zu, inwie-

fern positive Auswirkungen beispielsweise auf das Umwelthandeln zu erwarten sind.
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Nicht alle Naturerfahrungsdimensionen sind dafiir gleich relevant (siche hierzu Kapitel

3.1.4).

Damit die Erkenntnisse aus einschlidgigen Studien wie von Lude und Bogeholz prakti-
kabel in dieser Arbeit verwendet werden kdnnen, wird im Folgenden begrifflich nicht
zwischen Naturerfahrungen und -erlebnissen differenziert, sondern der Begriff Naturer-
fahrung tiibergeordnet verwendet, sodass Naturerlebnisse subsumiert sein sollen. Um
gleichzeitig aber die Bedeutung der eigenen Handlung bei Naturerfahrungen zu beto-
nen, wird in den folgenden Ausfiihrungen der Naturerfahrungsbegriff von Bogeholz
(vgl. Bogeholz 1999, S. 21) verwendet und auf die Subsumierung indirekter Naturerfah-
rungen wie bei Lude verzichtet. Die Definition von Naturerfahrungen nach Bogeholz
wird jedoch in Anlehnung an Willmann abgewandelt, indem auch die unbelebte Natur
beriicksichtigt wird, da auch diese als Teil der Natur verstanden werden kann (vgl.
Willmann 2003, S. 13) und somit auch fiir eine Vielzahl von Phinomenen chemische,
physikalische und geologische Zugénge beriicksichtigt werden konnen. Des Weiteren
wird von der Eingrenzung des Begriffs der Naturerfahrung auf ein vorwissenschaftli-
ches Stadium (siehe Definition von Naturerfahrungen bei Bogeholz) Abstand genom-
men, da Naturerfahrungen durchaus mit wissenschaftlichem Erkenntnisgewinn verbun-

den sein konnen (siehe Kapitel 3.3.3), wenngleich nicht zwangsweise sein miissen.

Demnach gilt in der vorliegenden Arbeit — sofern nicht anders erldutert — folgende De-

finition:

Naturerfahrung ist ein Auseinandersetzungsprozess des Menschen mit seiner belebten
und unbelebten natiirlichen Umwelt, der sich durch unmittelbare, multisensorische und

affektive Lernerfahrungen auszeichnet.

Indirekte Naturerfahrungen werden hingegen im Folgenden ausdriicklich auch als diese
benannt. Deshalb soll hinsichtlich der Naturerfahrungsdimensionen die nur indirekt zu-
gangliche, mediale Naturerfahrungsdimension ebenfalls ausgeschlossen sein. Nur die
anderen elf Naturerfahrungsdimensionen nach Lude und Bégeholz werden im Folgen-

den als Arten des Naturzugangs beriicksichtigt.
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3.1.2 Phidnomene des Wandels des Alltags von Kindern und Jugendlichen

Industrialisierung, Pluralisierung der Lebensformen, Digitale Revolution und Urbanisie-
rung sind nur einige der grofen Veridnderungen, die die Lebenswelt von Kindern und
Jugendlichen in Deutschland massiv beeinflusst und gewandelt haben. Im Folgenden
werden einzelne ausgewidhlte Phinomene dieses Wandels des kindlichen und jugendli-
chen Alltags insbesondere aus dem dafiir pragenden letzten halben Jahrhundert darge-
stellt, die einen essenziellen Einfluss auf den allgemeinen Status quo der Erfahrungen

der jungen Generation mit der Natur haben.

Schon in den achtziger Jahren préigte Zeiher das Modell der Verinselung des kindlichen
Lebens (vgl. Zeiher 1983). Der kindliche Lebensraum ist demnach nicht mehr konzent-
risch um das Elternhaus angeordnet, ,nicht ein Segment der realen rdumlichen Welt,
sondern besteht aus einzelnen separaten Stiicken, die wie Inseln verstreut in einem gro-
Ber gewordenen Gesamtraum liegen, der als Ganzer unbekannt oder zumindest bedeu-
tungslos ist* (Zeiher 1991, S. 187). Die Kinder entdecken thre Wohnumgebung hiufig
also nicht mehr Stiick fiir Stiick selbst und vergroBern eigenstdndig ihre Lebenswelt,
sondern lernen unabhdngig voneinander befindliche Lebensrdaume kennen (vgl. Héfner
2002, S. 17f.). Zeiher lehnt sich bei ihrem Modell des verinselten Lebensraums auch an
Sachs an, der unter anderem postuliert:

Damit [durch die Eingrenzung des Erkundungsraums durch Parkflichen und Verkehrsstrafien;

Anm. d. Verf.] schwinden Gelegenheiten, ungebunden einen Raum auszukundschaften und zu er-

proben, damit vergehen die Anregungen, seine Umwelt auszuprobieren und nach eigener Idee zu

gestalten. Unabhingigkeit braucht ein Territorium; Raumgrenzen sind gleichzeitig Entwicklungs-
grenzen (Sachs 1981, S. 28).

Ein weiteres Problem im Kontext der Erkundung der Wohnumgebung ist, dass durch
die Urbanisierung viele Kinder in ihrem Wohnumfeld hauptsichlich auf ,,geplante*
Umgebungen stoflen und deutlich weniger hdufig auf ungestorte Orte wie Gewésser
oder Brachflichen, welche in vielerlei Hinsicht bedeutsame entwicklungsforderliche
Freirdume darstellen (vgl. Bucher 2009, S. 154f.).?” Zudem kann die Angstlichkeit der
Eltern in Bezug auf das unbeaufsichtigte Spielen ihrer Kinder individuelle Begegnun-
gen mit der Natur einschrdanken (vgl. Bramer 2015; Louv 2008, S. 123ff.). Durch ihr oft
unverhéltnisméfBiges Bediirfnis nach Kontrolle verhindern sie, dass Kinder frithzeitig

eigene Erfahrungen in und mit der Umwelt sowie mit ihrem eigenen Korper machen.

%7 Nihere Ausfiihrungen hierzu finden sich in Kapitel 3.1.3.
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Laut dem aktuellen siebten Jugendreport Natur (vgl. Brimer et al. 2016, S. 10) sind
rund 50% der Eltern von ldndlich aufwachsenden Kindern und Jugendlichen aus den
Jahrgangsstufen 6 und 9 damit einverstanden, dass ihre Kinder sich unbeaufsichtigt in
der Natur authalten. Bei Kindern und Jugendlichen aus stddtischen Gebieten liegt der
Wert bei 35%. Unter bestimmten Einschrankungen (Mitfiihrung eines Handys oder Be-
gleitpersonen) diirfen sich weitere 37% der stddtisch lebenden und 29% der lindlich
lebenden Kinder und Jugendlichen in der Natur authalten. Entsprechend darf der grof3te
Teil der jungen Generation nicht ohne Einschrankungen alleine in die Natur. In der ak-
tuellen gesellschaftlichen Diskussion wird in diesem Kontext hdufig der Begriff der
,Helikopter-Eltern“ genutzt, um die Uberbehiitung und Uberwachung von Kindern

durch ihre Eltern zum Ausdruck zu bringen (vgl. Spitzer 2015; Hiickelheim 2015).

Neben dem Wandel bei der Erkundung der Wohnumgebung ist auch eine Verschiebung
des kindlichen Lebensraums weg vom Aufenthalt im Freien hin zu geschlossenen
Raumlichkeiten zu beobachten. Man spricht in diesem Zusammenhang von einer Ver-
hauslichung der Kindheit (vgl. Zinnecker 1990). Anhand des Spielverhaltens von Kin-
dern und Jugendlichen lésst sich dies verdeutlichen. In einer Langzeitstudie des medi-
enpadagogischen Forschungsverbundes werden unter anderem die Freizeitaktivititen
von Kindern zwischen 6 und 13 Jahren (vgl. Medienpddagogischer Forschungsverbund
Stidwest 2015) untersucht. Wahrend im Jahr 2003 noch 60 % der Kinder angaben, jeden
bzw. fast jeden Tag draullen zu spielen, waren es 2014 nur noch 46 %. Gleichzeitig
blieb das Spielen im Inneren bei einem recht konstanten Wert. Rund 50 % der Kinder

gaben sowohl 2003 wie auch 2014 an, jeden bzw. fast jeden Tag drinnen zu spielen.

Ein wichtiger Einflussfaktor, der fiir neue Freizeitgestaltungsmdglichkeiten in geschlos-
senen Raumlichkeiten gesorgt hat, ist der extensive Gebrauch audiovisueller und elekt-
ronischer Medien durch Kinder und Jugendliche. Laut einer Langzeitstudie zur Gesund-
heit von Kindern und Jugendlichen in Deutschland des Robert Koch-Instituts zwischen
2003 und 2006 nutzen Jungen im Alter von 11 bis 17 Jahren im Durchschnitt téglich 3,8
Stunden Fernseher/Video, Computer/Internet und Spielkonsole. Der Wert fiir die
gleichaltrigen Médchen liegt bei 2,7 Stunden (vgl. Lampert et al. 2007, S. 647). Die
starke Mediennutzung wird durch weitere Studien belegt. So wird beispielsweise in ei-
ner Erhebung zur Mediensituation in Deutschland im Jahr 2015 ein Zeitbudget fiir audi-
ovisuelle Medien (einschlieBlich Computer) in der Altersgruppe von 10 bis 19 Jahren
von 303 Minuten pro Tag konstatiert (vgl. Media Perspektiven 2015, S. 70). Insbeson-
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dere ,,Jungen aus Familien mit niedrigem Sozialstatus gehdren demnach vermehrt zu
der Gruppe, die Fernsehen/Video und Spielkonsole stark nutzen™ (Lampert et al. 2007,
S. 648). Dartiber hinaus sind niedrige Schulbildung und Migrationshintergrund begiins-
tigende Faktoren fiir eine hohe Mediennutzung (vgl. ebd.). Im Rahmen des aktuellen
Jugendreports Natur (Bramer et al. 2016, S. 11) konnte zudem die These bestétigt wer-
den, dass eine hohe Mediennutzung und ein seltener Aufenthalt in der Natur zusam-
menhdngen. Demnach schauen 62% der Jugendlichen mit seltenen Waldbesuchen (ein
bis drei Mal pro Sommer) téglich mindestens 3 Stunden auf Bildschirme. Dahingegen
liegt der gleiche Wert fiir Jugendliche mit hdufigen Waldbesuchen (fast taglich) bei nur
45%.

Trotz der tendenziellen Verlagerung des kindlichen Lebensraums in geschlossene
Raumlichkeiten und dem hohen Zeitaufwand fiir die Mediennutzung ist der Aufenthalt
im Freien — zumindest bei Kindern — nicht vollig unbeliebt. Ergebnisse der KIM-Studie
(Kinder + Medien, Computer + Internet) des Medienpddagogischen Forschungsverbun-
des Stidwest zeigen, dass das draullen Spielen bei Jungen in der Altersklasse von 6 bis
13 Jahren nach dem Treffen von Freunden als die zweitliebste Freizeitaktivitit bewertet
wird. Bei den Madchen steht das drauflen Spielen an dritter Stelle, nach Freunde treffen
und Fernsehen (vgl. Medienpiddagogischer Forschungsverbund Siidwest 2015, S. 13).
Auch bei einer gliickspsychologischen Studie des ZDF gaben 61% der Kinder an, im
Freien — insbesondere an ungestérten naturnahen Orten — gliicklich zu sein (vgl. Bucher
2009, S. 154f)). Ahnliche Hinweise gibt eine qualitative Analyse zur Freizeitgestaltung
von Grundschulkindern (vgl. Rohlfs 2006).

Anders gestaltet sich die Situation bei den Jugendlichen. So schreibt Bridmer: ,,In der
Sekundarstufe scheint sich das jugendliche Naturverhiltnis geradezu grundlegend zu
dndern. Dies gilt in besonderem MalBe fiir die Sekundarstufe I (Bramer 2003, S. 16).
Gebhard kommt nach der Sichtung einiger altersspezifischer empirischer Studien zu
dem Resilimee, dass auch Jugendliche ,,durchaus eine Sehnsucht nach Natur haben, die-
se aber nicht immer aufsuchen, weil die adoleszenzspezifischen Themen wie Autono-
mie oder Identitdt dort scheinbar nicht zu bearbeiten sind*“ (Gebhard 2009, S. 75). Statt-
dessen verbringen sie ihre Zeit lieber mit Gleichaltrigen in 6ffentlichen Rdumen (vgl.
ebd.). Im Rahmen einer Erhebung des Umweltbundesamts zeigte sich zudem, dass es
jungen Menschen (befragt wurden 14- bis 25-Jéhrige) im Vergleich zu Erwachsenen fiir

ein ,,gutes Leben‘ nicht ganz so wichtig ist, Moglichkeiten fiir den Genuss der Natur zu
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haben (vgl. Umweltbundesamt 2016, S. 1). Fiir sie sind fiir ein ,,gutes Leben* folgende
Aspekte relevant (mit absteigender Bedeutung aufgelistet): soziale Geborgenheit, ein
hoher Lebensstandard, die Erflillung existentieller Grundbediirfnisse, Schule und Beruf
sowie Selbstentfaltung und Selbstbestimmung (vgl. ebd.). Mit Blick auf eine Studie von
Gundula Zubke zu jugendtypischen Lebensstilen und ihrem Zusammenhang zu Um-
welthandeln sei jedoch bertlicksichtigt, dass die Lebensstile ,,der* Jugendlichen eine

hohe Pluralitdt aufweisen (vgl. Zubke 2006, S. 42f.).

Sowohl bei Kindern als auch Jugendlichen zeigt sich ein Gefille bei der Beurteilung der
bevorzugten Freizeitrdume je nachdem, ob sie in einer Stadt oder auf dem Land wohnen
(vgl. Bramer et al. 2016, S. 10). So gaben Kinder und Jugendliche aus ldndlichen Regi-
onen etwa doppelt so hidufig wie ihre Altersgenossen aus der Stadt an, ,,ihre Freizeit am

liebsten drauflen im Griinen zu verbringen* (ebd.).

Der Wandel des kindlichen Alltags wird zusétzlich durch die sog. Institutionalisierung
der Lebensphase Kindheit (vgl. Honig 2003) sowie den hohen Organisationsgrad der
Kindheit (vgl. Blinkert 1996) verandert. Dies begriindet sich u.a. in der Teilnahme an
zahlreichen Kursangeboten, wie beispielsweise im Bereich des Sports und der musikali-
schen Bildung, sowie durch den immer hiufigeren Besuch von Kinderkrippen und Kin-
dergdrten schon im Alter unter drei Jahren und immer mehr Ganztagsangeboten in
Schulen. Dieser zeitlich umfangreiche Aufenthalt innerhalb von Institutionen wie Schu-
le oder Kindergarten fiihrt dazu, dass wenig Freizeit fiir die Kinder und Jugendlichen im

Sinne einer frei gestaltbaren Zeit fiir die Verfolgung eigener Interessen bleibt.

Die aufgezeigten Entwicklungen miinden in der Feststellung, dass Kindern und Jugend-
lichen in der heutigen Zeit weniger Gelegenheiten fiir einen unbeaufsichtigten Aufent-
halt in und direkte Erfahrungen mit der Natur geboten werden und vor allem von Ju-
gendlichen oftmals andere Freizeitmdglichkeiten als der Aufenthalt in der Natur bevor-
zugt werden (vgl. Weber 2010, S. 24; Pohl 2006, S. 10; Raith und Lude 2014, S. 64).
Volle Terminkalender, iiberbesorgte Eltern und die freie Verfligbarkeit einer Fiille von
Multimediaangeboten spiegeln sicherlich nicht die vorzufindenden Lebensumstéinde
aller Kinder und Jugendlichen wider, doch zusammengenommen sind sie nachweisliche
Phidnomene des Wandels des Alltags, der zu einer Naturferne der Lebenswelt eines gro-

Ben Teils der jungen Generation gefiihrt hat.
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In Folge des beschriebenen Wandels des Alltags von Kindern und Jugendlichen ldsst
sich ein Mangel an Naturerfahrungen feststellen (vgl. Lude 2010; Bégeholz 2007, S.
103). Diese recht allgemein gefasste Aussage muss jedoch fiir die einzelnen Naturerfah-
rungsdimensionen prizisiert werden. In Abbildung 7 sind Ergebnisse einer Metaanalyse
von Lude (2006) zur Héufigkeit von direkten und indirekten Naturerfahrungen bei alte-
ren Kindern und Jugendlichen (Altersspanne von 12 bis 18 Jahren) dargestellt. Es zeigt
sich, dass einzig soziale Naturerfahrungen oft gemacht werden. Hierunter fillt insbe-
sondere der Umgang mit Haustieren. Alle anderen Naturerfahrungen werden eher selten
gemacht. Insbesondere die spirituellen, naturschutzbezogenen und destruktiven Naturer-
fahrungen kommen selten bis nie vor. Die Ergebnisse einer Regressionsanalyse zeigen,
dass die Haufigkeit aller Naturerfahrungsdimensionen am stdrksten dadurch bestimmt
werden, ob privat Naturerfahrungen gemacht werden (vgl. ebd., S. 144). Ein nennens-
werter, jedoch nicht entscheidender Einflussfaktor ist zudem das Geschlecht (Méddchen
machen hiufiger soziale, dsthetische, erkundende, erndhrungsbezogene, spirituelle und
naturschutzbezogene Naturerfahrungen; Jungs machen hiufiger abenteuerliche und de-
struktive Naturerfahrungen) und ob Naturerfahrungen in der Grundschule gemacht wur-
den. Das Alter der Kinder und Jugendlichen und die OrtsgréBe sind fiir die Haufigkeit

der Naturerfahrungen in den einzelnen Dimensionen nur eingeschrankt relevant.

bei jeder |
Gelegenheit

Lude/Bogner (2001), n=310, Alter: 12 J.
Niesporek/Lude (2009), n=222, Alter: 10-14 J.
Remes/Lude (2005), n=762, Alter: 11-15 J.
Rost et al. (2000), n=195, Alter: 14-16 J.

Lude (1998/1999), n=902, Alter: 15-18 J.
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Abbildung 7: Haufigkeit von Naturerfahrungen (nach Lude 2010, S. 3)



3 Naturerfahrungen, Kindheit/Jugend und Schule 55

Zu beriicksichtigen ist an dieser Stelle, dass nicht alle diese Naturerfahrungsdimensio-
nen im Freien bzw. aullerhalb der Wohnrdume stattfinden, wie es vielleicht der Vorstel-
lung manch eines Lesers zum Naturbegriff entsprechen mag. Die Haufigkeit sozialer
Naturerfahrungen deutet beispielsweise keineswegs auf einen hdufigen Aufenthalt im
Freien hin, sondern lediglich auf einen hdufigen Umgang mit Haustieren (fiir die Defini-
tionen der jeweiligen Naturerfahrungsdimensionen sieche Kapitel 3.1.1). Das hier er-
kenntliche Spektrum der Erfahrungsmoéglichkeiten von Natur hingt eng mit der in die-
ser Arbeit gewidhlten Verwendung des Naturbegriffs zusammen (siehe ebenfalls Kapitel
3.1.1). Gleichzeitig scheint jedoch offenkundig, dass der Aufenthalt im Freien die viel-
seitigste Umgebung fiir Naturerfahrungen bietet.

3.1.3 Bedeutung von Naturerfahrungen aus Sicht von Hirnforschung,
Psychologie und Medizin

Der beschriankte Aufenthalt in und die mangelnden Erfahrungen mit der Natur bergen
laut Aussagen zahlreicher Autoren sowohl fiir die individuelle psychische, physische
und soziale Entwicklung der Kinder und Jugendlichen wie auch fiir die Umwelt und
Gesellschaft weitreichende Gefahren. Um dies ndher in den Blick zu nehmen, werden
im Folgenden wichtige Erkenntnisse zur Wirkung von Naturerfahrungen nach wissen-

schaftlichen Disziplinen geordnet dargestellt.?®
Hirnforschung

Ergebnisse der modernen Hirnforschung haben gezeigt, dass ,,eigene, in sozialen Bezie-
hungen gemachte Erfahrungen [...] die wichtigsten Trigger fiir die Strukturierung kom-
plexer neuronaler Verschaltungsmuster im menschlichen Gehirn sind* (Hiither 2008, S.
15). Gerade Metakompetenzen wie beispielsweise Impulskontrolle, Einsichtsfihigkeit
sowie Problemlose- und Handlungskompetenz kdnnen nicht unterrichtet werden, son-
dern ,,werden durch Lernprozesse gewonnen, die auf Erfahrung beruhen® (ebd., S. 20).
Hier sind auch Naturerfahrungen impliziert. So eignen sich laut Hiither reizintensive,
naturnahe und eigenstdndig gestaltbare Orte in der Umwelt besonders gut. Auch Kreati-

vitdt und Eigenverantwortung konnen so gefordert werden. ,,Ein Kind, das mit seines-

28 Zum vertieften Einlesen empfiehlt sich das Buch Startkapital Natur von Raith und Lude (2014). Die
beiden Autoren stellen in diesem alle relevanten Studien zur Wirkung von Naturerfahrungen fiir die kind-
liche Entwicklung zusammen.
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gleichen in Naturrdumen spielt, erwirbt somit Kompetenzen, die es flir sein weiteres
Leben dringend braucht® (ebd., S. 25). Negativen Einfluss auf die Ausbildung von Ver-
schaltungen im Gehirn haben dahingegen unter anderem ein passiver Medienkonsum,
Reiziiberflutung, Vernachldssigung, Funktionalisierung des kindlichen Umfeldes sowie
Verwohnung im Sinne einer Hinderung bei der Bewéltigung von Problemen (vgl. ebd.,
S. 19). Friihe Erfahrungen mit der Natur sind aus Sicht der Hirnforschung zudem wich-
tig, da sie zu einer engen Mensch-Natur-Beziehung auf Gefiihlsebene beitragen (vgl.

ebd., S. 25) (siche Kapitel 3.1.5).
Psychologie

Das Verhéltnis zur Natur spiegelt laut Gebhard (2013, S. 112) gleichzeitig auch die Be-
ziehung zu uns selbst wider. Demnach haben Naturerfahrungen eine ,,identitdtskonstitu-
ierende Funktion® (ebd., S. 98f.). So konnen bestimmte subjektiv bedeutsame Naturorte
dazu dienen, ,,freudige und schmerzvolle Gefiihle zu regulieren, die Kohdrenz der eige-
nen Personlichkeit zu sichern und auch das eigene Selbstwertgefiihl zu stabilisieren®
(ebd., S. 99). Naturerfahrungen regen dariiber hinaus gerade im Kindesalter psychische
Entwicklungsschritte an (vgl. Gebhard 2008, S. 29). Die Ursache hiervon liegt in dem
»eigentiimlichen, ambivalenten Doppelcharakter der Natur (Gebhard 2016, S. 59). So
bietet sie gleichzeitig sowohl einen stindigen Wandel als auch die ,,Erfahrung von Kon-
tinuitdt und damit Sicherheit* (ebd., S. 65), was fiir die kindliche psychische Entwick-
lung besonders forderlich ist. Man spricht an dieser Stelle von ,,dosierten Diskrepanzer-

lebnissen* (vgl. Berlyne 1974; Briindler et al. 2004, S. 61).

Eine weitere nachweisliche Wirkung von Naturerfahrungen ist, dass durch sie Stress
gemindert und vorsorglich vor Stress geschiitzt wird (vgl. Kaplan 1995, S. 180). Eine
Studie in den Niederlanden zeigte, dass Befragte mit einem hohen Anteil von Griinfld-
chen in einem Radius von 3 km um ihren Wohnort durch das Erleben eines stressigen
Lebensereignisses deutlich weniger betroffen waren als Befragte mit einem geringen
Anteil an Griinflichen in der Ndhe (vgl. van den Berg et al. 2010, S. 1203). Zudem fiihl-
ten sich die naturnah lebenden Befragten psychisch gesiinder (vgl. ebd.).

Mit Blick auf Kinder mit ADHS (Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivititsstorung)
konnten Faber Taylor und Kuo in einer Studie nachweisen, dass sie nach einem Ausflug
in einen Park und dem Aufenthalt in der Natur eine verbesserte Aufmerksamkeit und

Konzentration zeigen (vgl. Faber Taylor und Kuo 2009, S. 406). Weiterhin beschreibt
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Hurrelmann als Folge von zu viel (iiber drei Stunden téglich) Fernsehen bei Kindern,
dass die ,,Konzentrationsfahigkeit sinkt, Unruhe, Nervositit und Aggressivitét steigen,
sprachliche und psychische Ausdrucksmoglichkeiten schwinden® (Hurrelmann 2005, S.
7). Kinder sind zudem im Freien — insbesondere an ungestorten naturnahen Orten —

gliicklicher (vgl. Bucher 2009, S. 154f.).
Medizin

Die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen dem gesundheitlichen Zustand von
Kindern und der Haufigkeit ihrer Naturkontakte gestaltet sich schwierig, da eine Viel-
zahl an Variablen (wie beispielsweise die Erndhrung) beriicksichtigt werden miissen
(vgl. Raith und Lude 2014, S. 38). Prinzipiell kann jedoch davon ausgegangen werden,
dass Kinder mit hiufigen Naturkontakten weniger krank sind als Kinder mit wenigen
Naturkontakten (vgl. ebd.). Dies ldsst sich insbesondere mit Blick auf Fehlsteuerungen
des Immunsystems bilanzieren (vgl. Hurrelmann 2005). Ebenso haben vielseitige Be-
wegungsabldufe einen positiven Effekt auf die motorische Entwicklung (vgl. Gerlach

2008).

Indirekt kénnen auch Erkenntnisse zum Zusammenhang von Mediennutzung und Uber-
gewicht Hinweise auf Folgen mangelnden Naturkontakts geben, da Kinder, die selten in
der Natur sind, hdufiger auf Bildschirme schauen (vgl. Bramer et al. 2016, S. 11; Kapi-
tel 3.1.2). So zeigen Ergebnisse des Kinder- und Jungendgesundheitssurveys des Robert
Koch-Instituts, dass ,,die Mediennutzung bei einem hohen zeitlichen Umfang mit kor-
perlich-sportlicher Inaktivitit und Ubergewicht einhergeht” (Lampert et al. 2007, S.
651). Demnach haben von den 11- bis 17-jdhrigen Personen in Deutschland circa 18%
Ubergewicht, rund 8% sind adipos. Differenziert man das Medienverhalten, so zeigt
sich, dass von den Jungen dieser Altersspanne, die weniger als eine Stunde téglich Fern-
sehen oder Video schauen, rund 5,3% adip6s sind. Bei Jungen, die tdglich mindestens 3
Stunden Fernsehen oder Video schauen, sind es 11,5%. Bei den Médchen verhilt es
sich dhnlich. Der Zusammenhang von hohem zeitlichem Umfang der Mediennutzung

und Adipositas ist in der Altersgruppe 11 bis 13 besonders hoch. (vgl. ebd., S. 650f.)

Zusammenfassend zeigt sich, dass in allen drei vorgestellten wissenschaftlichen Diszip-

linen gesicherte Hinweise auf die positive Wirkung von Naturerfahrungen bei Kindern
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und Jugendlichen existieren. So kdnnen durch Naturerfahrungen u.a. neuronale Schal-
tungen im Gehirn, die psychische und motorische Entwicklung sowie das Immunsystem

gefordert werden.

3.1.4 Naturerfahrung und Umweltbildung

Ein weiteres im Kontext der Wirkung von Naturerfahrungen zentrales und insbesondere
mit Blick auf gesellschaftliche Herausforderungen wie der Gro3en Transformation rele-
vantes wissenschaftliches Feld ist die Umweltbildungsforschung. In zahlreichen Studien
wurde ein Zusammenhang zwischen Naturerfahrungen und Konstrukten der Umwelt-
bildungsforschung wie Umweltbewusstsein und Umwelthandeln festgestellt. In diesem

Kapitel wird ein Uberblick iiber zentrale Erkenntnisse gegeben.

Ein in diesem Zusammenhang oft zitiertes Werk ist die Dissertation von Susanne Boge-
holz zum Thema ,,Qualititen primdrer Naturerfahrung und ihr Zusammenhang mit
Umweltwissen und Umwelthandeln* (Bogeholz 1999). Bogeholz fiihrte eine fragebo-
genbasierte Untersuchung mit 1243 Kindern und Jugendlichen im Alter von 10 bis 18
Jahren durch. Es handelte sich nicht um eine zuféllige Stichprobe, sondern es wurden
bewusst verstirkt Mitglieder aus naturbezogenen Gruppen ausgewéhlt (669 Personen).

(ebd., S. 56fF)

Bogeholz konnte zeigen, dass Naturerfahrungen einen starken Effekt auf das Umwelt-
handeln insbesondere im Bereich Naturschutz haben (vgl. ebd., S. 182). Den stérksten
Einfluss auf das Umwelthandeln haben dabei Naturerfahrungen, die der erkundenden
Naturerfahrungsdimension zugeordnet werden kdnnen. Die dsthetischen und 6kologi-
schen Naturerfahrungen folgen. Keinen Einfluss auf das Umwelthandeln haben dahin-
gegen Naturerfahrungen der sozialen Naturerfahrungsdimension (vgl. ebd., S. 182ff.).
Gerade diese existieren jedoch besonders haufig (siche Kapitel 3.1.2).

Wenngleich die Naturerfahrungen einen starken Einfluss auf das Umwelthandeln haben,
existiert eine noch stirkere EinflussgroBle, die sozio-demographischen Faktoren. Dies
konnen beispielsweise Anregungen von Eltern und Freunden sein. Umweltwissen hin-
gegen ist als Einflussgrofle fiir das Umwelthandeln weniger bedeutsam als die Naturer-

fahrungen. (vgl. ebd., S. 185)
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Lude (2001) baute auf die Ergebnisse von Bégeholz auf und untersuchte im Rahmen
seiner Dissertation die Bedeutung von Naturerfahrung und Naturschutzbegriindungen
fiir das Umweltbewusstsein. Letzteres gliedert er in Umweltwissen, Naturschutzeinstel-
lungen und Umwelthandeln. Befragt wurden ca. 900 Schiiler im Alter von 14 bis 19
Jahren von insgesamt 50 Gymnasien (vgl. Lude 2001, S. 56). Die Ergebnisse zeigen,
dass die Haufigkeit der erkundenden, naturschutzbezogenen, instrumentellen und medi-
alen Naturerfahrungen hochst signifikant mit dem Umweltwissen korreliert (vgl. ebd.,
S. 174). Des Weiteren sank die Korrelation zwischen dem Umwelthandeln und den ein-
zelnen Naturerfahrungsdimensionen in der Reihenfolge: naturschutzbezogen, ernéh-
rungsbezogen, medial, instrumentell, erholungsbezogen, erkundend, sozial, dsthetisch
(vgl. ebd., S. 175f.). Da bei allen Naturerfahrungen zusammengenommen auch hochst
signifikante Korrelationen zum Umwelthandeln zu finden sind, schlussfolgert Lude all-
gemein, dass ,,Schiiler, die viele Naturerfahrungen machen, auch hohes Umwelthandeln
zeigen® (ebd., S. 176). Als Empfehlung fiir die Schule und auBerschulische Lernorte
benennt er die Thematisierung von Naturschutz und Erndhrung (vgl. ebd., S. 199f.).
Zwischen dem Umweltbewusstsein und dem Umwelthandeln sind in der Erhebung hin-

gegen nur wenige Korrelationen zu finden.

Beziiglich des Vergleichs Stadt und Land zeigt sich, dass Schiiler ldndlicher Regionen
zwar mehr Naturerfahrungen machen (insbesondere im Bereich der sozialen und in-
strumentellen Naturerfahrungsdimensionen), dies jedoch nicht zu einem vergleichswei-
se hoherem Umwelthandeln fiihrt (vgl. ebd., S. 213). Lude fordert deshalb, dass es ne-
ben der Quantitdt von Naturerfahrungen auch wichtig ist, die ,,Wertschitzung der Na-

turerfahrung zu fordern und [zu] ,lernen‘, die Natur zu erleben* (vgl. ebd.).

Mit der Genese von Naturbildern bei Grundschulkindern erforschte Mara Meske im
Rahmen ihrer Dissertation ein weiteres bedeutsames Feld in der Umweltbildungsfor-
schung. Unter Naturbildern werden ,,lebensweltliche Vorstellungen, Ideen oder Konzep-
te von Natur verstanden® (Meske 2011, S. 25). Sie werden schon in der Kindheit durch
lebensweltliche Erfahrungen generiert (vgl. ebd., S. 266). Als Ergebnis der Arbeit zeigte
sich, dass die Haufigkeit und Art von Naturerfahrungen zwar haufig vom Wohnort
(Stadt-Land) abhingt, intensive Naturerfahrungen aber dennoch auch in Stddten ge-
macht werden konnen (vgl. ebd., S. 269). Bedeutsame Einflussfaktoren fiir die Genese

des Naturbildes scheinen vielmehr ,,gemeinsame Naturerfahrungen und reflektierende
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Gespriche mit Bezugspersonen® (ebd.) wie Eltern oder GroBeltern sowie die Peergroup
der Kinder und ihr Spielverhalten zu sein:
Die Peers ermoglichen oder verhindern somit auch bestimmte Naturerfahrungen. Das freie Spiel
in der Natur unter Gleichrangigen bietet den Kindern Mdglichkeiten der Selbst- und Naturerkun-
dung, die einen groBen Einfluss auf die Naturbildentstehung zu haben scheint. Ebenfalls ist zu
vermuten, dass sich das gemeinsame Spiel mit anderen Kindern in der Natur in betreuten Zu-

sammenhingen insbesondere durch reflektierende Gespriache mit dafiir geschulten Personen posi-
tiv auf die Naturbildentstehung auswirkt (Meske 2011, S. 269f.).

Neben diesem hohen Einfluss von Bezugspersonen auf das Naturbild betont Bogeholz
(1999, S. 185) auch die Bedeutung sozio-demographischer Faktoren fiir das Umwelt-

handeln.

Wenige Naturerfahrungen und die hdufige Nutzung von Medien und Spielkonsolen fiih-
ren dahingegen dazu, dass die Natur als ,,aulermenschlich und bedrohlich* empfunden
wird (vgl. Meske 2011, S. 270). Bezugnehmend zum Umwelthandeln ist eine zentrale
Botschaft von Meske, dass ,,vielfiltige intensive Naturerfahrungen ein Naturbild for-
dern, bei dem der Mensch als Teil der Natur gilt, was handlungsrelevant zu sein

scheint* (ebd., S. 270).

Nina Roczen untersuchte intellektuelle und motivationale Fahigkeiten, die zu zielgerich-
tetem O0kologischen Handeln fiihren (vgl. Roczen et al. 2010, S. 126f.). Die ,,Disposition
zu ,zielgerichtetem 6kologischem Verhalten‘“, wird auch als Umwelthandlungskompe-
tenz bzw. im Englischen als ,,ecological behavior bezeichnet (vgl. ebd.; Roczen 2011,
S. 77). In Abbildung 8 ist das ermittelte Wirkungsgeflige im Kontext der Ausbildung
von Umwelthandlungskompetenz dargestellt. Es gibt einen guten Uberblick iiber die

Einflussstarken der einzelnen Variablen im Bereich der Umwelthandlungskompetenz.
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Abbildung 8: Wirkungsgeflige der Umwelthandlungskompetenz (Roczen 2011, S. 77)%

Roczen konnte zeigen, dass das Umweltwissen, aufgeteilt in die drei Arten Umweltsys-
tem-, Handlungs- und Wirksamkeitswissen, ,,eine notwendige, jedoch nicht hinreichen-
de Bedingung fiir die Entwicklung von Umwelthandlungskompetenz® (Roczen et al.
2010, S. 127) darstellt. Die Naturverbundenheit bzw. allgemeiner gefasst die Einstel-
lungen gegeniiber der Natur haben gegeniiber dem Wissen einen hoheren Einfluss auf
die Ausbildung von Umwelthandlungskompetenz. Zusammen erklaren die Naturver-
bundenheit, das Handlungs- und das Wirksamkeitswissen 26% der Varianz der Um-
welthandlungskompetenz. Naturverbundenheit selbst kann durch positive Natureinstel-
lungen und Naturerlebnisse entstehen (vgl. ebd., S. 129). Sie kann indirekt iiber Items
wie ,,Ich beobachte oder hore bewusst Vogeln zu“ und ,Ich verspiire ein Bediirfnis,
drauflen in der Natur zu sein“ gemessen werden (vgl. ebd., S. 131). Faktoren, die die

Ausbildung von Naturverbundenheit beeinflussen, sind in Abbildung 9 dargestellt.

2 Die in der Abbildung angegeben Prozentzahlen stellen den Anteil der je erklédrten Varianz dar. Durch
die Beta-Koeffizienten, welche an den Pfeilen stehen, wird der Einfluss der jeweiligen Variablen auf die

Zielvariable quantifiziert.
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Abbildung 9: Wirkungsgefiige der Naturverbundenheit (leicht verdndert nach Roczen 2011, S. 47)

connection
with nature
76.5%

Wie dem Modell entnommen werden kann, wird die Ausbildung der Naturverbunden-
heit in erster Linie durch den Kontakt mit der Natur und den Genuss des Naturaufent-
halts beeinflusst. Ob eine Person in einer lindlichen Region lebt, hat dahingegen kaum
Einfluss darauf, ob der Aufenthalt in der Natur genossen wird. Zentraler Ausgangspunkt
fiir den Genuss des Naturaufenthalts und die Naturverbundenheit scheint vielmehr der

Kontakt mit der Natur zu sein.

Zusammenfassend kann auf Basis der vorgestellten empirischen Erkenntnisse festge-
stellt werden, dass fiir ein reflektiertes Umwelthandeln mehr als nur Naturerfahrungen
notig sind (vgl. Weber 2010, S. 29). So begiinstigt beispielsweise das Wissen die Aus-
bildung von Umwelthandeln (vgl. Roczen 2011; Bogeholz 1999). Auch dem Genuss des
Naturaufenthalts (vgl. Roczen 2011) sowie den Anregungen durch Bezugspersonen
kommen hohe Bedeutungen fiir das Umwelthandeln zu (vgl. Bogeholz 1999; Meske
2011). Trotzdem nehmen die Naturerfahrungen eine zentrale Rolle bei der Ausbildung
von Umwelthandeln und -bewusstsein ein, wie schon dltere theoretische Ansdtze wie
das Modell von Janssen (1988) (siche Abbildung 10) zeigen. Janssen beschéftigte sich
mit den emotionalen und rationalen Zusammenhéingen im Bereich des Naturverstind-
nisses. In seinem Modell stellen Naturerlebnisse den Ausgangspunkt und ,,emotionalen
Kern* aller weiteren Ebenen dar und sind somit notwendige Voraussetzung fiir die
Ausbildung eines Umweltbewusstseins und Umwelthandelns (ebd., S. 6). Gleichzeitig
wirken aber auch ,,alle aktionalen und rationalen Bereiche auf die emotionalen Fahig-

keiten, auf die Qualitidt und Spontaneitidt des Erlebens, auf den Reichtum des Erlebens
zuriick* (ebd.).
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Handeln
\ Handlungsebene

Erkennen «<——> Hinterfragen

Umweltbewm \ BewuRtseinsebene

Natur verstehen
Natur erklaren Sachebene
Natur
beschreiben
Naturer-
Emotionale Ebene
leben

Abbildung 10: Ebenen des Naturverstindnisses (leicht gekiirzt und verdndert nach Janssen 1988, S. 6)

Riickwirkung

Wenngleich das Modell sehr vereinfacht ist, spiegelt es doch wider, dass das Erleben
der Natur auf emotionaler Ebene den Ausgangspunkt fiir ein reflektiertes Umweltbe-
wusstsein und Umwelthandeln darstellt. Auch Kals, Schumacher und Montada (1998)
beschreiben, dass der Entscheidungsprozess fiir umweltschiitzendes Verhalten vor allem
durch moralbezogene Emotionen motiviert ist (vgl. Kals et al. 1998, S. 7). Grundlegen-
de Intention bei der Begleitung von Naturerfahrungen von Kindern und Jugendlichen
muss demnach sein, Wissen, Werte und Emotionen zusammenzufiihren. Zubke (2006)
fasst dies pragnant zusammen:

Wenn Wahrnehmung als Ausgangspunkt eines Handlungsprozesses gilt, innerhalb dessen auf der

Grundlage von Bewertungskompetenz Entscheidungen getroffen werden sollen, kann das Erken-

nen eigener Werte und Normen kaum sinnvoll auf die kognitive Dimension reduziert werden.
Kurz gesagt: Der Weg vom Kopf zur Hand fiihrt {iber das Herz (Zubke 2006, S. 178).

Betont werden muss hinsichtlich des linearen Aufbaus des Modells von Janssen jedoch,
dass nicht zwangsweise auf ein vorhandenes Bewusstsein auch praktisches Handeln
folgt. So wurde beispielsweise im Rahmen einer Erhebung des Umweltbundesamts un-

ter jungen Menschen (befragt wurden 14- bis 25-Jdhrige) festgestellt, dass bei ihnen ein
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ausgeprigtes Nachhaltigkeitsbewusstsein®® vorzufinden ist (vgl. Umweltbundesamt
2016, S. 1). Sie fiithlen sich jedoch ,,hin und hergerissen zwischen der Sorge um Umwelt
und Klima einerseits und den Versuchungen der Konsumwelt andererseits* (ebd., S. 2),
weshalb sie hiufig beispielsweise Erzeugnisse mit schlechten Produktionsbedingungen
letztlich nicht boykottieren (vgl. Michelsen et al. 2016, S. 4). Da in dem Bericht des
Umweltbundesamts u.a. beschrieben wird, dass die jungen Menschen sich individuell
gegeniiber der Losung von Umweltproblemen weitgehend ratlos fiihlen (vgl. ebd., S. 1),
konnte ein Erklarungsansatz flir das an dieser Stelle oft ausbleibende nachhaltige Han-
deln das mangelnde Handlungswissen darstellen. Ein weiterer Erkldrungsansatz konnte
die ,,Low-Cost-Hypothese* des Umweltverhaltens darstellen (vgl. Diekmann und Prei-
sendorfer 1998, S. 438ff.). Demnach tritt umweltgerechtes Verhalten nur auf, wenn die
personlichen Kosten dafiir gering sind. Sind die Kosten jedoch hoch (beispielsweise
durch den sozialen Druck modische Kleidung zu tragen), wird auf ein umweltgerechtes
Verhalten verzichtet und das vorhandene Umweltbewusstsein schlidgt sich nicht in tat-
sdchlichem Umwelthandeln nieder. Entsprechend gilt: ,,Je geringer der Kostendruck in
einer Situation, umso leichter fillt es den Akteuren, ihre Umwelteinstellungen auch in
ein entsprechendes Verhalten umzusetzen® (ebd., S. 439). Zubke (2006) fordert deshalb
in der Konsequenz, dass vor allem Jugendlichen konkrete Perspektiven aufgezeigt wer-
den miissen, wie sich ein umweltgerechtes Handeln mit hedonistischen und materiellen

Werten vereinbaren lésst.

3.1.5 Das Verhiltnis der jungen Generation zur Natur

In den beiden vorigen Kapiteln wurde deutlich, dass Naturerfahrungen mit Blick auf
Forschungserkenntnisse aus Hirnforschung, Psychologie, Medizin und Umweltbildung
hohe Bedeutung zugeschrieben werden muss. Unter anderem wurde im Kontext der
zuvor erlduterten Untersuchung von Meske zur Genese von Naturbildern bei Kindern
dargelegt, dass ,,vielfdltige intensive Naturerfahrungen ein Naturbild fordern, bei dem

der Mensch als Teil der Natur gilt* (Meske 2011, S. 270). Ein solches Naturbild und

30 Es wird an dieser Stelle im genannten Bericht des Umweltbundesamts darauf hingewiesen, dass be-
wusst von einem ausgepragten Nachhaltigkeitsbewusstsein und nicht von Umweltbewusstsein gesprochen
wird, da die jungen Menschen 6kologische Herausforderungen durchaus in einem langfristigen und glo-
balen Kontext betrachten und auch dazugehorige soziale und wirtschaftliche Fragestellungen einbeziehen
(vgl. Umweltbundesamt 2016, S. 1). Nahere Ausfithrungen zum Verhéltnis von klassischer Umweltbil-
dung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung finden sich in Kapitel 3.2.
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allgemein das Verhéltnis des Menschen zur Natur sind fiir das Umwelthandeln ent-
scheidend. So schreibt Meske an anderer Stelle:
Eine geflihlsmédBige und dariiber hinaus auch reflektierte Beziehung zur Natur motiviert zum

umweltgerechten Handeln. Dabei scheint das Wissen um die Einheit "Mensch — Natur® das ent-
scheidende Kriterium zu sein (ebd., S. 270).

Was genau unter der Einheit von Mensch und Natur zu verstehen ist und wie sich das
Verhiltnis von Menschen — insbesondere der jungen Generation — zur Natur gestaltet,
wurde in dieser Arbeit bisher noch nicht ndher betrachtet. Im Folgenden soll der Blick
deshalb auf wissenschaftliche Ergebnisse zu dieser Fragestellung gerichtet werden. Der
Schwerpunkt wird dabei auf Kinder und Jugendliche gelegt, da diese die fiir die vorlie-

gende Arbeit relevanten Altersgruppen sind.’!

Die in diesem Forschungsfeld wohl bedeutsamste Langzeituntersuchung ist der Ju-
gendreport Natur, welcher von Bramer initiiert wurde und bis heute durch ihn begleitet
wird. Seit 1997 finden die Befragungen zum Jugendreport Natur in regelméfigen Ab-
stinden statt. Neben dem naturbezogenen Fachwissen wird insbesondere ,,das direkte,
subjektive Verhiltnis der jungen Generation zur Natur (Bramer 2010, S. 3) in den
Blick genommen. Befragt werden Sechst- und Neuntkldssler aus teils stadtisch geprag-
ten und teils ldndlichen Regionen. Ein durch die Studien im Rahmen des Jugendreports
Natur gepragter iibergeordneter Begriff und gleichzeitig das zentral beobachtete Phéa-
nomen ist die Naturentfremdung der jungen Generation. Hiermit ist keinesfalls der —
wenngleich trotzdem besorgniserregende — Mangel an naturbezogenem Fachwissen
gemeint oder etwa die alltdgliche rdumliche Distanz zur Natur, sondern ein bestimmtes
Weltbild. Dieses ,,ist gekennzeichnet durch eine Distanz zur Natur, die zu relevanten
Fehleinschdtzungen oder Fehlhandlungen im Umgang mit der duBleren oder eigenen
Natur bei der Sicherung der menschlichen Uberlebensfihigkeit fiihrt* (Brimer 2008b,
S. 2). Bramer grenzt dabei sein Naturverstdndnis von einer seiner Meinung nach ver-
klirten, biozentristischen Vorstellung einer frithgeschichtlichen Natur ab, in der der
Mensch nicht Teil der Natur ist. Weiter beschreibt Bramer, dass fiir die Naturentfrem-
dung charakteristisch ist, dass die ,,fundamentale Notwendigkeit einer massenhaften
(gleichwohl nachhaltigen) Naturnutzung aus dem Blickfeld“ (ebd.) gerdt. Zudem

herrscht ein verklidrter romantisierender Blick auf die Natur vor, sodass die Natur ,,wie

3! Nihere Ausfiihrungen zum allgemeinen Verhiltnis des Menschen zur Natur finden sich z.B. in Pohl
(2006, S. 26ft.).
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ein Kitz [als] unschuldig, gut, seelenvoll, schon und sauber* (Bramer 2004, S. 39) be-
schrieben wird (Bambi-Syndrom). Wéhrend die Natur also pauschal als gut klassifiziert
wird, wird der Mensch von ihr ausgeklammert und zumeist als zerstorerischer Storen-

fried gesehen (vgl. Brimer 2008a, S. 13).3

Ergidnzend zu den Aspekten der Naturentfremdung und der Romantisierung der Natur
finden sich bei Pohl (2006) aufschlussreiche Erkenntnisse zu einem weiteren bedeutsa-
men Phinomen in Bezug auf das Verhiltnis der jungen Generation zur Natur, der man-
gelnden Wahrnehmung der Naturhaftigkeit des Menschen. Neben einer Haupterhebung
zu Naturerfahrungen und Naturzugidngen von Kindern untersuchte Pohl mit Hilfe von
ergdnzenden Aufgaben, welche Assoziationen Kinder der dritten und vierten Klasse
zum Begriff Natur haben. Sie konnten ihre Gedanken entweder in Form eines Bildes
malen oder in Textform aufschreiben. Als Ergebnis zeigte sich — analog zu anderen Stu-
dien (vgl. Hallmann et al. 2005; Bramer 2008a) —, dass der Mensch nicht bzw. kaum als
Teil der Natur gesehen wird. Dies wird in der Literatur auch als ,,Mensch-Natur-
Dichotomie* bezeichnet (vgl. Meske 2011, S. 79; Pohl 2006, S. 26). Pohl stellte dariiber
hinaus im Rahmen seiner Untersuchung fest, dass ein signifikant positiver Zusammen-
hang zwischen der Vielfiltigkeit der Naturzuginge und der Zustimmung zur Naturhaf-
tigkeit des Menschen besteht (vgl. Pohl 2006, S. 144). Die Darstellung der Natur selbst
kann — wie auch im Jugendreport Natur geschildert — als positiv und idealisiert bezeich-
net werden. Der Mensch hingegen wird in Zusammenhang mit Naturzerstorung und

Umweltverschmutzung gesehen. (vgl. ebd., S. 141)

Die schon in den Kapiteln 3.1.3 und 3.1.4 beschriebene Erhebung von Meske (2011) zu
Naturbildern von Grundschulkindern unterstiitzt und erweitert diese Befunde. Die Stu-
die brachte vielseitige und detaillierte Erkenntnisse zu Vorstellungen von Grundschul-
kindern zur Natur hervor. So zeigt sich, dass die Natur aus Sicht der Kinder positiv be-
setzt ist, jedoch in Teilen auch als bedrohlich empfunden wird. Dies verwundert nicht,

da auch in anderen Studien (vgl. Hallmann et al. 2005; Bramer et al. 2016) beschrieben

32 Diese ,.einseitige Idealisierung der Natur* (Woyke 2004, S. 86) tritt nicht nur im Naturbild von Kindern
und Jugendlichen zum Vorschein, sondern wird von Woyke als eine von drei typischen Sichtweisen von
Natur in Lebenswelt, Wissenschaft und Wissenschaftstheorie charakterisiert. Die beiden weiteren Sicht-
weisen sind die ,, Reduktion der Natur auf naturwissenschaftlich erkannte Natur* und die ,,Naturerkennt-
nis im Methodischen Kulturalismus®, wobei nach Einsicht von Woyke alle drei Sichtweisen einzeln be-
trachtet dem Spektrum des Charakters der Natur nicht gerecht werden (Woyke 2004, 86ft.).
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wird, dass sich Kinder und Jugendliche an bestimmten Orten in der Natur, wie bei-

spielsweise im Wald, unwohl fithlen und Angst empfinden.

Eine weitere Erkenntnis der Erhebung von Meske ist, dass Kinder durchaus ein diffe-
renziertes Naturbild hinsichtlich der Frage haben, ob der Mensch Teil der Natur ist.
Die Begriindung fiir oder gegen die Naturhaftigkeit des Menschen héngt fiir fast alle Kinder mit
der Verhaltensweise des Menschen gegeniiber der Natur zusammen. Der vorherrschende Lebens-

stil, der meist als nicht umweltfreundlich charakterisiert wird, ist fiir viele Kinder ein Ausschluss-
kriterium (Meske 2011, S. 268).

Durch die Untersuchung von Meske wird nicht nur die verbreitete Mensch-Natur-
Dichotomie bei Kindern untermauert, sondern in Erweiterung vorheriger Studien (vgl.
Pohl 2006; Hallmann et al. 2005; Bridmer 2008a) konnen auch qualitative Erklarungs-
muster dafiir gegeben werden. Fiir Kinder ist demnach entscheidend, ob der Mensch
sich gegeniiber der Natur schiitzend verhilt oder nicht. Was die Kinder jedoch als
schiitzendes Verhalten bewerten, ist komplex. So wird das Fillen von Bidumen bei-
spielsweise zumeist als Naturzerstorung gesehen (vgl. Meske 2011, S. 250; Bramer
2010, S. 7). Das Pflanzen von Baumen im Wald wird hingegen als niitzlich angesehen,
wobei nicht reflektiert wird, dass beides aktive Eingriffe in die Natur darstellen (vgl.
Bramer 2010, S. 7). Die Nutzung der Natur diirfte demnach oftmals der Vorstellung
einer Naturhaftigkeit des Menschen entgegenwirken, da sie — aus Perspektive der Kin-
der — nicht als schiitzendes Verhalten gesehen wird. In diesem Kontext gibt die Diffe-
renzierung der Naturbilder von Kindern aus ldndlichen und stiddtischen Regionen inte-
ressante Informationen:

Die Dorfkinder verbinden im Vergleich zu den Stadtkindern hiufiger auch negative Assoziatio-

nen mit der Natur, z.B. Zeckenbefall oder Allergien. Sie kennen sich besser mit Wild- und Nutz-

tieren aus und wissen mehr {iber die Gefahren, die von diesen Tieren ausgehen, oder die diese

Tiere bedrohen. Dies konnte auf ein realistischeres Naturbild hindeuten, welches auch die Nut-
zung von Naturgiitern einschliefit (Meske 2011, S. 269).

Auch Pohl berichtet, dass Kinder vom Land hédufigere Naturkontakte haben und die
Natur differenzierter wahrnehmen (vgl. Pohl 2006, S. 142).

Ein tiberraschendes Ergebnis des Jugendreports Natur 2016 ist im Kontext der Na-
turnutzung, dass sich die Einstellung der Kinder und Jugendlichen dazu zu &ndern
scheint. So stimmten 2010 circa 37% der Befragten der These zu, dass der Mensch sich
die Natur zu Nutze machen soll, 2016 waren es immerhin 56% (vgl. Brimer et al. 2016,

S. 12). Aus Sicht von Bramer spricht dies fiir eine ,,Desillusionierung® (ebd.). Gleich-
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zeitig stimmten im Jahr 2016 jedoch auch 56% der Kinder und Jugendlichen der Aussa-
ge zu, dass die Natur ohne Mensch in Harmonie und Frieden wire (vgl. ebd.).*® Diese
Aussagen machen die Komplexitit des Naturbildes der jungen Generation insbesondere

mit Blick auf das Verhiltnis Mensch-Natur deutlich.

Um die Komplexitdt des Naturbildes bei Grundschulkindern néher zu prézisieren, unter-
suchte Meske in ihrer Arbeit die vorgefundenen Merkmalkombinationen und entwickel-
te auf dieser Basis fiinf Typen der Naturbilder von Grundschulkindern (vgl. Meske
2011, S. 2891t.). Dies sind:

e Die biozentrischen Naturschiitzer: Der Mensch wird als Teil der Natur gesehen
und der Schutz der Natur wird biozentrisch erklédrt. Die Natur ist strapazierfahig

und tolerant gegeniiber menschlichen Eingriffen.

e Die unreflektiert Naturverbundenen: Der Mensch wird als Teil der Natur gese-
hen, jedoch ist die Natur bedroht und gegeniiber menschlichen Eingriffen emp-

findlich.

e Die unsicheren Astheten: Die Kinder sind sich unsicher, ob der Mensch Teil der
Natur ist. Die Natur wird eher als bedrohlich statt bedroht gesehen. Die Begriin-
dungen fiir den Schutz der Natur sind v.a. anthropozentrisch und zielen zumeist

auf eine saubere und gepflegte Umgebung flir den Menschen.

e Die familidr geprigten Natursichterben: Der Mensch wird nur eingeschrankt o-
der gar nicht als Teil der Natur gesehen. Die Natur sollte aus anthropozentri-
schen Griinden geschiitzt werden und ist relativ tolerant gegeniiber menschli-
chen Eingriffen. Die Kinder orientieren sich stark an Einstellungen und Verhal-

tensweisen ihrer Eltern gegeniiber der Natur.

e Die mediennutzenden Naturfernen: Der Mensch wird nicht als Teil der Natur
gesehen und die Natur ist gegeniiber menschlichen Eingriffen weitgehend stra-
pazierfahig. Ein Schutz der Natur wird nicht als ndtig oder teils moglich erach-
tet. Die Natur wird zumeist als bedrohlich und nicht bedroht gesehen. Die Kin-

der haben einen hohen Medienkonsum.

33 Durch die Formulierung dieser Frage wird die Natur dem Menschen gegeniiber gestellt. Dies ist fiir die
Reflexion der Naturhaftigkeit des Menschen sicherlich nicht forderlich.
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Meske folgert u.a. durch den Vergleich der biozentrischen Naturschiitzer und der medi-
ennutzenden Naturfernen, dass Empathie einen zentralen Einfluss auf die Begriindung
des Naturschutzes zu haben scheint (vgl. ebd., S. 264). Die Unterschiede zwischen den
verschiedenen Naturbild-Typen machen insgesamt deutlich, dass Aussagen zur verbrei-
teten Mensch-Natur-Dichotomie unter den Kindern und Jugendlichen bzw. zur Natur-
entfremdung der Kinder und Jugendlichen differenziert erfolgen miissen. Entsprechend
leiten sich aus den verschiedenen Naturbild-Typen auch unterschiedliche Handlungsan-
satze fir die Anregungen zur Reflexion des eigenen Naturbildes ab. Eine Untersuchung
mit dem Ziel zu priifen, ob sich die fiinf Typen auch bei dlteren Kindern bzw. Jugendli-
chen finden bzw. welche zusitzlichen Typen der Naturbilder vorzufinden sind, existiert

bis dato noch nicht.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Eine reflektierte und auf Ebene der Gefiihle
verankerte Beziehung des Menschen zur Natur stellt eine hohe Motivation fiir Umwelt-
handeln dar (vgl. ebd., S. 270). Da aber allgemein bei Kindern und Jugendlichen eine
Naturentfremdung zu beobachten ist, welche sich unter anderem in einer Romantisie-
rung der Natur und im Bild des Menschen als Stérenfried und nicht als Teil der Natur
dullert, kann das vorherrschende Verhiltnis von Kind und Natur aus Sicht der aktuellen
Forschung nicht als reflektiert bezeichnet werden. Insbesondere das fiir das Umwelt-
handeln so bedeutsame Wissen um die Einheit von Mensch und Natur ist unter den
Kindern und Jugendlichen kaum verbreitet bzw. nur, wenn der Mensch sich in einer
recht naiven Sichtweise schiitzend verhilt. Das folgende eindringliche Zitat von Meske
kann abschlieBend als Appell fiir hiufige und vielfiltige primire Naturerfahrungen’*
und mehr Reflexionen des Erlebten zur Stirkung eines differenzierteren Naturbildes

verstanden werden:

34 Die Reflexion der Frage, ob nur positive Naturerfahrungen bei Kinder und Jugendliche unterstiitzt
werden sollten sowie insgesamt die Forschung zu negativ empfundenen Naturerfahrungen wie dem Erle-
ben von Krankheit, Ekel etc. kommt meiner Einsicht nach zu kurz. Fiir ein realistisches, ganzheitliches
Naturbild sind dies jedoch essentielle Komponenten, da Kinder und Jugendliche die Natur héufig einsei-
tig romantisieren. So schreibt Pohl diesbeziiglich: ,,In der Natur sind elementare Erfahrungen wie Werden
und Vergehen, Fressen und Gefressen-Werden, Geburt und Tod sowie vielfiltige Sinneswahrnehmungen
moglich, die im zivilisatorischen Umfeld nur noch sporadisch bzw. in unausgewogener Menge [...] in
Erscheinung treten* (Pohl 2006, S. 36). Negativ empfundene Naturerfahrungen kdnnen durchaus als eine
Chance fiir ein realistischeres Naturbild bei Kindern und Jugendlichen gesehen werden, wenngleich be-
riicksichtigt werden muss, dass dies auch negative Folgen fiir die kindliche Psyche, die Bereitschaft zum
Umwelthandeln etc. haben konnte.
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Je weniger ,echtes® Erleben der Natur in der Kindheit stattfindet, desto mehr ist der Mensch ,au-
Ben vor‘. Wenn der Mensch aber nicht als zur Natur gehdrig begriffen wird, ist die Gefahr grof,
dass auch im Verantwortungsbereich des Menschen Natur nicht vorkommt. Die Folgen sind Ver-
drangungsmechanismen, Ohnmachtgefiihle, Angst. Wer den Menschen auf3erhalb der Natur sieht,
beraubt sich auch der eigenen Natiirlichkeit. Die Personlichkeitsentwicklung erféhrt so eine mas-
sive Einschrinkung. Also muss es das Ziel sein, den Menschen als Teil der Natur verstehen zu
lernen, und zwar von jiingster Kindheit an. Dies aber ist nur moglich, wenn mehr ,echtes‘ Erleben
der Natur stattfindet. Wobei es dann immer auch darum geht, dieses Erleben anschlieBend auch
reflektieren zu kénnen. Dieses gilt es zu fordern. Wir miissen unsere eigene Naturhaftigkeit er-
kennen und schitzen lernen, am besten von frithester Kindheit an (Meske 2011, S. 277).

3.1.6 Schlussfolgerungen fiir pddagogisch begleitete Naturerfahrungen

Aufgrund der geringen Naturerfahrungen sowie der vorherrschenden Naturentfremdung
von Kindern und Jugendlichen ist — unter Beriicksichtigung der hohen Bedeutung, die
Naturerfahrungen in vielerlei Sicht zugeschrieben wird — die Forderung nach einem
hiufigeren Aufenthalt in und direkten Erfahrungen mit der Natur verbreitet (vgl. z.B.
Meske 2011; Raith und Lude 2014; Weber 2010; Pohl 2006; Bramer 2006). Eine allei-
nige Steigerung der Quantitét ist jedoch nicht zielfithrend, wie die in Kapitel 3.1 be-
schriebenen Erkenntnisse gezeigt haben. Naturerfahrungen miissen vielmehr — soweit
sie beispielsweise in einem paddagogisch begleitenden Kontext stattfinden — in ein Kon-
zept eingebettet werden. Zusammengefasst miissen dabei folgende Aspekte beriicksich-

tigt werden, wobei keine abschlieBende oder sortierte Auflistung bezweckt wird:

¢ Emotionen und Gefiihlen muss Raum gegeben werden und sie miissen in mogli-
che Bildungsprozesse einbezogen werden (vgl. Meske 2011; Zubke 2006; Spit-
zer 2007; Doring-Seipel 2008).

e Das Verhiltnis zwischen Mensch und Natur, und hier speziell die Naturhaf-
tigkeit des Menschen sowie die Nutzung der Natur durch den Menschen, muss
expliziert und reflektiert werden (vgl. Meske 2011; Bramer 2006). Auch die
normative Dimension von Umwelthandeln muss thematisiert und reflektiert

werden (vgl. Zubke 2006).

e Fiir den Aufenthalt in der Natur muss ein erlebnisorientierter Zugang gewéhlt
werden, bei dem Handlungsfreirdume gewéhrt werden (vgl. Lude 2001; Janssen

1988; Pohl 2006).
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e Es diirfen nicht nur furchterregende Bedrohungsszenarien im Zentrum stehen
(vgl. Lude 2001), sondern auch der Genuss des Naturaufenthalts (vgl. Roczen
2011) und die Naturerfahrung mit allen Sinnen (vgl. Pohl 2006) sind bedeutsam.

e Es muss versucht werden ein ganzheitliches Bild von Natur zu vermitteln, um
der vorherrschenden Romantisierung entgegenzuwirken. Auch Brennnesseln
und Bienen-Stiche sind Teil der Natur. Hierfiir wird jedoch eine Sensibilitét im
Umgang mit der jeweiligen Situation benétigt, da Kinder und Jugendliche die
Natur oft als bedrohlich empfinden und dieses Gefiihl nicht noch bestdrkt wer-
den soll (vgl. Bramer 2006; Meske 2011; Hallmann et al. 2005).

e Vor allem Jugendlichen miissen konkrete Perspektiven aufgezeigt werden, wie
sich ein umweltgerechtes Handeln mit hedonistischen und materiellen Werten

vereinbaren ldsst (vgl. Zubke 2006).

e Naturerfahrungen sollen, wenn moglich, in sozialen Beziehungen gemacht und

reflektiert werden (vgl. Hiither 2008; Bogeholz 1999; Meske 2011).

e FEine hohe Vielfalt an Naturzugéngen und Naturerfahrungen ist bereichernd (vgl.
Meske 2011; Pohl 2006). Fiir das Umwelthandeln bei 14- bis 19-Jdhrigen ist laut
Lude insbesondere die Thematisierung von Naturschutz und Erndhrung forder-
lich (vgl. Lude 2001). Bei 10 bis 18-Jdhrigen sind v.a. erkundende, dsthetische
und Okologische Naturerfahrungen fiir das Umwelthandeln forderlich (vgl. Bo-
geholz 1999, S. 182).%

e Die Wertschitzung von Naturerfahrungen muss gefordert werden (vgl. Lude

2001).

e Es wird ein integrativer Bildungsansatz benétigt, bei dem Wissen (insbesondere
handlungsrelevantes Wissen) nicht nur theoretisch vermittelt, sondern ganzheit-

lich und praxisnah aufgegriffen wird (vgl. Roczen 2011; Lude 2001; Pohl 2006)

35 Bei der Studie von Bogeholz existierten die erst spiter entwickelten Naturerfahrungsdimensionen von
Lude noch nicht, sodass keine Aussage getroffen werden kann, wie stark diese das Umwelthandeln von
Kindern beeinflussen.
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3.2 Naturnahe Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Der Begriff der Nachhaltigkeit geht in seinen Urspriingen auf die Forstwirtschaft zu-
riick. Der Oberberghauptmann Hans Carl von Carlowitz verfasste im 18. Jahrhundert
ein Werk namens Sylvicultura oeconomica, in welchem er u.a. forderte, dass nicht mehr
Holz geerntet wird als auch nachwéchst. Dies bezeichnete er als nachhaltende Nutzung
(vgl. Gottschlich und Friedrich 2014, S. 25). Carlowitz* Forderungen konnen jedoch
nicht nur auf die 6konomische Komponente reduziert werden. So kritisieren Gottschlich
und Friedrich in ihrer Reflexion des Nachhaltigkeitsbegriffs:

Forstwirtschaft betrachtet den Wald vornehmlich als Ressource und beruft sich dabei gerne auf

das Nachhaltigkeitskonzept von Hans Carl von Carlowitz. Der legte aber in seiner Sylvicultura

oeconomica eine Art zu wirtschaften nahe, die auf Erhalt und Erneuerung der Lebendigkeit von
Natur setzt, also sich nicht allein an 6konomischen Kriterien orientiert (ebd., S. 27).

Spéter wurde — auf einigen Umwegen (siehe Krischer 2015, S. 5) — aus nachhaltend der
Begriff nachhaltig bzw. Nachhaltigkeit (engl. sustainabiltity). Pragend fiir das Konzept
der Nachhaltigkeit sind (1) die gleichzeitige Beriicksichtigung von 6kologischen, 6ko-
nomischen und sozialen Belangen,*® (2) die Verantwortung fiir nachfolgende Generati-
onen, (3) die Partizipation verschiedener Akteure an Entwicklung und Umsetzung von
Nachhaltigkeitsstrategien sowie (4) die gemeinsame globale Verantwortung (Miteinan-
der von Industrie- und Entwicklungsldndern) (vgl. Schreiber und Siege 2016, S. 28).
Konkreten Niederschlag fanden diese Leitideen des Konzeptes der Nachhaltigkeit unter
anderem in der am 25. September 2015 durch die Generalversammlung der Vereinten
Nationen beschlossenen ,,Agenda 2030%, in welcher die Ziele flir eine nachhaltige Ent-
wicklung der Welt in der Zeit bis 2030 festgelegt sind (vgl. United Nations 2015). Diese
sogenannten sustainable development goals (abgekiirzt: SDGs) umfassen z.B. Ziele wie
die Bekdmpfung von Armut und Hunger, eine fiir jedermann zugingliche und qualitativ
hochwertige Bildung, ein nachhaltiges Wirtschaftswachstum und Maflnahmen gegen

den Klimawandel (vgl. ebd.).

36 Die Gewichtung der dkologischen, ckonomischen und sozialen Belange ist fiir die detailliertere Unter-
scheidung in ,starke* und ,,schwache Nachhaltigkeit relevant (sieche Schreiber und Siege 2016, S. 26).
Starke Nachhaltigkeit bezeichnet dabei die intensivere Beriicksichtigung 6kologischer Belange. So entwi-
ckelte beispielsweise Stahlmann (2008, S. 61) im Rahmen der Konzeption der starken Nachhaltigkeit ein
»gewichtetes Drei-Séulen-Modell“. Bei diesem gelten die natiirlichen Ressourcen als Basis aller weiteren
Abwigungen zwischen Okonomie, Sozialem und Kultur. Dem 6kologischen Gleichgewicht kommt bei
dieser Konzeption also eine iibergeordnete Bedeutung zu.
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Ein historisch wichtiger Grundstein fiir die Festlegung der Vereinten Nationen auf das
Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung wurde mit der Konferenz zu Umwelt und Ent-
wicklung im Jahr 1992 in Rio de Janeiro gelegt (hdufig auch als ,,Rio-Konferenz* be-
zeichnet). In dem dort verabschiedeten Aktionsprogramm verpflichteten sich die Mit-
gliedsstaaten zu MaBBnahme zur Umsetzung der Leitidee einer nachhaltigen Entwick-
lung in verschiedenen Handlungsfeldern. Eine fiir diese Arbeit besonders relevante
MafBnahme ist die Neuausrichtung der Bildung im Hinblick auf eine nachhaltige Ent-
wicklung (vgl. United Nations 1992, S. 329) (im weiteren Verlauf unter dem Terminus
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bzw. abgekiirzt mit BNE diskutiert). Dies betrifft
sowohl formale wie auch nichtformale Bildungsangebote (vgl. ebd.). Der hohe Stellen-
wert, der der Bildung im Kontext der Forderung einer nachhaltigen Entwicklung der
Gesellschaft zukommt, wird wie folgt beschrieben: ,,Bildung ist eine unerldssliche Vo-
raussetzung fiir die Forderung der nachhaltigen Entwicklung und die bessere Befihi-
gung der Menschen, sich mit Umwelt- und Entwicklungsfragen auseinanderzusetzen®
(ebd., S. 329). Menschen sollen so befdhigt werden, Entscheidungen im Kontext von
nachhaltiger Entwicklung kritisch zu bewerten und schlieBlich in diesem Sinne auch zu

handeln (vgl. ebd.).

Um den Forderungen der AGENDA 21 Nachdruck zu verleihen und ,,das Leitbild der
nachhaltigen Entwicklung in allen Bildungsbereichen in einem globalen Malistab zu
verankern® (vgl. Holfelder et al. 2014, S. 54), wurde von 2005 bis 2014 die UN-Dekade
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung* ausgerufen. Als Nachfolgeprogramm dauert das
UNESCO-Weltaktionsprogramm ,,Bildung flir nachhaltige Entwicklung* von 2015 bis
2019 an. Es ,,zielt darauf ab, langfristig eine systemische Verdnderung des Bildungssys-
tems zu bewirken und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung vom Projekt in die Struktur
zu bringen* (Deutsche UNESCO-Kommission e.V. o0.J.a). Dabei sind alle Bildungsbe-
reiche, egal ob frithkindlich, schulisch, beruflich, universitir, non-formal oder informell

angesprochen.

Zur nationalen Umsetzung der Bestrebungen zur BNE im Bereich der schulischen Bil-
dung wurden von der Bund-Lénder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungs-
forderung (BLK) und dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
mehrere Programme, darunter von 1999 bis 2004 das BLK-Programm ,,,21° — Bildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung* und von 2004 bis 2008 das Programm ,,Transfer 21
(von BLK und BMBF) ins Leben gerufen (vgl. Hellberg-Rode 2011, S. 68).
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Zentrale Zielsetzung der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist es, Schiilern

Wissen und Handlungsméglichkeiten zu vermitteln, die fiir eine nachhaltige Zukunft unserer Er-
de wichtig sind. Das Konzept der BNE hat zum Ziel, Schiilerinnen und Schiiler zur aktiven Ge-
staltung einer Okologisch vertrdglichen, wirtschaftlich leistungsfdhigen und sozial gerechten
Umwelt unter Beriicksichtigung globaler Aspekte, demokratischer Grundprinzipien und kulturel-
ler Vielfalt zu befédhigen (KMK/DUK 2007, S. 1).

Eine Schliisselrolle kommt dabei der Entwicklung von Gestaltungskompetenz zu (vgl.
Hellberg-Rode 2011, S. 69). ,,Sie zielt auf die Fahigkeit, personlich und in Kooperation
mit anderen sich fiir nachhaltige Entwicklungsprozesse reflektiert engagieren und nicht
nachhaltige Entwicklungsprozesse systematisch analysieren und beurteilen zu konnen*
(Koordinierungsstelle Programm Transfer-21 o.J., S. 7). Im Rahmen von Transfer 21
wurden in Anlehnung an die OECD-Kompetenzkategorien zwolf Teilkompetenzen der
Gestaltungskompetenz im Kontext nachhaltiger Entwicklung formuliert. Sie konnen der

folgenden Tabelle entnommen werden.

Tabelle 5: Gestaltungskompetenz fiir nachhaltige Entwicklung
(gekiirzt nach Programm Transfer 21 o.J., S. 23)

Gestaltungskompetenz im Kontext
nachhaltiger Entwicklung

Sach- und T.1 Kompetenz zur Perspektiviibernahme
Methodenkompetenz T.2 Kompetenz zur Antizipation
T.3 Kompetenz zur disziplineniibergreifenden Erkenntnisgewinnung

T.4 Kompetenz zum Umgang mit unvollstdndigen und iiberkomplexen
Informationen

Sozialkompetenz G.1 Kompetenz zur Kooperation
G.2 Kompetenz zur Bewiltigung individueller Entscheidungsdilemmata
G.3 Kompetenz zur Partizipation

G.4 Kompetenz zur Motivation

Selbstkompetenz E.1 Kompetenz zur Reflexion auf Leitbilder
E.2 Kompetenz zum moralischen Handeln
E.3 Kompetenz zum eigenstindigen Handeln

E.4 Kompetenz zur Unterstiitzung anderer

Um den Erwerb der formulierten Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz im Unter-

richt anzubahnen, wurden durch die beiden oben genannten Projekte des BLK und des
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BMBEF drei zentrale Unterrichts- und Organisationsprinzipien fiir die BNE entwickelt

und erprobt. Diese sind:

¢ Interdisziplindres Wissen: Vernetztes Denken, vor allem hinsichtlich der Ver-

netzung von Natur- und Kulturwelt, ist notwendig.

e Partizipatives Lernen: Durch das Aufgreifen von Lehr- und Lernformen, die die
Entwicklung demokratischer Handlungskompetenz unterstiitzen, soll auf die
Teilhabe aller Gesellschaftsgruppen an der Gestaltung nachhaltiger Entwicklung

vorbereitet werden. Ein regionaler Bezug kann hierfiir forderlich sein.

e Etablierung innovativer Strukturen: Schule soll mit Blick auf schulische Re-
formfelder unter Einbezug verschiedener Gruppen partizipativ weiterentwickelt
werden. Insbesondere die Kooperation mit auBBerschulischen Partnern wird be-

tont.
(vgl. KMK/DUK 2007, S. 4)

Die beschriebenen Charakteristika der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung unterschei-
den sich somit in groBBen Teilen von der klassischen Umweltbildung der 1980er Jahre
(vgl. Rost 2002). So ist BNE im Gegensatz zur klassischen Umweltbildung problemls-
send angelegt (und nicht instruierend), mochte einen Kompetenzzuwachs erzielen (und
nicht einen reinen Wissenszuwachs) und fokussiert auf gesellschaftliche Losungsmog-
lichkeiten umweltrelevanter Fragestellungen (und nicht nur auf individuelle Verhaltens-
anderungen) (vgl. Bundesamt fiir Umwelt 2012, S. 23). Wihrend bei der klassischen
Umweltbildung der Schwerpunkt eher auf 6kologische Aspekte der Nachhaltigkeit ge-
legt wird (vgl. ebd., S. 22), soll bei der BNE ,.die soziale Gerechtigkeit, die wirtschaftli-
che Leistungsfihigkeit und de[r] Erhalt tragfihiger Okosysteme* (ebd., S. 70) ausgewo-
gen beriicksichtigt werden.>” Wihrend mit der BNE also eine rationale Abwigung zwi-
schen sozialen, wirtschaftlichen und 6kologischen Belangen gefordert werden soll, soll
bei der klassischen Umweltbildung u.a. liber eine emotionale Ebene zu personlichen

umweltgerechten Verhaltensdnderungen angeregt werden.

37 Neben der Umweltbildung und BNE stellt die sog. Wildnisbildung ein weiteres, noch sehr neues For-
schungsfeld in diesem Zusammenhang dar. Fiir die Umsetzung von diesem sind Nationalparke jedoch
deutlich geeigneter als Naturparke, weshalb auf sie in dieser Arbeit nicht niher eingegangen wird. Einen
Uberblick geben z.B. Langenhorst, Lude und Bittner (2014).
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Zudem wird bei der Umweltbildung dem direkten Naturkontakt ein hoher Stellenwert
zugeschrieben. Er stellt die emotionale Basis fiir Umweltbewusstsein und -handeln dar.
Haan et al. (1997, S. 162) kritisieren die hohe Bedeutung von Naturerfahrungen im
Konzept der Umweltbildung und sprechen von einer ,,Flucht in die Idylle der Natur*
(ebd.). So diene ,,[d]ie Einengung von Umweltbildung auf Naturbegegnungen [...] oft
auch dazu, der politischen Brisanz von Umweltproblemen aus dem Wege zu gehen*
(ebd., S. 163). Naturerlebnisse und das Herbeifiihren von Naturliebe zdhlt Haan (1998)
im Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung deshalb zu den ,,Call-off*-
Bereichen, also Ansitze die ,,man eher aufgeben sollte, wenn man sich bei den Kindern
und Jugendlichen die Chance auf Resonanzfdhigkeit wahren mochte (ebd., S. 22 und
ebd., Abbildung 16).

Es stellt sich jedoch die Frage, ob Naturerfahrungen nicht auch fiir die Zielsetzungen
der BNE forderlich sind. So weist Pohl (2006, S. 40) darauf hin, dass Naturerfahrungen
fiir eine ,,mehrperspektivische[] ErschlieBung der Lebenswirklichkeit von Kindern*
notwendig sind. Auch Gértner und Hellweg-Rode (2001, S. 15) befassten sich schon
frith mit dem Verhiltnis von BNE und Naturerfahrungen. Sie differenzieren zwischen
drei Anforderungsebenen an Inhaltsfelder einer nachhaltigen Umweltbildung. Dies sind
(1) Okologische Elementarbildung, (2) Reale UmwelterschlieBung und (3) Reflexion
zukunftsfahiger Entwicklung. Wihrend der erste Anforderungsbereich der kognitiven
Befihigung zu Diskussionen zur nachhaltigen Umweltbildung gewidmet ist und der
dritte Anforderungsbereich auf die Reflexion regionaler und globaler sowie aktueller
und zukiinftiger Zusammenhénge abzielt, sollen im Rahmen der realen Umwelterschlie-
Bung ,,methodische Kompetenzen zur Problemldsung entwickelt, ,.konkrete Hand-
lungskompetenzen® gefordert und ,,Partizipationskompetenzen* eingeiibt werden (ebd.,
S. 14). Auf inhaltlicher Ebene werden z.B. die Thematisierung des Mensch-Umwelt-
Verhiltnisses oder des Landschaftswandels im Zuge der realen UmwelterschlieBung
vorgeschlagen. Als methodischer Zugang konnen dafiir beispielsweise Rollenspiele und
Naturerlebnisspiele dienen. Gértner und Hellweg-Rode betonen somit schon wihrend
der Anfinge der BNE-Debatte die Notwendigkeit realer UmwelterschlieBung fiir die
BNE.

Auch Jung kritisiert, dass im Konzept der BNE Naturerfahrungen nicht aufgegriffen

werden. Er vertritt die Ansicht, dass ,,[o]hne intrinsische Motivation aus Naturerfahrung
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kein Nachhaltigkeitslernen* werden kann (Jung 2017a, S. 831) und stellt dies grafisch
wie folgt dar (vgl. Abbildung 11).

,BNE’ geht im
Wesentlichen erst
hier los...!

tisches
Engagement

A8
4 Qb Nachhaltigkeits- /
5 einstellung

Q Motivation, Einstellung

Naturbeziehung - -werte, Liebe

Naturerleben = -erfahrung = -verstindnis

Abbildung 11: Weg von der Naturerfahrung zum Engagement (Jung 2017b, S. 82)

Wie auch bei der Grafik von Janssen (1988, S. 6) zu den Ebenen des Naturverstandnis-
ses im Rahmen der Umweltbildung (sieche Abbildung 10, Kapitel 3.1.4) fiihrt der Weg
auch bei dieser Grafik von Jung von der emotionalen Ebene iiber Wissen zu Einstellun-
gen und Handeln. Nach Jung stellen Naturerfahrungen also nicht nur die Basis fiir klas-
sisches Umwelthandeln, sondern auch fiir Handeln im Sinne der BNE dar. Lude (2006,
S. 151) beschreibt die Forderung von Jung treffend: ,,eine Abkehr von einer Entweder-
Oder-Haltung und die Verbindung von emotionsbezogener, spiritueller und an Bildhaf-
tigkeit und Sinngebung orientierter Umweltbildung mit der aufklarerischen und kom-

munikativen Rationalitdt von der Bildung fiir Nachhaltigkeit*.

Durch eine derartige Integration von Naturerfahrungen in das Konzept der BNE konnen
in vielerlei Hinsicht positive Einfliisse vermutet werden. Beispielsweise birgt dieser
Ansatz das Potenzial, die grundlegende Einsicht dafiir zu fordern, ,,dass alle unsere Ta-
tigkeiten und Produkte auf natiirlichen Lebensgrundlagen beruhen® (Stoltenberg 2008,
S. 78). Auch die Wechselwirkung zwischen der regionalen und globalen Ebene konnte
anschaulicher dargestellt werden. So konnten Naturkontakte vor Ort ein praktischer
Einstieg und eine Nédherung zu abstrakten globalen Fragestellungen sein und es konnte
gezeigt werden, dass eigenes Handeln in Zusammenhang mit globalen Entwicklungen

steht. Dariiber hinaus kdnnte durch Naturkontakte ein emotionaler Zugang zu Themati-
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ken im Kontext der BNE geschaffen und entsprechende intrinsische Motivation gestarkt
werden (vgl. Jung 2017b). Bis dato fehlen zu diesen moglichen positiven Einfliissen
von Naturerfahrungen auf BNE jedoch einschldgige empirische Evidenzen. Praktisch
erfolgt die Verkniipfung von BNE und Naturerfahrungen schon heute in einzelnen Pro-
jekten (vgl. z.B. Michelsen et al. 2013, S. 151; Naturpark Stidschwarzwald o.J.), wenn-
gleich der Bezug zu Naturerfahrungen in der theoretischen Konzeption der BNE bisher

kaum Beriicksichtigung findet.

3.3 Die Rolle von Naturerfahrungen und BNE in der Schule

In Zeiten, in denen immer Ofter beide Elternteile arbeiten gehen und Kinder haufig auch
noch nach dem Unterricht Ganztagsangebote in den Schulen besuchen, Kinder also viel
Zeit in der Schule verbringen, scheint es geboten, dass sich Schule mit Blick auf den
Verlust an Naturerfahrungen im privaten Raum auch der Frage stellt, in welcher Weise
Schule diesen Mangel kompensieren kann. Dabei sollte aber Folgendes beriicksichtigt
werden: ,,Ein eigenstidndiges Naturerleben sollte durch Unterricht ermoglicht werden.
Das kann jedoch das Grundbediirfnis an Naturerfahrung nicht vollstindig befriedigen*
(Weber 2010, S. 25). Schule kann und soll daher keinen vollstindigen Ersatz leisten,
sondern ergdnzende Gelegenheiten flir Naturerfahrungen bieten. AuBlerschulischer na-
turwissenschaftlicher Unterricht in der Natur bietet daflir einen vielversprechenden
Rahmen. So kann der Aufenthalt in der Natur fiir den naturwissenschaftlichen Unter-

richt eine Bereicherung darstellen.

Folgt man dem eben geschilderten Ansatz von Jung (2017b), so konnen Naturerfahrun-
gen zudem eine gute Basis fiir Bildung filir nachhaltige Entwicklung darstellen. Die Be-
fahigung der Schiiler zur aktiven Gestaltung der Umwelt im Sinne der BNE ist mittler-
weile eine anerkanntes Ziel von Schule (vgl. KMK/DUK 2007, S. 1). Es gilt in diesem
Zusammenhang die Uberzeugung:
Je frither Kinder an Themen und Probleme der nachhaltigen Entwicklung herangefiihrt werden,
desto selbstverstindlicher wird ihr spéterer kritischer und engagierter Umgang mit den gro3en

okologischen, 6konomischen und sozialen Herausforderungen unserer Zeit werden (Deutsche
UNESCO-Kommission e.V. 0.].b).
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Die Schule stellt somit neben der friihkindlichen, beruflichen, universitiren, non-
formalen und informellen Bildung einen weiteren wichtigen Baustein fiir die Veranke-

rung der BNE dar (vgl. United Nations 1992, S. 329).

Im vorliegenden Kapitel soll zunéchst erdrtert werden, inwiefern die geforderte Integra-
tion von BNE in Schule und Unterricht bis dato verwirklicht wurde. In Kapitel 3.3.2
folgt ein allgemeiner Einblick in Vorteile, empirisch nachgewiesene Wirkungen sowie
Gestaltungsempfehlungen im Kontext auBerschulischen Lernens insbesondere im
Freien. Darauf folgend wird in Kapitel 3.3.3 der Fokus gezielter auf das Verhéltnis von

naturwissenschaftlichem Unterricht und Natur gelenkt.

3.3.1 Stellenwert von BNE in der Schule

Auf bildungstheoretischer Ebene wurde der nachhaltige Umgang mit unserer Umwelt
schon frith von Klafki aufgegriffen. Er sieht die Bewiltigung der ,,Umweltfrage* als
epochaltypisches Schliisselproblem, also als eine Kernaufgabe filir die zukunftsfahige
Gestaltung unserer Welt. Mit ,,Umweltfrage* ist an dieser Stelle, ,,die in globalem MalR3-
stab zu durchdenkende Frage nach Zerstorung oder Erhaltung der natiirlichen Grundlage
menschlicher Existenz und damit nach der Verantwortbarkeit und Kontrollierbarkeit der
wissenschaftlich-technologischen Entwicklung® (Klafki 2007, S. 58) gemeint. Die Um-
weltfrage ldsst sich damit nicht auf Gesichtspunkte des Umwelt- und Naturschutzes
eingrenzen, sondern umfasst eine nachhaltige Entwicklung insgesamt (vgl. Giest 2008,
S. 90). Eine zentrale Aufgabe der Schule ist es deshalb, aktuelle sowie auch schon heute
absehbare Probleme der Entwicklung unserer Erde im Unterricht vielperspektivisch zu
diskutieren, um die Schiiler auf die gesellschaftlichen Herausforderungen vorzubereiten
und zum nachhaltigen Handeln anzuregen (vgl. Buddeberg 2016; KMK/DUK 2007;
Haan 2005). Es ist jedoch zu kliren, inwieweit sich diese Forderung zunéchst tatsich-
lich in Bildungsplidnen niederschlidgt bzw. weitergehend, wie sie im Schulalltag umge-

setzt wird.

Die Kultusministerkonferenz hat zwei Jahre vor dem Ende der UN-Dekade ,,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung®, also im Jahr 2012, eine Ldnderumfrage zur Zwischenbilan-
zierung der BNE durchgefiihrt (vgl. Kultusministerkonferenz 2012). Im Bericht wird

ein insgesamt sehr positives Fazit gezogen und festgestellt, dass
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BNE zwischenzeitlich in allen Landern - explizit oder implizit - Eingang in die Lehrpléne bzw.
Bildungsplidne gefunden hat (z. B. Verankerung im Schulgesetz, als Leitidee bzw. als "roter Fa-
den", als zentraler Bildungs- und Erziehungsauftrag, in Prdambeln und Leitlinien, in curricularen
Vorgaben, in Fichern und Fiacherverbiinden sowie in Themen) (Kultusministerkonferenz 2012, S.
3).

Beziiglich dieser Thematik verdffentlichte die Deutsche UNESCO-Kommission e.V.
2013 ein Positionspapier, in dem es um die Zukunftsstrategie der BNE nach dem Ende
der UN-Dekade, also ab 2015, geht. Sie kritisiert darin, dass BNE zwar in den (insbe-
sondere facheriibergreifenden und -verbindenden) Bildungspldnen Niederschlag gefun-
den habe, aber die konkrete Ausgestaltung noch liickenhaft sei. ,,Von einem
Mainstreaming-Prozess in Bezug auf die Implementierung von BNE kann bisher nicht
die Rede sein“ (Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2013, S. 15f.). Eher gestalte sich
die ,,Verankerung von BNE im deutschen Bildungssystem, letztlich das Ziel der von
den Vereinten Nationen ausgerufenen Dekade, oft nur punktuell und eher modellhaft*
(ebd., S.8). Es sei eine stirkere Umsetzung der BNE im schulischen Kontext notwendig.
Oft wiirden zudem schulische Aktivititen als BNE bezeichnet, die dies nicht immer
verdienen. Die Bezeichnung wiirde recht groB3ziigig vergeben (ebd., S. 15f.). Des Weite-
ren wird bilanziert, dass ,,[d]ie Erzieher/innen und die Lehrenden in den beruflichen und
allgemeinbildenden Schulen sowie Hochschulen [...] noch nicht im wiinschenswerten
Male erreicht™ wurden (ebd., S. 8). Ihre Kenntnisse iiber BNE seien zudem im Allge-

meinen zu gering ausgepragt.

Auf der Basis dieser Erkenntnisse werden u.a. die folgenden vier Ziele fiir die Starkung

der BNE nach 2014 formuliert:

e BNE soll stirker facheriibergreifendes/-verbindendes und fachgebundenes Ler-
nen verbinden sowie lebensweltliche Kontexte und auf nachhaltige Lebensquali-

tét ausgerichtete Handlungskompetenz stirken.

e BNE soll stirker mit den MINT-Fachern verkniipft werden. Der problemorien-
tierte, interdisziplindre Ansatz von BNE kann dazu beitragen, Natur-, Gesell-

schafts- und Kulturwissenschaften themenspezifisch zusammenzubinden.

e Die Verankerung von BNE in den einschldgigen Rahmen- bzw. Bildungspldanen

der Lénder und in den Bildungsstandards soll weiter vorangetrieben werden.
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e Unterricht, alltdgliches Schulleben und auBerschulisches Lernen miissen inei-

nander greifen, da BNE Schule als Ganzes betrifft.
(vgl. ebd., S. 17f)

Neben diesem Blick von ,,aulen* konnten durch eine Erhebung auch Erkenntnisse zum
Eingang von BNE in den Schulalltag aus Perspektive von jungen Menschen gewonnen
werden. So wurden im Rahmen einer von Greenpeace in Auftrag gegebenen und durch
die Leuphana-Universitdt Liineburg durchgefiihrten Untersuchung, dem ,,Nachhaltig-
keitsbarometer 2015 (vgl. Michelsen et al. 2015), 1511 Personen zwischen 15 und 24
Jahren zu ihren Einstellungen zu Nachhaltigkeit befragt. Es ist nach 2012 die zweite
Untersuchung dieser Art. Die Untersuchung liefert mit Blick auf das Thema Nachhal-

tigkeit im schulischen Unterricht interessante Erkenntnisse.

Die Frage, ob ,,den Befragten Nachhaltigkeit oder nachhaltige Entwicklung bereits ein-
mal in threm Schulunterricht begegnet ist*, bejahten im Jahr 2012 40,3% der Befragten,
im Jahr 2015 steigerte sich der Wert auf 70,5% (ebd., S. 107). Insbesondere an Gymna-
sien (72%) wird Nachhaltigkeit im Unterricht aufgegriffen. Gesamtschulen (67%), Re-
alschulen (67%) und Hauptschulen (66%) folgen danach. Auch mit Blick auf die Bun-
deslander konnen Unterschiede festgestellt werden. Berlin ist hier Vorreiter (durch-
schnittlich bejahten 85% die oben genannte Frage); Schleswig-Holstein stellt das
Schlusslicht dar (53%).

Diese Ergebnisse spiegeln den zuvor schon von der Kultusministerkonferenz beschrie-
benen positiven Trend im Bereich der Verankerung von BNE nun auch fiir den Schul-

alltag wider.

Zugleich verweisen die Autoren des Nachhaltigkeitsbarometers jedoch darauf, dass die
Qualitdt der Thematisierung von Nachhaltigkeit im Unterricht nicht mit diesem quanti-
tativen Anstieg einhergeht (vgl. ebd., S. 107f.). Die Qualitdt messe sich an der Umset-
zung der Grundprinzipien der BNE. So zeigt sich im Output zwar, dass die Schiiler, die
angeben, Nachhaltigkeit im Schulunterricht thematisiert zu haben, hohere Werte bei
Einstellungen und Engagement hinsichtlich Nachhaltigkeit besitzen, sie weisen jedoch
keine erhohte Selbstwirksamkeitserwartung auf (vgl. ebd., S. 114). Dabei bezeichnen

die Autoren Selbstwirksamkeitserwartung als ,,Glaube an die Wirkung der eignen
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Handlung® (ebd.).*® Sie folgern, dass mit der nicht erhdhten Selbstwirksamkeitserwar-
tung ,.ein wesentliches Defizit der bisherigen Umsetzung von nachhaltigkeitsbezogenem

Unterricht* (ebd.) besteht.

Insgesamt kann durchaus ein positives Resiimee filir die Verankerung von BNE im schu-
lischen Unterricht gezogen werden. Das Thema scheint in weiten Teilen im Schulalltag
angekommen zu sein und wird — wenn auch teilweise eher punktuell und modellhaft —
umgesetzt. In den vorstehenden Ausfiihrungen wurden jedoch auch einige Ansatzpunkte
fiir notwendige Verbesserungen im Kontext der Implementierung von BNE in der Schu-
le dargelegt. Beispielhaft seien hier die Forderung von Selbstwirksamkeit, die Verkniip-

fung von BNE mit MINT-Fachern und der Einbezug aullerschulischen Lernens genannt.

3.3.2 AuBerschulisches Lernen

Zur Einbindung von Naturerfahrungen in den schulischen Unterricht bieten sich insbe-
sondere auBlerschulische Lernorte im Freien an, da hier Phinomene im Originalkontext
erlebt werden konnen und oft vielfdltige Kontakte mit der Natur moglich sind. Auch zur
Stiarkung von BNE in der Schule besteht die Forderung nach einer stirkeren Kooperati-
on mit auBBerschulischen Partnern und einer starkeren Verbindung von Unterricht und
auBBerschulischem Lernen (vgl. KMK/DUK 2007, S. 4; Deutsche UNESCO-
Kommission e.V. 2013, S. 17f.). Dariiber hinaus existieren zahlreiche weitere Griinde,
warum auflerschulischer Unterricht als eine wertvolle Bereicherung des Regelunter-
richts im Klassenzimmer angesehen wird (vgl. z.B. Sauerborn und Briithne 2012, S. 17).
Im Folgenden soll deshalb ein Einblick in Vorteile, empirisch nachgewiesene Wirkun-
gen sowie Gestaltungsempfehlungen im Kontext auB3erschulischen Lernens insbesonde-

re im Freien gegeben werden.

Als auBerschulische Lernorte werden im Rahmen dieser Arbeit Orte verstanden, die
»zwecks organisierten Lernens auBBerhalb des Klassenzimmers gezielt aufgesucht® wer-
den (Favre und Metzger 2013, S. 166). AuBBerschulisches Lernen findet an auflerschuli-

schen Lernorten statt, wenn ,.unmittelbare|...] Begegnung[en] mit einem Lerngegen-

38 Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung geht auf den Psychologen Bandura zuriick. Er
beschreibt es wie folgt: “Beliefs of personal efficacy constitute the key factor of human agency. If people
believe they have no power to produce results, they will not attempt to make things happen” (Bandura
1997, S. 3).
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stand und/oder Sachverhalt [...] — bewusst oder unbewusst — in den Lernprozess inte-
griert sind und zu einem Kompetenzerwerb beitragen* (Messmer et al. 2011, S. 7). Da-
bei besteht von Museen, Backstuben, Bauernhdfen, Krankenhédusern, Industriebetrieben,
Zoos bis zum Wald eine gro3e Bandbreite an Angeboten. Sie kdnnen hinsichtlich ver-
schiedener Kriterien unterteilt werden. Eine oftmals genutzte Moglichkeit hierfiir ist der
,Grad der methodisch-didaktischen Aufbereitung® (ebd.). So gibt es Orte, die nicht fiir
Lernprozesse vorstrukturiert sind (z.B. Backstube, Krankenhaus, Bachlauf) und Orte,
die per se methodisch-didaktisch gestaltet und dauerhaft verfiigbar sind (z.B. Museum,
science center) (vgl. Favre und Metzger 2010, S. 166).

Durch die Integration auBBerschulischer Lernorte in den Unterricht sollen Phdnomene im
Originalkontext erlebt werden konnen (Ndheres hierzu in Kapitel 3.3.3). Dies bietet
mehr Authentizitit, Lebensweltbezug, Anschaulichkeit und die Moglichkeit einer ganz-
heitlicheren und umfassenderen Betrachtung von Lerngegenstdnden (vgl. ebd.). Dane-
ben werden aus pddagogischen Gesichtspunkten insbesondere die Moglichkeiten fiir
forschend-entdeckendes, soziales, ficheriibergreifendes, erfahrungsbasiertes und hand-
lungsorientiertes Lernen als Vorteile des Unterrichts an auBlerschulischen Lernorten
gesehen (vgl. Klaes 2008, S. 74ft.; Karpa et al. 2015). Sofern auBBerschulisches Lernen
in bzw. mit der Natur stattfindet, konnen zudem Naturerfahrungen erworben werden,

welche in vielerlei Hinsicht bedeutsam sind (siche Kapitel 3.1).

Uber die Wirkung und Effektivitit auBerschulischer Lerneinheiten existieren wenige
empirische Evidenzen (vgl. Rehm und Parchmann 2015, S. 6; Wilhelm et al. 2011, S.
8). Mit Blick auf die bestehenden Studienergebnisse konnen jedoch empirisch fundierte
Annahmen getroffen werden. So kommt Klaes (2008) nach Sichtung einschlidgiger Stu-

39 zu auBerschulischen Lernorten zu dem

dien zu den Wirkungen von Exkursionen
Schluss, dass ,,das Aufsuchen auBlerschulischer Lernorte sowohl affektive, wie auch
kognitive Wirkungen haben kann: Das Interesse an Naturwissenschaften steigt — zu-
mindest kurzfristig — und die Schiilerinnen und Schiiler lernen fachliche Inhalte (Klaes
2008, S.2). Dariiber hinaus restimiert sie jedoch auch einen Verbesserungsbedarf bei der

Gestaltung der Exkursionen in der Praxis. So seien die Exkursionen haufig nicht in den

3 Unter ,,Exkursion® versteht Klaes (2008, S. 60) eine Veranstaltung am auBerschulischen Lernort fiir
eine Schulklasse. Dahingegen verwendet sie den Begriff ,,Besuch® flir Einzelpersonen.
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Unterricht integriert, eine Vorbereitung bleibe aus und auch vor Ort wiirden die Mog-

lichkeiten nicht ausgeschopft (vgl. ebd., S.2).

Ein Blick in die jliingere Literatur bestitigt diesen Eindruck und liefert detailliertere Er-
kenntnisse. Bei den folgenden Darstellungen liegt der Fokus bewusst hauptsiachlich auf
Studien zu auBerschulischen Lernorten im Freien, da diese fiir die vorliegende Arbeit

von besonderem Interesse sind.

Dziewas (2007) verglich die Wirkung von Chemieunterricht an verschiedenen aufler-
schulischen Lernorten. Dafiir wurde eine Studie in der achten Jahrgangsstufe einer Re-
alschule mit rund 120 Teilnehmern im pre/post/follow-up-Design mit Interventions- und
Kontrollgruppen durchgefiihrt. In einer Pilotstudie wurde der Einfluss auBBerschulischer
Lernorte allgemein auf Umweltwissen, -interesse und umweltbezogenes Verhalten un-
tersucht. Fiir die Interventionsgruppe fand der Unterricht an auB8erschulischen Lernorten
(sowohl ,,Schulnahes Umfeld* als auch ,,AuBerschulische Institutionen“*’) statt. Die
Kontrollgruppe blieb im Klassenraum. Die Interventionsgruppe schnitt beim Zuwachs
von Wissen, Interesse und Verhalten deutlich besser ab. Die Hauptstudie diente der dif-
ferenzierten Uberpriifung der einzelnen Lernorttypen. Dafiir wurde eine Kontrollgruppe
in einem Klassenraum, eine Interventionsgruppe nur im schulnahen Umfeld, eine zweite
Interventionsgruppe nur an au3erschulischen Institutionen und eine dritte Interventions-
gruppe im schulnahen Umfeld und an auBerschulischen Institutionen unterrichtet. Im
Vergleich der Gruppen kommt Dziewas zum Schluss, dass auBBerschulischer Unterricht
insbesondere fiir die Ausbildung von Wirksamkeitswissen, also Wissen liber die ,,Aus-
wirkungen von 6kologischen Handlungsweisen fiir den Umweltschutz* (ebd., S. 31),
entscheidend ist. Das deklarative Wissen verdndert sich dagegen bei allen Lerngruppen
(also sowohl beim Unterricht im Klassenzimmer als auch auBerschulisch) etwa gleich
stark. Schulnahe Lernorte und auBlerschulische Institutionen unterscheiden sich in ihrem
Einfluss auf das Handlungswissen. Es wird bei schulnahen Lernorten deutlich stirker
gefordert. Eine Kombination beider auBlerschulischer Lernorttypen kann insbesondere

beim allgemeinen Interesse und Sachinteresse eine signifikante Verbesserung erzielen.

40 Unter einem ,,schulnahem Umfeld* versteht Dziewas Lernorte, die in wenigen Minuten erreichbar sind
und das Ziel von kurzen Besuchen auflerschulischer Lernorte fiir ein bis zwei Unterrichtsstunden sind (in
dieser Studie ist dies ein in der Néhe der Schule liegender Park). Als ,,auBlerschulische Institutionen*
werden alle dffentlichen Einrichtungen, die von Lerngruppen besucht werden koénnen, beschrieben. In
dieser Studie sind dies beispielsweise ein Kohlekraftwerk und ein regionales Umweltzentrum. (vgl.
Dziewas 2007, S. 25)
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Hinsichtlich der Wirksamkeit der Lernorte in Bezug auf die untersuchten Merkmale
insgesamt kommt Dziewas zu folgender Rangfolge: keine auBerschulischen Lernorte <
auBerschulische Institutionen < schulnahes Umfeld < Kombination der beiden aul3er-

schulischen Lernorttypen (vgl. ebd., S. 104).

Guderian (2007) fiihrte eine Wirksamkeitsanalyse auBerschulischer Lernorte hinsicht-
lich des Einflusses dreimaliger Besuche eines Schiilerlabors auf die Entwicklung des
Interesses an Physik bei Schiilern der fiinften und achten Jahrgangsstufe durch. Dabei
untersuchte er unter anderem, wie sich eine Einbindung der Besuche in das laufende
Curriculum auf die Interessenentwicklung auswirkt. Er kam zu folgender Erkenntnis:
Wird der Besuch des Schiilerlabors in den Schulunterricht eingeordnet, kann das Inte-
resse mittelfristig stabilisiert werden. Ohne Einbezug in das Curriculum traten nur kurz-

fristig positive Effekte auf.

Dieser (2015) untersuchte im Rahmen einer Interventionsstudie im pré-/post-/follow-
up-Design die Wirkungen einer viertdgigen, auBerschulischen, erlebnisorientierten
Lerneinheit im Nationalpark Bayrischer Wald auf Schiiler der vierten und fiinften Jahr-
gangsstufe (Grund- bzw. Mittelschule). Die Ergebnisse zeigen, dass bei den Schiilern
ein signifikanter Wissenszuwachs (kurz- und langfristig) durch das Unterrichtspro-
gramm erzielt werden konnte. Der Wissenszuwachs wurde unter anderem durch die Art
der Nachbereitung beeinflusst. So konnte ein signifikant hoherer Wissenszuwachs beo-
bachtet werden, wenn die Schiiler an beiden durchgefiihrten Nachbereitungsmethoden
(Poster und Brettspiel) teilnahmen. Zudem wurde der Wissenszuwachs kurzfristig signi-
fikant durch auftretendes Wohlbefinden beeinflusst. Insgesamt konnten durch den au-
Berschulischen Unterricht positive Lernemotionen angeregt werden. Bei den Einstellun-
gen zu Natur(aus)nutzung und Naturschutz konnten durch das Projekt keine Verénde-
rungen erzielt werden. Es konnte jedoch eine signifikant negative Korrelation zwischen
Wissen und Werten zu Natur(aus)nutzung iiber die verschiedenen Messzeitpunkte hin-
weg festgestellt werden, was bedeutet, dass die Schiiler mit zunehmendem Wissen die
Natur eher nicht ausnutzen wiirden. Ein positiver Zusammenhang zwischen Wissen und
Einstellungen zu Naturschutz konnte nur zum ersten Messzeitpunkt (vor der Interventi-
on) festgestellt werden. Dieser (2015) sieht insbesondere die Vermittlung von Fakten-
wissen statt der gezielten Thematisierung von Umweltthemen im Projekt als Grund da-

fiir, dass die Umwelteinstellungen kaum veridndert werden konnten (vgl. ebd., S. 23).
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Imhof (2016) fiihrte einen Wirksamkeitsvergleich von Umweltunterricht innerhalb und
aullerhalb des Schulzimmers am Beispiel des Themenkomplexes Klimawandel durch.
Es wurde ein Feldexperiment im pre/post/follow-up-Design mit 159 Schiilern der fiinf-
ten und sechsten Jahrgangsstufe durchgefiihrt, bei dem eine Interventionsgruppe im und
eine Interventionsgruppe auBBerhalb des Schulzimmers (im Freien) zum Thema Klima-
wandel unterrichtet wurde. Eine Kontrollgruppe blieb ohne Intervention. Es zeigte sich,
dass bei den beiden Interventionsgruppen kein signifikanter Unterschied beziiglich des
Wissenserwerbs und der Umwelteinstellung vorzufinden war. Dahingegen konnte nach-
gewiesen werden, dass die Handlungsmotivation fiir klimaschonendes Verhalten durch
den Unterricht im Freien ldngerfristig (im Klassenzimmer nur kurzfristig) gestarkt wer-

den konnte.

In der Arbeitsgruppe der Chemiedidaktik der Universitdt Koblenz-Landau wurde das
Projekt CHEMIE PUR konzipiert. Dabei finden einzelne Chemieunterrichtsstunden der
gymnasialen Oberstufe in der Natur statt. Dafiir wurden Lerneinheiten wie ,,Faszination
Fluoreszenz — Sonnenschutz in der Natur (Engl und Risch 2016) anhand folgender
Kriterien entwickelt:
(1) Experimente aulerhalb des Klassenzimmers [...], (2) Reaktionen von Naturstoffen mit mog-
lichst wenig Laborgeriten und -chemikalien, (3) Umweltprozesse, die am konkreten Anschau-

ungsobjekt erkldrt werden, (4) Inhaltliche Orientierung an den Basiskonzepten und (5) Einsatz
digitaler Medien im Chemieunterricht (Engl und Risch 2015, S. 546).

Im Rahmen einer Studie im Kontrollgruppendesign wurde der Einfluss des Projekts auf
das chemiebezogene Sach- und Fachinteresse, die Naturverbundenheit, die antagonisti-
sche Sicht von Chemie und Natur sowie das Fachwissen der Schiiler untersucht (vgl.
Engl und Risch 2017, S. 2f.). Die Experimentalgruppe erarbeitete die Lerneinheiten mit
Naturmaterialien in der Natur, wihrend die Kontrollgruppe im Universititsgebaude die
Lerneinheiten mit Alltagsmaterialien erarbeitete. Es standen je fiinf Doppelstunden iiber
einen Zeitraum von drei Monaten zur Verfligung. Erste Ergebnisse zeigen, dass bei bei-
den Gruppen ein signifikanter Zuwachs des inhaltsbezogenen Sachinteresses mit sehr
geringer Effektstirke, ein signifikant positiver Einfluss auf die Einstellungen zu Chemie
und Natur mit kleiner Effektstirke und eine signifikant hohere Naturverbundenheit mit
kleiner Effektstirke beobachtet werden kann. Der Zuwachs des Fachwissens ist bei der
Experimentalgruppe mit kleiner Effektstdrke hoher als bei der Kontrollgruppe (vgl.
ebd., S. 97). Ein moglicher Erklarungsansatz fiir den kaum vorhandenen Wirkungsun-

terschied der beiden Lernumgebungen konnte sein, dass auch der Unterricht bei der
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Kontrollgruppe durch die Arbeit mit Alltagsmaterialien und der allgemein sorgfaltigen
didaktischen Konzeption fiir die Schiiler besonders ansprechend war und deshalb auch
hier — dhnlich wie beim Unterricht in der Natur — ein positiver Einfluss auf die Mess-

werte zu verzeichnen ist.

Eine verallgemeinernde Aussage zur Wirkung aufBlerschulischer Lerneinheiten in der
Natur kann aufgrund der hohen Divergenz der einzelnen Settings der vorgestellten Stu-
dien sowie der unterschiedlichen Forschungsinteressen nicht getroffen werden. Es be-
stehen lediglich Hinweise darauf, dass auBlerschulisches Lernen durchaus im Bereich
des Fach- und deklarativen Wissens zu einem mindestens dem Regelunterricht gleich-
wertigen Zuwachs fiihren kann (vgl. Dziewas 2007; Engl und Risch 2017; Dieser 2015).
Auch das Wirksamkeits- und Handlungswissen, die Handlungsmotivation (vgl. Dziewas
2007; Imhof 2016) sowie das allgemeine Interesse und Sachinteresse (vgl. Dziewas
2007; Engl und Risch 2017) und die Naturverbundenheit (vgl. Engl und Risch 2017)
konnen durch auBlerschulisches Lernen gefordert werden, allerdings hdngt die konkrete
Wirksamkeit der einzelnen auBlerschulischen Lerneinheiten von einer Vielzahl an Ein-
flussfaktoren ab. Dies sind beispielsweise die Dauer und Héufigkeit des Aufenthalts am
auBBerschulischen Lernort (die Wirkung kurzzeitpddagogischer Interventionen ist hiufig
gering; vgl. Bittner 2003) und die jeweilige Gestaltung der auBerschulischen Lernein-

heiten wie beispielsweise die Einbindung in das Curriculum (vgl. Guderian 2007).

Um das vorhandene Potenzial der auBerschulischen Lernorte optimal zu nutzen, miissen
einige Aspekte fiir die didaktisch-methodische und organisatorische Planung, Durchfiih-
rung und Nachbereitung der auBlerschulischen Lerneinheiten beriicksichtigt werden. An
dieser Stelle soll nur ein Einblick in zentrale Erkenntnisse aus diesem Forschungsfeld
gegeben werden, da eine ausflihrliche Abhandlung den Rahmen dieser Arbeit iiberstei-

gen wiirde.

Wilhelm, Messmer und Rempfler (2011, S. 16f.) weisen nach Sichtung einiger Studien
auf die Notwendigkeit einer Vor- und Nachbereitung und auf eine curriculare Einbin-
dung der auBerschulischen Lerneinheiten sowie auf eine gleichzeitig direktive und Au-
tonomie fordernde Gestaltung der Lernaufirige hin. Ein weiterer wichtiger Aspekt in
diesem Kontext ist der Einbezug der Prikonzepte der Schiiler in die didaktisch-
piadagogische Planung des auBerschulischen Unterrichts. Dies greift das Modell der

Didaktischen Rekonstruktion des auBerschulischen Lernens auf. Das urspriingliche
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Konzept (vgl. Kattmann et al. 1997) wurde von Wilhelm, Messmer und Rempfler
(2011) hinsichtlich auBerschulischer Kontexte abgedndert. Im Rahmen des Modells sol-
len Prikonzepte und Interessen der Lernenden sowie fachliche Konzepte (am auBer-
schulischen Lernort bezieht sich dies auf die Sachstruktur der originalen Begegnung)
systematisch aufeinander bezogen werden, sodass eine ,,lernwirksame Korrespondenz*
(ebd., S. 13) zwischen beidem entsteht. Durch diese didaktische Strukturierung des au-
Berschulischen Unterrichts sollen Lernprozesse angestoflen werden, ,,mit denen Lernen-
de, ausgehend von ihren Prikonzepten, durch originale Begegnungen und Auseinander-
setzungen wissenschaftsnahe Konzepte rekonstruieren konnen* (ebd.). Neben dem Mo-
dell der Didaktischen Rekonstruktion sollten auch renommierte Konzepte wie der wis-
sensbasierte Konstruktivismus (vgl. Reinmann-Rothmeier und Mandl 2001), die Selbst-

bestimmungstheorie (vgl. Ryan und Deci 2000) oder auch das Contextual Model of
Learning (vgl. Falk und Dierking 2004) Beriicksichtigung finden.

Weitere Hinweise flir die konkrete didaktisch-methodische Planung auBerschulischen
Unterrichts finden sich beispielsweise bei Hemmer und Uphues (2006). Ergidnzend zu
den schon zuvor genannten Aspekten benennen die beiden Autoren vier didaktische
Leitprinzipien einer Exkursion. Dies sind: Selbsttétigkeit; ganzheitliches Lernen mit
allen Sinnen; Teilnehmerorientierung und -integration; Favorisierung kooperativer
Lernformen (vgl. ebd., S. 72). Meloefski (2015, S. 351f.) beschreibt dariiber hinaus de-
tailliert und nach vier Kategorien (Anliegen, Auftrage, Absprachen und Ablauf) sortiert
zu beachtende Gesichtspunkte bei der Planung und Durchfiihrung einer auferschuli-
schen Lerneinheit. Weitere praxisnah verortete Planungshilfen insbesondere hinsichtlich
organisatorischer Aspekte finden sich bei Klein (2007) und Diihlmeier (2008, S. 37).
Der Didacta Verband e.V. entwickelte zudem einen Katalog mit Qualitétskriterien fiir
aullerschulische Lernorte, in dem u.a. nach der Schulung des Personals und der Durch-
fithrung von (Selbst-) EvaluationsmaBBnahmen gefragt wird (vgl. Didacta Verband e.V.
0.J.). Es besteht somit eine Vielzahl an theoretischen Hilfestellungen fiir die Konzeption

auBerschulischer Lerneinheiten.

Hinweise zur praktischen Umsetzung auflerschulischen Unterrichts speziell an Lernor-
ten in der Natur existieren in der Literatur kaum. Ein Beispiel fiir die Abhandlung der
Thematik findet sich aber beispielsweise bei Sauerborn und Brithne (2012, S. 97ff).
Hier werden Aspekte der Vorbereitung, Durchfithrung und Nachbereitung auBerschuli-

schen Unterrichts im Wald als Beispiel fiir einen Lernort der Natur beschrieben. Dane-
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ben existieren einige praxisnahe und auf Erfahrungen beruhende Handreichungen fiir
Lehrer zur Planung auBerschulischen Unterrichts wie beispielsweise eine Broschiire des
Fachbereiches Umwelt und Stadtgriin der Stadt Hannover (2005). In Erweiterung der
bisher genannten Hinweise zur Planung der auBlerschulischen Lerneinheiten werden
speziell mit Blick auf auBerschulische Lernorte in der Natur u.a. die folgenden Aspekte
genannt: Riicksprache mit 6rtlichen Behdrden und z.B. Forster; wetterfeste und zweck-
mifBige Kleidung; Kartenmaterial zur Orientierung; medizinische Ausriistung (Notfall-

koffer); Exkursionsmaterial (z.B. Bestimmungshilfen und Becherlupen).

Nachdem in diesem Kapitel empirisch nachgewiesene Wirkungen auBerschulischen
Lernens sowie konkrete Gestaltungsempfehlungen dargelegt wurden, sollen nun Erhe-
bungen vorgestellt werden, in welchen die Erwartungen an auBlerschulische Lernorte
sowie Hinderungsgriinde fiir die Umsetzung auBlerschulischen Lernens aus Perspektive

der Lehrer detailliert untersucht wurden.

Klaes (2008) befragte 310 Naturwissenschaftslehrer von Gymnasien, Real- und Haupt-
schulen nach ihren Erfahrungen im Kontext der Gestaltung auBerschulischen Unter-
richts. Die Lehrer gaben an, folgende Aspekte fiir auBBerschulische Lernorte als wichtig
zu empfinden (in absteigender Reihenfolge der Anzahl der Nennungen der jeweiligen
Kategorie): Anschaulichkeit und Handlungsorientierung; kleine Gruppen und professio-
nelle Fiihrung; es wird etwas vermittelt, was Schule nicht kann & Authentizitédt; Hervor-
rufen von Emotionen wie Interesse bei den Schiilern; schiilerorientierte Gestaltung; N&-
he und Erreichbarkeit; Anbindung an den Bildungsplan; Vielseitigkeit; Praxisorientie-
rung; Forderung von sozialem Verhalten; geringe Kosten (vgl. ebd., S. 216). Auch
Schmidt, Di Fuccia und Ralle (2011) fiihrten eine Untersuchung bei Lehrern und Schul-
leitern durch, mit der sie die Meinungen und Haltungen zu Wirkungen, Erwartungen
und Erfahrungen beziiglich auerschulischen Unterrichts erhoben. Dafilir wurden u.a.
187 Lehrkréfte verschiedener Schulformen mit einem Fragebogen befragt. Es zeigte
sich, dass allgemein eine positive Einstellung gegeniiber auBerschulischem Lernen zu
beobachten ist. Als Griinde gegen den Besuch auBlerschulischer Lernorte werden vor
allem die Kosten, uninteressante Themen, der Aufwand und der nicht klare Mehrwert
gesehen. Analog dazu gaben die befragten Lehrer in der Erhebung von Klaes (2008, S.
218) die folgenden Aspekte als Hinderungsgriinde fiir die Umsetzung auflerschulischer
Lerneinheiten an: Kostenfrage fiir Schiiler bzw. Eltern (57%); Mangel an Informationen

iber das genaue Angebot der Lernorte (57%); organisatorische Probleme im Schulalltag
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(56%); fehlende Kenntnis iiber vorhandene Lernorte in der Nédhe (43%); Mangel an pas-
senden Angeboten (27%). Auch Karpa, Liibbecke und Adam (2015) benennen u.a. den
organisatorischen Aufwand und entsprechende Einschrinkung (z.B. Terminabsprachen
in der Schule insbesondere mit Kollegen) sowie den Transport und die Kosten als be-

deutsame Hindernisse fur Exkursionen zu auBBerschulischen Lernorten.

Resiimierend kann festgestellt werden, dass die Nutzung auBlerschulischer Lernorte eine
Bereicherung flir den Unterricht darstellen kann, sofern bei der konkreten Gestaltung
bestimmte Aspekte Beriicksichtigung finden. Jedoch wird das Potenzial der Zusammen-
arbeit von Schule und auBlerschulischen Lernorten bisher nicht ausgeschopft (vgl. Rehm
und Parchmann 2015, S. 6). Dafiir miissten u.a. Rahmenbedingungen wie die organisa-
torische Einbettung in den Schulalltag und die Kosteniibernahme veréndert werden.
AuBerschulisches Lernen kann dann eine wertvolle Moglichkeit der Weiterentwicklung

des Regelunterrichts darstellen.

3.3.3 Naturwissenschaftlicher Unterricht in der Natur

Freilich, unsere Naturwissenschaft, wie sie in den Schulen vorkommt, vorgezeigt wird, hat in die-
sen Schulen keine Heimat, denn sie hat keine Natur. Sie kann keine Naturwissenschaft werden,
weil sie in Betonkl6tzen stattfindet, in Labors mit Belehrungsapparaten und Biichern mit fettge-
druckten Sdtzen. Also eine Wissenschaft, in der von Natur {iberhaupt nichts zu merken ist. Ich
meine ,Natur® jetzt so, wie Kinder oder ,einfache Leute* das Wort aufnehmen (Wagenschein et
al. 1981, S. 170).

Diese schon im Jahr 1981 von dem Physikdidaktiker Martin Wagenschein vorgetragene
Kritik am mangelnden Naturbezug des Naturwissenschaftsunterrichts scheint mit Blick
auf einige Forschungserkenntnisse, die im Folgenden vorgestellt werden, nicht an Aktu-

alitit verloren zu haben.

Lude und Remes befragten im Rahmen einer Untersuchung an Gesamtschulen in der
Region Kassel Schiiler der fiinften bis siebten Jahrgangsstufe sowie ithre Lehrer hin-
sichtlich der Haufigkeit von direkten und teils indirekten*! Naturerfahrungen im Unter-
richt (vgl. Lude 2006) (sieche Abbildung 12). Die Héiufigkeit von Naturerfahrungen in

den jeweiligen Dimensionen wurde indirekt mittels je dreier Items erhoben, welche mit

4! Die indirekten Naturerfahrungen sind in der Studie von Lude und Remes im Rahmen der medialen
Naturerfahrungsdimension erhoben worden, welche fiir diese Arbeit jedoch keine Berticksichtigung fin-
det.
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einer Likert-Skala hinsichtlich ihrer Haufigkeit bewertet wurden. Die Schiiler sollten
dabei einschitzen, wie hiufig sie die jeweiligen Aktivititen ausfithren; die Lehrer soll-

ten dies fiir die Aussage ,,Habe ich bisher mit meinen Schiilern gemacht* einschitzen.

M in Kl 5 unterrichtet (Lehrerbefragung)
W in Kl 6 unterrichtet (Lehrerbefragung)

Lehrerbefragung Schiilerbefragung

viel - .. beijeder

M in Kl 7 unterrichtet (Lehrerbefragung) 1 Gelegenheit
| (fett) im Lehrplan enthalten 1
| [ erfahrenin 5.-7. Klasse (Schilerbefragung)

M erfahren in Schule und privat (Schilerbefragung)

oft

manch-
mal

selten

nie

sozial
nachtbezogen
dsthetisch
abenteuerlich
erholungsbezogen
medial
instrumentell
erkundend
ernahrungsbezogen
spirituell
naturschutzbezogen
destruktiv

Abbildung 12: Hiufigkeit von Naturerfahrungen im Unterricht (Lude 2010, S. 4)*?

Eine zwischen Schiilern und Lehrern iibergreifend feststellbare Erkenntnis der Erhe-
bung ist, dass die meisten Naturerfahrungen nie bis selten im Unterricht gemacht wer-
den. Als ,,oft“ werden einzig aus Sicht der Lehrer die erkundenden Naturerfahrungen
eingeschétzt, also Naturerfahrungen, die ,,das Untersuchen und Erforschen von Tieren,
Pflanzen und Natur im Allgemeinen als Ziel haben. Charakteristikum ist eine fragende,
nicht am Nutzen orientierte Grundhaltung® (Lude 2005, S. 69). Konkret sind dies bei-
spielsweise Pflanzenbestimmungen oder die Erkundung von jahreszeitlichen Verdnde-
rungen im Wald. Als weitere Erkenntnis ldsst sich aus der Grafik entnehmen, dass die
wahrgenommenen Héufigkeiten der Naturerfahrungen im Rahmen des Unterrichts zwi-
schen Schiiler- und Lehrergruppe stark divergierten. Die Lehrer schétzten die Haufig-
keit im Durchschnitt deutlich hoher ein. Ein von Lude vorgetragener Erklirungsansatz
dafiir ist, dass besonders eindriickliche Erfahrungen eher in Erinnerung bleiben.

,Durchschnitts“- Aktivititen geraten hingegen schneller wieder in Vergessenheit, sodass

42 Der Bezug zum Lehrplan fiir die Gesamtschulen in Hessen von 2006 soll an dieser Stelle aufgrund der
vielfiltigen Verdnderungen im Lehrplan seither unberiicksichtigt bleiben.
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sich die Schiiler an diese bei der Beantwortung des Fragebogens nicht erinnern (vgl.
Lude 2006, S. 147). In der Erhebung wird jedoch nicht zwischen Naturerfahrungen
(welche subjektiv sind und mitunter unbewusst getitigt werden) und dem reinen Auf-
enthalt in der Natur, der Gelegenheiten fiir Naturerfahrungen bietet, differenziert. Ein
alternativer Erkldrungsansatz fiir die starke Divergenz zwischen Lehrer- und Schiiler-
einschdtzung konnte deshalb sein, dass die Schiiler nur die subjektiv bedeutsamen Si-
tuationen, in denen sie tatsichlich Naturerfahrungen machten, einschétzten, Lehrer hin-

gegen alle Situation mit einbezogen, die die Moglichkeit fiir Naturerfahrungen boten.

Die Studie von Lude und Remes zeigt trotz der vorgetragenen Kritik, dass die Schiiler
kaum prigende Naturerfahrungen in der Schule machen. Sie machen Naturerfahrungen
deutlich haufiger (circa zu drei Viertel) im privaten Umfeld als in der Schule (vgl. ebd.,
S. 135). Aufgeteilt in die einzelnen Jahrgangsstufen zeigt sich eine Abnahme der Hau-
figkeit der Naturerfahrungen von Jahrgangsstufe 5 bis 7. Die Lehrerbefragung gibt zu-
dem Hinweise darauf, dass auch nur selten Gelegenheiten fiir Naturerfahrungen im

schulischen Kontext bestehen.

Im Rahmen der schon in Kapitel 3.3.2 vorgestellten Studie von Klaes (2008) wurden die
310 naturwissenschaftlichen Lehrkrifte von Gymnasien, Real- und Hauptschulen auch
dazu befragt, zu welchen auBBerschulischen Lernorten sie in den letzten drei Jahren tat-
sachlich Exkursionen durchgefiihrt haben. Neben 26 vorgegebenen auBlerschulischen
Lernorten konnten auch bis zu vier weitere Lernorte angegeben werden. Unberiicksich-
tigt blieb, ob ein Lernort mehrmals und/oder mit verschiedenen Klassen besucht wurde.
Zur Auswertung wurden neun Kategorien von auBlerschulischen Lernorten gebildet.
Dies waren: Edutainment®® (z.B. Holiday Park); Museum (Ausstellung); Science Cen-
ter; Zoo; Naturerlebnisse (z.B. Palmengarten); Angebote fiir Schulen (z.B. Schiilerla-
bor); Betriebe; Natur (z.B. Waldbegehung); angeleitete Natur (z.B. Begehung mit Fors-
ter). Der Kategorie ,,Naturerlebnisse* wurden naturnahe Lernorte zugeordnet, die didak-
tisch aufbereitet sind. Die Kategorien ,,Natur* und ,,angeleitete Natur* sind dies nicht.
Sie unterscheiden sich wiederum dadurch, dass bei der Kategorie ,,angeleitete Natur

die Schulklasse durch Experten begleitet wird. Insgesamt gab es 1271 Nennungen von

in den letzten drei Jahren besuchten auB3erschulischen Lernorten. Davon entfielen die

43 Edutainment wird laut Duden fiir ein , Kunstwort aus englisch education = Erziehung und entertain-
ment = Unterhaltung® genutzt. Es beschreibt somit ,,Wissensvermittlung auf unterhaltsame und spieleri-
sche Weise*.
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meisten Nennungen auf die Kategorien ,,Edutainment® (304 Nennungen) und ,,Betrie-
be* (240). Die Kategorien ,,Naturerlebnis* (55), ,,Natur* (28) und ,,angeleitete Natur*
(13) wurden am wenigsten von den neun oben genannten Kategorien genannt. Dabei ist
zu betonen, dass auch diese drei Kategorien bei den 26 im Fragebogen vorgegebenen
auBerschulischen Lernorten (z.B. Okogarten Heidelberg, dkologische Forschungsstati-
on, Giértnerei, Imker etc.) Berticksichtigung fanden und nicht etwa durch die Mdglich-
keit zur Nennung von vier weiteren besuchten auflerschulischen Lernorte gebildet wur-

den. (vgl. Klaes 2008, S. 2121f.)

Der mangelnde Naturbezug des Naturwissenschaftsunterrichts spiegelt sich auch in Ein-
schiatzungen von Schiilern wider. So lautete eine Fragestellung im Jugendreport Natur
von 2010: ,,In welchem der Féacher hast du wie viel iber Natur gelernt?* (Brdmer 2010).
Die Schiiler konnten je mit Hilfe einer Likert-Skala zwischen den Antwortmdéglichkei-
ten ,,viel“, ,,etwas und ,fast nichts* wéhlen. 82% der befragten Kinder und Jugendli-
chen gaben an in Biologie ,,viel* iiber Natur gelernt zu haben. In Chemie und Physik lag
der Wert hingegen nur bei 12% bzw. 13%. Bei Chemie gaben ganz im Gegenteil 40%
und bei Physik sogar 47% der Kinder und Jugendlichen an ,,fast nichts* iiber Natur ge-
lernt zu haben. Resiimierend schreibt Brimer zu dem Zusammenhang von Natur und

naturwissenschaftlichem Unterricht: ,,Der Name ist nicht Programm® (ebd., S. 11).

Die mangelnde Wahrnehmung des Naturbezugs des Naturwissenschaftsunterrichts fin-
det sich auch bei Lehrern. So fiihrten Kalowsky, Sbresny und Bridmer (2010) analog
zum Jugendreport Natur eine Erhebung bei Lehrern durch. Es wurden 96 Lehrer unter-
schiedlicher Schulformen aus teils ldndlichen und teils stddtischen Gebieten befragt.
Eine Frage lautete: ,In welchen Fachern lernen Schiiler Threr Meinung nach wie viel
iiber Natur?*“. Wihrend den Fachern Biologie (87%), Sachkunde (71%) und Erdkunde
(50%) bescheinigt wurde, ,,viel*“ Naturbezug zu besitzen, schitzten nur 20% der Lehrer
fiir Chemie und 14% der Lehrer fiir Physik ein, dass die Schiiler ,,viel* {iber Natur ler-
nen. Es gaben sogar ganz im Gegenteil 9% der Lehrer fiir Chemie und 30% fiir Physik
an, dass ,,fast nichts* im jeweiligen Fach iiber Natur gelernt wird (vgl. ebd., S. 9). Uber
die Zusammensetzung der befragten Lehrerschaft hinsichtlich der unterrichteten Facher
werden an dieser Stelle jedoch keine Informationen gegeben. Im Vergleich mit den Er-
gebnissen des Jugendreports Natur zeigt sich, dass die Schiiler gegeniiber den Lehrern

in jedem Fach nochmals einen geringeren Naturbezug angaben.
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Im Rahmen der genannten Erhebung von Kalowsky, Sbresny und Briamer (2010) wurde
auch das Naturbild der befragten Lehrer néher untersucht. Es zeigte sich, dass sich auch
bei den Lehrern eine ausgeprigte Mensch-Natur-Dichotomie zeigte, d.h. die Natur als
eher gut und die Menschen als eher bose bewertet wurden. Dies spricht aus Sicht der
Autoren fiir ein bemerkenswert naives Naturbild in der Lehrerschaft. Auch die Na-
turnutzung wird — ebenso wie bei den Kindern und Jugendlichen — aus dem Bewusstsein
verdringt und stattdessen werden vor allem Umweltsorgen mit den Themen Natur, Na-
turschutz und Nachhaltigkeit assoziiert (vgl. ebd., S. 3ff.). Bezugnehmend auf die Leh-
rerantworten im Bereich Nachhaltigkeit du3ern die Autoren folgende Warnung:

Wenn sie [die Lehrer; Anm. d. Verf.] ihr Verstdndnis von Nachhaltigkeit als bloBe Abwehr sto-

render menschlicher Eingriffe in die Natur an zukiinftige Generationen weitergeben, besteht die

Gefahr, am Kern des Problems vorbeizugehen und in blofem Konservatismus zu erstarren
(Kalowsky et al. 2010, S. 9).

Folglich ist ein dringender Handlungsbedarf fiir die Lehrerausbildung und -fortbildung
zu bilanzieren, da von einem prigenden Einfluss der Lehrer auf die Schiiler ausgegan-
gen werden kann. Da die Thematisierung des Naturbildes von Lehrern in der Lehrer-
ausbildung und -fortbildung weitgehend ein Forschungsdesiderat darstellt, konnten die
in Kapitel 3.1.6 urspriinglich hinsichtlich pddagogisch begleiteter Naturerfahrungen bei
Kindern und Jugendlichen gefassten Schlussfolgerungen auch an dieser Stelle aufgegrif-
fen werden. Einen Ansatz dafiir liefert beispielsweise Janssen mit der Konzeption eines
naturnahen facheriibergreifenden Seminars im Rahmen des Sachunterrichtsstudiums
(vgl. Janssen 2015). Dieses Konzept konnte gezielt um die Férderung eines reflektierten
Naturbildes sowie um Lehramtsstudiengdnge der Sekundarstufe I erweitert werden.
Auch Kooperationen von Schulen mit Forstern oder anderen Vertretern naturnaher Be-
rufsgruppen scheinen sinnvoll, um Kindern ein vielseitiges Naturbild zu vermitteln. Die
Problematik um das Naturbild der Lehrer kann dieser Ansatz im Kern jedoch selbstver-

standlich nicht 16sen.

Die vorgestellten Forschungsergebnisse bieten vielféltige Hinweise darauf, dass der

naturwissenschaftliche Unterricht kaum Moglichkeit fiir direkten Kontakt mit Natur und
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einen geeigneten Rahmen fiir die Ausbildung eines reflektierten Naturbildes bietet.** Er
vermittelt ein theoretisches Verstindnis fiir Naturwissenschaften, wird jedoch mit Natur
im klassischen Sinne kaum in Verbindung gebracht. Buck und Kranich (1995) be-
schreiben dies als
Fremdheitsgefiihl, das der gingige naturwissenschaftliche Unterricht der Natur gegeniiber erzeugt
oder verstarkt: Die im naturwissenschaftlichen Unterricht unterstellte Natur hat mit der von mir

erfahrenen Natur nichts zu tun; der massive Block der gelernten Fakten hat fiir mich weder Erfah-
rungs- noch Verwendungsbeziige (Buck und Kranich 1995, S. 7).

Dabei konnte der naturwissenschaftliche Unterricht von ,,echtem* Naturbezug durchaus
profitieren. So bietet aulerschulisches Lernen in der Natur die Moglichkeit, eine hohe
Motivation bei den Schiilern zu fordern. Deci und Ryan (1993, S. 235) schreiben hierzu:
,Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation macht geltend, dal Menschen den
intrinsischen (angeboren) Wunsch haben, ihre Umwelt zu erforschen, zu verstehen und
,in sich aufzunehmen® (assimilieren)*. Durch auflerschulischen Unterricht in der Natur
kann dieses Potenzial aufgegriffen werden. So werden durch vielfdltige Moglichkeiten
fiir soziale Interaktionen (soziale Eingebundenheit), die eigenstindige ErschlieBung der
Umwelt (Autonomie und Selbstbestimmung) sowie die Verdeutlichung der Wirksamkeit
der eigenen Handlung beispielsweise im Sinne eines umweltgerechten Verhaltens
(Kompetenz) die drei im Rahmen der Theorie formulierten Grundbediirfnisse des Men-
schen erfiillt. Darliber hinaus ergeben sich weitere Vorteile fiir den Unterricht, wenn
Phinomene im Originalkontext erlebt werden. So bietet ein solcher Unterricht Authen-
tizitdt, Lebensweltbezug und die Moglichkeit einer ganzheitlichen Betrachtung von
Lerngegenstdanden (vgl. Favre und Metzger 2010, S. 166). Die Natur liefert daflir eine
,»Vielzahl an echten, nicht kiinstlich eingeschrinkten oder didaktisch aufbereiteten Pha-
nomenen® (Groger et al. 2013, S. 275). Der Physikdidaktiker Martin Wagenschein

(1896-1988) hat die in diesem Kontext zentrale Forderung nach einer phinomenologi-

4 Diese These wird neben den vorgestellten empirischen Forschungsergebnissen auch durch eine bei-
spielhaft durchgefiihrte Analyse des Kernlehrplans Naturwissenschaften fiir Gesamtschulen in Nordrhein-
Westfalen (Abschnitt ficheriibergreifender Unterricht in den Jahrgangsstufe 5/6) gestiitzt. So besteht im
genannten Lehrplan an keiner Stelle eine konkrete Anregung zur Integration von Naturerfahrungen oder
dem Aufenthalt in der Natur in den Unterricht. Einzig der Hinweis: ,,Durch Lebenswelt- und Praxisbezii-
ge leistet der Unterricht auch einen Beitrag zur Nachhaltigkeit und Berufsorientierung® (Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2013, S. 13) kann im weiteren Sinne zumin-
dest als eine Anregung zur Integration auflerschulischen Lernens verstanden werden. Inwiefern die aktu-
ellen Lehrpléne fiir den naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht deutschlandweit betrachtet zur Ein-
bindung von direkten Naturkontakten in den Unterricht anregen, miisste in einer gesonderten Studie un-
tersucht werden.
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schen Ausrichtung des Naturwissenschaftsunterrichts wesentlich gepréigt. In dem Arti-
kel ,,Rettet die Phdnomene* schreibt Wagenschein:
Man kann bekanntlich in einer Weise informieren, die ausreicht, um fertige, aber nicht durch-
schaute Ergebnisse dennoch richtig zu nutzen: Autofahren, Fernsehen, iiberhaupt Apparaturen
richtig zu bedienen, auch mathematische Formeln also, das gehdrt hierher. Es ist stellenweise un-
umgiénglich. Aber um ein ,Verstehen® in diesem Sinne darf es in allgemeinbildenden Schulen je-
denfalls nicht in erster Linie gehen. Verstehen heift hier: Stehen auf den Phdnomenen. Anders

gesagt: Erfahren, wie Physik, wie Naturwissenschaft {iberhaupt moglich ist und mdglich wird
(Wagenschein 1976, S. 84).

Wagenschein hebt in dieser Textpassage hervor, dass es im naturwissenschaftlichen
Unterricht nicht nur um Verstehen im Sinne erfolgreichen, aber nicht reflektierten An-
wendens, sondern in Form von ErschlieBung und Erkenntnis des Lerngegenstandes ge-
hen sollte. Dies wird jedoch durch die hohe Abstraktion des Unterrichts und die Forde-
rung, gebrduchliche Begriffe und Formeln einfach hinzunehmen statt ithre Genese vom
Phanomen aus ndher zu kldren, verhindert. Wagenschein beschreibt die so entstehende

Gefahr wie folgt:

Ein nur hastig konsumierender Unterricht gefihrdet die Kontinuitit des Verstehens. Axiomatik
und Deduktion bieten keinen Ausweg. Denn abstrakte Begriffe, die nicht in ihrer Herkunft aus
den Phidnomenen (,genetisch‘) zustande gekommen sind, werden mif3verstanden: als nicht von
uns konstruierte, sondern als vorgefundene, grob materielle aber auch magische, Wesenheiten,
von denen man dann glaubt, daB sie als letzte Ursachen hinter allem stecken was es gibt und die
Phénomene verursachen: das ontologische Mif3verstindnis der Physik (ebd., S. 85).

Wagenschein wirbt deshalb fiir eine stindige Prdsenz von Phinomenen und priméren
Erfahrungen im Unterricht (vgl. ebd, S. 87). Da dies laut Wagenschein schon zum Zeit-
punkt der Entstehung des Aufsatzes in Schulen nicht gegeben war — und wie die vorhe-
rigen Ausfilhrungen in diesem Unterkapitel gezeigt haben, hat sich daran bis heute
nichts grundlegend geéndert — formuliert Wagenschein den folgenden Appell:
Ein verfrithender und iibereilter, meist sogar vorwegnehmender Einmarsch in das Reich der quan-
titativ belehrenden Apparate, der nur nachgeahmten Fachsprache, der nur bedienten Formeln, der
handgreiflich miBverstindlichen Modellvorstellungen, ein solcher Unterricht zerreifit fiir viele
schon in frithen Schuljahren unwiederbringlich die Verbindung zu den Naturphdnomenen und

stort ihre Wahrnehmung, statt sie zu steigern. Er reduziert die Sensibilitét fiir Phdnomene und fiir
Sprache gleichermalBen (ebd., S. 92).

Die daraus resultierenden Forderung einer stirkeren Ausrichtung des naturwissenschaft-
lichen Unterrichts an Naturphdnomenen wird auch in der aktuelleren Literatur aufge-

griffen (vgl. Groger et al. 2013; Wittkowske und Giest 2008).
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Bramer spricht ein weiteres zentrales Problem an. So fordert er mit Blick auf die von
ihm bilanzierte Naturentfremdung der Kinder und Jugendlichen neben hiufigeren Na-
turkontakten auch spezifisch einen starkeren emotionalen Zugang zur Natur im natur-
wissenschaftlichen Unterricht:
Im Stress des dauernden Vorratslernens nach vollgestopften Lehrplidnen bleibt kaum noch Zeit,
autonome Erfahrungen speziell auch in natiirlichen Umfeldern zu gewinnen. Diese gravierende
Liicke wird nach Ausweis der vorliegenden Befunde durch den sogenannten natur-
wissenschaftlichen Unterricht nur unzureichend gefiillt — das umso weniger, als er jener wichti-
gen emotionalen Komponenten entbehrt, die unser alltdgliches Naturbild maBgeblich bestimmt.
In der Folge wird die Beziehung der jungen Generation zur Natur immer abstrakter, formeller.
Das kommt den Denkstrukturen und Normvorgaben der Naturwissenschaft und des Naturschut-

zes entgegen, denen jedoch zugleich das subjektiv-konkrete Erfahrungsfundament verloren geht
(Brémer 2010, S. 16f.).

Dass im Rahmen des naturwissenschaftlichen Unterrichts kaum subjektiv-konkrete Er-
fahrungen und eine emotionale Verbindung zur Natur gewonnen werden, sind somit
zwel zentrale Problemfelder, die hinsichtlich des Verhiltnisses des naturwissenschaftli-

chen Unterrichts zu seinem origindren Gegenstand, der Natur, zu bilanzieren sind.

3.4 Zusammenfassung

In der Zusammenschau dieses Kapitels kann zundchst festgestellt werden, dass die Le-
benswelt von Kindern und Jugendlichen hiufig von Naturferne gekennzeichnet ist, die
diverse negative Folgen mit sich bringt. Unter anderem ist eine Naturentfremdung der
jungen Generation zu beobachten, die beispielsweise in einer Romantisierung der Natur
Ausdruck findet. Es besteht deshalb mit Blick auf Kinder und Jugendliche die Forde-
rung nach einem héufigeren Aufenthalt in und direkten Erfahrungen mit der Natur (vgl
z.B. Meske 2011; Raith und Lude 2014; Weber 2010; Pohl 2006; Bramer 2006), wobei
einige Aspekte bei piddagogisch begleiteten Naturerfahrungen beriicksichtigt werden
sollten (vgl. Kapitel 3.1.6). Insbesondere der Reflexion des Naturbildes und dem Be-
wusstsein der Einheit von Mensch und Natur kommt hohe Bedeutung zu (vgl. Meske
2011). Auch bei der Konzeption der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung werden die
Integration von Naturerfahrungen (vgl. Jung 2017b) sowie die Forderung interdiszipli-
ndren Wissens (insbesondere hinsichtlich der Vernetzung von Natur- und Kulturwelt),

Kooperationen mit auBerschulischen Partnern, facheriibergreifendes Lernen, lebenswelt-
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liche Kontexte und die Verkniipfung von BNE mit den MINT-Féchern gefordert (vgl.
KMK/DUK 2007, S. 4; Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2013, S. 17f.).

Ein auBerschulischer naturwissenschaftlicher Unterricht in der Natur kann einen geeig-
neten Rahmen fiir die Umsetzung all dieser Forderungen darstellen und dariiber hinaus
kann auch der Unterricht von dem stirkeren Naturbezug vielseitig profitieren. Neben
bekannten Vorteilen auBlerschulischen Lernens kann so insbesondere eine stirkere Pha-
nomenorientierung, mehr Lebensweltbezug und ein ganzheitlicherer Zugang zu natur-
wissenschaftlichen Fragestellungen verfolgt werden, sodass der Naturbezug des Natur-
wissenschaftsunterrichts wieder kenntlich wird. Dabei geht es jedoch nicht um einen
grundlegenden Paradigmenwechsel im naturwissenschaftlichen Unterricht, sondern
vielmehr um eine Bereicherung des aktuellen Unterrichts um eine oft auBler Acht gelas-

sene Perspektive.
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4 Naturparke als auBBerschulische Lernorte

Naturparke sind groBriumige Natur- und Kulturlandschaften.*> Mit ihrer Einrichtung ist
das Ziel verbunden, den Schutz und die gleichzeitige nachhaltige Nutzung dieser Land-
schaften zu verbinden. Ein bedeutsames Handlungsfeld ist dabei die Umweltbildung.
Naturparke arbeiten in diesem Bereich schon heute oftmals mit Schulen zusammen. In
diesem Kapitel werden zunéichst vertieft Informationen zu Organisation und Aufgaben
von Naturparken gegeben und in Kapitel 4.2 dann bestehende Projekte sowie For-
schungserkenntnisse zu schulbezogenen Bildungsangeboten von Naturparken vorge-

stellt.

4.1 Naturparke: Struktur, Aufgaben und Ziele

In Deutschland existieren 104 Naturparke (Stand: August 2017; vgl. Verband Deutscher
Naturparke e.V. o0.J.a), die zusammen circa ein Viertel der Fliche der Bundesrepublik
einnehmen (vgl. Bundesamt fiir Naturschutz 2010, S. 6). In Abbildung 13 ist die rdumli-
che Verteilung der Naturparke in Deutschland dargestellt.

45 Wenngleich der Begriff Naturpark juristisch betrachtet (vgl. § 27 BNatSchG) ein Gebiet kennzeichnet,
wird in der vorliegenden Arbeit zur Vereinfachung sprachlich nicht zwischen dem Gebiet und dem Tréger
sowie Personal etc. eines Naturparks differenziert.
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Abbildung 13: Naturparke in Deutschland (Bundesamt fiir Naturschutz 2016) (Stand: Februar 2016)

Das Gebiet eines Naturparks stellt zumeist eine regionale Einheit bzw. einen zusam-
menhdngenden Naturraum dar. Fiir die Ausweisung des Naturparkgebiets sind in der
Praxis jedoch auch administrative Grenzen entscheidend (vgl. Weber 2015, S. 128).
Weber merkt an, dass vielfach der Eindruck vorherrscht, Naturparke seien natiirlich
gegebene Regionen, die ein ,,0bjektiver und eindeutig gegebener Teil der physisch-
materiellen Welt* sind (ebd., S. 129). Naturparke miissen jedoch vielmehr als ein sozial-

kulturelles und politisches Konstrukt verstanden werden (vgl. ebd.).

Naturparke werden — ebenso wie Nationalparke und Biosphirenreservate — als GroB3-
schutzgebiete bezeichnet (vgl. Bundesamt fiir Naturschutz 2010, S. 6). Wie aus der Be-
zeichnung erkenntlich, dienen Grof3schutzgebiete dem Schutz groBrdumiger Landschaf-
ten, wobei diese je nach Art des GroB3schutzgebietes Kultur- und/oder Naturlandschaf-
ten sind (vgl. ebd.). Wahrend Nationalparke in erster Linie dem Naturschutz dienen und
»den moglichst ungestdrten Ablauf der Naturvorgédnge in ihrer natiirlichen Dynamik*
(vgl. § 24 BNatSchG) gewihrleisten sollen, ist das den Naturparken zugrundeliegende

Handlungsziel, den Schutz und die nachhaltige Nutzung von Natur und Landschaft mit-



4 Naturparke als auBerschulische Lernorte 101

einander zu verbinden. Die rechtliche Grundlage dafiir findet sich im Bundesnatur-

schutzgesetz:

(1) Naturparke sind einheitlich zu entwickelnde und zu pflegende Gebiete, die
1. groBraumig sind,
2. iiberwiegend Landschaftsschutzgebiete oder Naturschutzgebiete sind,

3. sich wegen ihrer landschaftlichen Voraussetzungen fiir die Erholung besonders eignen und in
denen ein nachhaltiger Tourismus angestrebt wird,

4. nach den Erfordernissen der Raumordnung fiir Erholung vorgesehen sind,

5. der Erhaltung, Entwicklung oder Wiederherstellung einer durch vielfiltige Nutzung geprégten
Landschaft und ihrer Arten- und Biotopvielfalt dienen und in denen zu diesem Zweck eine dauer-
haft umweltgerechte Landnutzung angestrebt wird und

6. besonders dazu geeignet sind, eine nachhaltige Regionalentwicklung zu férdern.

(2) Naturparke sollen entsprechend ihren in Absatz 1 beschriebenen Zwecken unter Beachtung
der Ziele des Naturschutzes und der Landschaftspflege geplant, gegliedert, erschlossen und wei-
terentwickelt werden (§ 27 BNatSchG).

Insbesondere durch den flinften Punkt wird deutlich, dass eine nachhaltige Nutzung
zentraler Bestandteil der Naturparkidee ist. Dies schliet auch nachhaltigen Tourismus
ein. Indem Menschen somit nicht aus dem Naturraum ausgeschlossen werden, sondern
erwilinschte Mitwirkende sind, sollen sie fiir den nachhaltigen Umgang mit der Natur

sensibilisiert und fiir den Schutz der Natur gewonnen werden.

Der GroBteil der deutschen Naturparke ist im Verband Deutscher Naturparke e.V.
(VDN) zusammengeschlossen. Dieser vertritt auf nationaler und internationaler Ebene
die Interessen der Naturparke und unterstiitzt und vernetzt sie. Im Jahr 2013 feierte der
VDN sein 50-jahriges Bestehen. Historisch betrachtet entstammt der Naturparkgedanke
dem Verein Naturschutzpark e.V. mit dem damaligen Vorsitzenden Dr. Alfred Toep-
fer*® 47 Auf der Jahreshauptversammlung des Vereins im Jahr 1954 brachte Toepfer den
Vorschlag ein, in Deutschland 25 Naturparke zu bilden. Die damit verbundene innova-
tive und fiir die zukiinftige Entwicklung der Naturparke fundamentale Idee war ,,die
absolute Gleichrangigkeit von Natur- und Landschaftsschutz mit der sozialen Erho-
lungsfunktion einer Landschaft“ (Liesen et al. 2008, S. 26). Dieser Vorschlag wurde
aufgegriffen, sodass Ende der 1950er und zu Beginn der 1960er Jahre zahlreiche Natur-

46 Der Hamburger Kaufmann und Stifter Alfred Toepfer (1894-1993) hat maBgeblich zur Bildung von
Naturparken beigetragen, ist aufgrund seiner Rolle im Nationalsozialismus jedoch umstritten (siehe hier-
zu die Biographie iiber Alfred Toepfer von Zimmermann (2008)).

47 Eine ausfiihrliche Darstellung der historischen Entwicklung der Naturparke in Deutschland findet sich
bei Weber (2013).
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parke gegriindet wurden. Im Oktober 1963 folgte die Griindung des Verbandes Deut-
scher Naturparke mit dem Vorsitzenden Dr. Alfred Toepfer (vgl. ebd., S. 26ff.). Im Lau-
fe der Jahre wurde das Aufgabenspektrum der Naturparke deutlich erweitert.

Mit dem im Jahr 2006 durch die Mitgliederversammlung des VDN beschlossenen Pe-
tersberger Programm wurde dann festgelegt, wie die zukiinftige Entwicklung der Na-
turparke gestaltet werden sollte. Schwerpunkte wurden ,,bei der Erhaltung der biologi-
schen Vielfalt, der Integration von Naturnutzung und Naturschutz im Zuge einer nach-
haltigen Regionalentwicklung sowie bei Erholung, Information und Bildung der Bevol-
kerung* (Verband Deutscher Naturparke e.V. 2009, S. 10) gesetzt. Um diese Ziele zu
erreichen, werden im Petersberger Programm unter anderem vier zentrale Handlungs-
felder fiir die Naturparke benannt. Diese setzen sich aus den Vorgaben aus dem Bun-
desnaturschutzgesetz und dem Leitbild des VDN zusammen (vgl. Verband Deutscher
Naturparke e.V. 2015b, S. 3). Die vier Handlungsfelder sind: 1. Naturschutz und Land-
schaftspflege; 2. Erholung und Nachhaltiger Tourismus; 3. Nachhaltige Regionalent-
wicklung; 4. Umweltbildung und Kommunikation (vgl. Verband Deutscher Naturparke
e.V. 2009, S. 11). Auf das fiir diese Arbeit besonders relevante vierte Handlungsfeld

,2Umweltbildung und Kommunikation* wird in Kapitel 4.2 nidher eingegangen.

Um die Naturparke in Deutschland bei ihrer Weiterentwicklung und stetigen Evaluation
systematisch zu unterstiitzen, wurde im Petersberger Programm zudem die ver-
pflichtende Teilnahme aller Naturparke an der Qualitdtsoffensive Naturparke festgelegt.
Kern des Projekts ist ein Kriterienkatalog mit circa 100 Fragen zu den vier oben be-
nannten Handlungsfeldern und dem Bereich Management und Organisation, den die
Naturparke eigenstidndig beantworten. Erzielen sie dabei eine erforderliche Mindest-
punktzahl, erhalten sie fiir finf Jahre die Auszeichnung ,,Qualitdts-Naturpark®. Aktuell
findet der dritte Durchgang statt (2006 bis 2010, 2011 bis 2015 und 2016 bis 2020).
(vgl. Verband Deutscher Naturparke e.V. 2015b)

Die finanzielle und personelle Ausstattung der deutschen Naturparke ist sehr unter-
schiedlich gestaltet; in den meisten Féllen wird sie jedoch als unzureichend beschrieben
(vgl. Weber 2013, S. 173f). Die Naturparke kommen insbesondere deshalb ihren ge-
setzlich festgeschriebenen Aufgaben unterschiedlich umfangreich nach. Neben dem
finanziellen Aspekt werden weitere Griinde dafiir beschrieben. Sie liegen ,,u.a. in den

von Trégern und Léndern geschaffenen strukturellen Rahmenbedingungen, an je nach
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Land unterschiedlichen Gesetzesvorgaben und Schwerpunktsetzungen in den Natur-
park-Konzepten und Naturparksatzungen oder auch an den unterschiedlichen Ausrich-
tungen der Naturpark-Triagerorganisationen” (Bundesamt fiir Naturschutz o.J.). Der
VDN (2009, S. 30) fordert eine bessere grundlegende finanzielle und personelle Aus-
stattung der Naturparke, indem beispielsweise Forderprogramme von Bund und Lén-

dern spezifisch auf Naturparkregionen ausgerichtet werden.*®

Naturparke werden international der Kategorie V ,,Protected Landscape/Seascape* der
Schutzgebietskategorisierung der [UCN (International Union for Conservation of Natu-
re and Natural Resources) zugeordnet. Dies sind Gebiete, die durch das Zusammenwir-
ken von Mensch und Natur im Laufe der Zeit geprdgt wurden und einen hohen 6kologi-
schen, kulturellen und landschaftlichen Wert haben. Der Erhalt und die Weiterentwick-
lung der Gebiete stehen im Vordergrund. In Europa sind Naturparke bzw. ithnen dhnli-
che GroBschutzgebiete aus der Kategorie V weit verbreitet (vgl. Liesen und Koster
2005, S. 69). Sie tragen unterschiedliche Bezeichnungen wie beispielsweise ,,Naturpar-
ke, ,,Regionale Naturparke®, ,,Natural Parks®, ,,Landscape parks* und ,,Protected Land-
scape Areas™ (vgl. ebd., S. 82). In einigen europdischen Landern wie Finnland und
Norwegen existieren keine GroBschutzgebiete der Kategorie V, da die Bevolkerungs-
dichte gering ist und entsprechend kaum Kulturlandschaften wie in Mitteleuropa exis-
tieren (vgl. ebd., S. 83). Die EUROPARC Federation ist der Dachverband der GroB3-

schutzgebiete in Europa.

4.2 Schulbezogene Bildungsangebote von Naturparken

Wihrend der Naturschutz und der nachhaltige Tourismus von Beginn der Naturparkbe-
wegung in den 1950er Jahren an als Kernaufgaben der Naturparke gesehen wurden,
kamen die Aufgabenbereiche Umweltbildung und Regionalentwicklung erst in den
1990er Jahren ergénzend hinzu (vgl. Bundesamt fiir Naturschutz o.J.). Mittlerweile wird
die Umweltbildung in der Praxis als eine ,etablierte[] Kernaufgabe der Naturparke*
(Liesen et al. 2008, S. 27) gesehen, wenngleich die Umweltbildung bisher nicht im

Bundesnaturschutzgesetz als Aufgabenfeld der Naturparke verankert wurde. Es kann

8 Eine ausfiihrliche Problematisierung der Naturpark-Finanzierung findet sich bei Weber (2013, S.
1771t.).
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jedoch von einer staatlichen Beflirwortung der Umweltbildung in Naturparken ausge-
gangen werden, da das Bundesamt flir Naturschutz beispielsweise schreibt: ,,Insbeson-
dere in Naturparken sollten weitere Informations- und Bildungsstétten eingerichtet wer-
den* (Bundesamt fiir Naturschutz 2010, S. 20). Innerhalb des VDN ist die Umweltbil-
dung im Petersberger Programm als eines der vier zentralen Handlungsfelder niederge-

schrieben.

Die Bildungsangebote der Naturparke sind nicht allein auf die Umsetzung klassischer
Umweltbildung fokussiert. In den Angeboten vieler Naturparke hat sich mittlerweile
auch das Konzept der BNE als zentraler Bestandteil etabliert. Dies zeigte eine eigene
Erhebung, welche in Form einer Telefonbefragung im August 2016 durchgefiihrt wurde
(vgl. Schéfer et al. 2017). Dabei gaben bildungsverantwortliche Mitarbeiter aus 44 von
824 Naturparken an, dass sie iiber entsprechende schulische Bildungsangebote verfii-
gen, in denen explizit auf BNE eingegangen wird. Deren Umfang ist jedoch unterschied-

lich stark in Bezug zum jeweiligen Gesamtangebot ausgepragt.

Naturparke bieten sich zur Umsetzung von BNE im Besonderen an, da durch den Ein-
bezug des Nutzungsaspektes der Natur die Moglichkeit fiir Naturerfahrungen und die
Reflexion des Spannungsfeldes ,,Umwelt-Gesellschaft-Wirtschaft* (Tempelmann et al.
2016) unmittelbar moglich wird. Um dieses Potenzial stirker zu nutzen, sind Naturpar-
ke im Sinne der BNE weiter zu entwickeln (vgl. Bundesamt fiir Naturschutz 2010, S.
20). Weiter schreibt das Bundesamt fiir Naturschutz bezugnehmend auf die Umsetzung
von BNE in GroBschutzgebieten:

Zur Optimierung ihrer Bildungsarbeit sowie zur Integration des Konzeptes der Bildung fiir nach-

haltige Entwicklung wird empfohlen, dass die GroBschutzgebiete ihre Kompetenzen auch perso-

nell stirker als bisher mit BNE-Expertinnen und -Experten ergéinzen und mit anderen Institutio-

nen und Bildungstragern, wie beispielsweise Schulen und Volkshochschulen, aber auch mit au-
Berschulischen Lernorten (z.B. aus dem Kontext Globales Lernen) zusammenarbeiten (ebd.).

Die hier geforderte Zusammenarbeit von Schulen und Naturparken geschieht in der
Praxis oftmals schon. So stellen Naturparke fiir Schulen vielversprechende Partner dar.
Sie verfiigen hdufig iiber ein gut ausgebautes Netzwerk mit Partnern wie Imkern,
Landwirten, Forstern und Jégern, ihre Mitarbeiter besitzen ausgeprigte Kenntnisse iiber

regionale Besonderheiten sowie Erfahrungen im Bereich der Umweltbildung und BNE.

4 Von den 82 Naturparken verfiigen 12 Naturparke iiber keine Bildungsangebote fiir Schulen und 8 Na-
turparke wollten/konnten zu dieser Frage keine Aussage treffen. Somit verfiigen 18 Naturparke iiber
schulische Bildungsangebote, jedoch wird bei diesen nicht explizit auf BNE eingegangen.
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Mit speziell qualifizierten Natur- und Landschaftsfiihrern verfiigen immer mehr Natur-
parke zudem neben hauptamtlichen Mitarbeitern iiber weiteres geeignetes Personal zur
Durchfiihrung und Unterstiitzung auBerschulischer Lerneinheiten in Naturparken (vgl.
Verband Deutscher Naturparke e.V. 0.J.b). Es existieren deshalb schon heute viele Na-
turparkschulen sowie auch formlose Kooperationen von Schulen und Naturparken.*
Von Seiten der Naturparke kann durch die Zusammenarbeit mit Schulen eine hohere
regionale Bekanntheit gewonnen werden und sie kommen der Umweltbildung als einem

threr Haupthandlungsfelder nach.

4.2.1 Forschungsstand und Projekte

Naturparke bieten zahlreiche und vielféltige Bildungsangebote fiir Schulen an. Im Fol-
genden werden drei ausgewdhlte Projekte vorgestellt, deren zu Grunde liegende Kon-
zepte und die aus der Umsetzung gewonnenen Erkenntnisse von weitreichender Rele-
vanz fiir die Bildungslandschaft im Bereich von Naturparken insgesamt sind. Ausfiihrli-
che Hinweise zu weiteren Projekten finden sich beispielsweise auf der Homepage des

VDN.

Die Idee sogenannter Naturpark-Schulen stammt urspriinglich aus Osterreich. Sie wurde
ab 2008 auch in deutschen Naturparken (zundchst in den Naturparken Spessart und
Stidschwarzwald) tibernommen (vgl. Naturpark Stidschwarzwald 2014, S. 5). Von 2012
bis 2014 fiihrte der VDN das durch die Deutsche Bundesstiftung Umwelt (DBU) gefor-
derte Projekt Netzwerk Naturpark-Schulen durch. Ziel war es, einen ,,organisatorischen
und inhaltlichen Rahmen fiir eine dauerhafte Kooperation zwischen Schulen und Natur-
parken (Verband Deutscher Naturparke e.V. 2015a, S. 4) zu entwickeln. Zur Erpro-
bung dienten 14 Modell-Naturparke. Im Rahmen des Projekts wurde ein Kriterienkata-
log erarbeitet, in dem detailliert festgelegt ist, unter welchen Bedingungen eine Schule
als ,,Naturpark-Schule* ausgezeichnet wird. Unter anderem muss sie dafiir dauerhaft

und regelméfBig mit einem Naturpark zusammenarbeiten und ,,beabsichtigen, nach den

9 Diese Aussage stiitzt sich auf zwei interne Befragungen des VDN (vgl. Verband Deutscher Naturparke
e.V. 2012, S. 11) sowie eine eigene Erhebung, welche in Kapitel 4.2.2 vorgestellt wird. Von den 45 Na-
turparken, die im Jahr 2007 an einer der beiden genannten Befragungen des VDN teilgenommen haben,
gaben 39 Naturparke an, mit Schulen zusammen zu arbeiten. Insgesamt belief sich die Zahl der Koopera-
tionen von Schulen und Naturparken bundesweit auf circa 7000 Schulen, wobei die Zahl an Kooperatio-
nen je nach Naturpark stark divergierte.



4 Naturparke als auBerschulische Lernorte 106

Kriterien einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) [...] SchiilerInnen originire
Natur-, Kultur- und Heimaterfahrungen in ihrem direkten Umfeld zu ermdglichen und
Kenntnisse iiber den Naturpark zu vermitteln® (ebd., S. 9). Die folgenden Leitideen

werden flir die Naturpark-Schulen benannt:

e FEin Naturpark ist ein vielfaltiger Lern- und Erfahrungsort

e Natur und Kultur im Umfeld der Schule werden fiir die SchiilerInnen erlebbar

e SchiilerInnen werden fiir die Besonderheiten der Heimat sensibilisiert

o Es entsteht ein regionaler Bezug zum Bildungsplan

e Naturpark-Schulen sind ein Betrag zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)

e Fiir eine Naturpark-Schule ist eine gute Zusammenarbeit von Schule, Naturpark und Schul-
trager/Gemeinde wichtig

e cebenso wie eine Kooperation mit auBerschulischen Projektpartnern wie Forstamt, Handwer-
kern, Kiinstlern, Landwirten, Vereinen, Museen, interessierte Privatpersonen

(ebd., S. 5).
Die Naturpark-Schulen sind bisher grof3tenteils Grundschulen. Eine Weiterentwicklung
des Angebotes auch auf die weiterfiihrenden Schulen ist beispielsweise im Naturpark
Stidschwarzwald geplant (vgl. Naturpark Stidschwarzwald 2014, S. 42). Das Projekt
Netzwerk Naturpark-Schulen wurde im Rahmen der UN-Dekaden ,,Bildung fiir nach-

haltige Entwicklung* sowie ,,Biologische Vielfalt* ausgezeichnet.

Im Rahmen des ebenfalls von der Deutschen Bundesstiftung Umwelt (DBU) von 2009
bis 2012 geforderten Projekts Naturpark-Entdecker-Westen konzipierte, testete und eva-
luierte der VDN unter wissenschaftlicher Begleitung des Instituts fiir Biologiedidaktik
der Universitit GieBen unter Leitung von Prof. Dr. Hans-Peter Ziemek flir Naturerkun-
dungen ausgestattete Westen (vgl. Verband Deutscher Naturparke e.V. 2012). Die zent-
rale Idee des Projekts ist, dass jeder Teilnehmer einer Exkursion eine solche Naturpark-
Entdecker-Weste erhilt, die mit Kompass, Becherlupe, Exhaustor, Bestimmungshilfen,
Handlupe, Pinzette sowie Notizblock und Stift ausgestattet ist und so eigenstindig die
Natur erforschen kann. Die Naturpark-Entdecker-Westen sind flexibel an unterschiedli-
chen Orten einsetzbar. Die Grundausstattung der Westen kann beispielsweise um pH-
Teststreifen, einen Zollstock und ein Thermometer ergidnzt werden. Eigens fiir dieses
Projekt wurde ein didaktisches Konzept (,,Fiinf-Stufen-Modell*) fiir den Ablauf einer
solchen Exkursion in einem Naturpark entwickelt. So geht es in der ersten Stufe um
eine Orientierung im Raum beispielsweise mit Hilfe eines Kompasses. In der zweiten

Stufe wird der Raum dann aktiv erkundet. Dieser Prozess kann mit Hilfe von spieleri-
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schen Erkundungsauftrigen unterstiitzt werden. In der dritten Stufe soll durch einen
gezielten Suchauftrag zum Sammeln und Beobachten von pflanzlichen und tierischen
Organismen angeregt werden. Die origindre Begegnung steht im Vordergrund. In der
vierten Stufe werden die zuvor gesammelten Organismen geordnet und klassifiziert.
SchlieBlich werden in der fiinften Stufe Hypothesen zu naturwissenschaftlichen Frage-
stellungen gebildet und mit Hilfe von Experimenten untersucht. Die vierte und flinfte
Stufe beinhalten somit zentrale Elemente des Kompetenzbereiches Erkenntnisgewin-
nung. Das Fiinf-Stufen-Modell sollte je nach Zielgruppe angepasst werden. Der Erfolg
des Konzepts der Naturpark-Entdecker-Westen zeigt sich unter anderem darin, dass
mittlerweile rund 45 Naturparke in Deutschland die Entdeckerwesten angeschafft haben

(vgl. ebd.).

Das Projekt parkstark. Schulen und Pdrke schliessen Freundschaft wurde am Lehrstuhl
fiir die Didaktik des Sachunterrichts der Fachhochschule Nordwestschweiz in Koopera-

tion mit dem Jurapark Aargau®!

entwickelt und durchgefiihrt. Im Rahmen des Projekts
wurden ein didaktisches Konzept und eine exemplarische Lernumgebung flir schuli-

schen Unterricht in schweizerischen Naturparken erarbeitet und schlieBlich evaluiert.

Zentrale Aspekte des didaktischen Konzepts sind die Integration von originalen Begeg-
nungen im Naturkontext, der thematische Zugang iiber Flagship-Species®* der Tierwelt
und die Einnahme der Perspektive verschiedener Akteure, darunter auch die der Flags-
hip-Species. Darliber hinaus sind die Vermittlung von Grundlagenwissen, Problembe-
wusstsein und Handlungswissen sowie das Erfahren von Selbstwirksamkeit zentrale
Bestandteile des Konzepts (vgl. Tempelmann et al. 2016, S. 176f.). Die exemplarische
Lerneinheit wurde zum Thema ,,Biodiversitdt am Beispiel der Geburtshelferkréte kon-
zipiert. Die in den Unterricht integrierten drei halbtidgigen Exkursionen fanden im Jura-
park Aargau statt, wo die Geburtshelferkrote heimisch ist. Der Abbildung 14 kann die
zugrunde liegende Konzeption und der Ablauf der exemplarischen Lerneinheit ent-

nommen werden.

3! Der Jurapark Aargau ist ein ,regionaler Naturpark®. Dieser schweizerische Ausdruck bezeichnet die
den deutschen Naturparken entsprechenden Schutzgebiete.

52 Als Flagship-Species werden ,,,charismatische‘ Arten, die positive Emotionen wecken® (Tempelmann
et al. 2016, S. 177) bezeichnet. Beispielhaft seien hier der Grofle Panda und der Konigstiger genannt.
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Abbildung 14: ,,Exemplarische Lernumgebung* im Projekt parkstark (Tempelmann et al. 2016, S. 178)

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit der Lerneinheiten hinsichtlich kognitiver Lernziele
und der Ausbildung von Naturverbundenheit wurde eine Interventionsstudie im pra-
/post-/follow-up-Design mit Vergleichsgruppe durchgefiihrt. Die untersuchte Stichprobe
bestand aus 140 Schiilern, die die vierte bis sechste Klasse der Primarstufe besuchten
(vgl. Tempelmann et al. 2017, S. 136). Mit 91 dieser Schiiler wurden die Interventions-
mafBnahmen durchgefiihrt: Der auBBerschulische Unterricht im Jurapark Aargau wurde
dazu in drei Lernsequenzen unterteilt (vgl. ebd., S. 135). Dabei umfasst die erste Lern-
sequenz die Themenbereiche Fortpflanzung und Entwicklung von Amphibien. In der
zweiten wird die Geburtshelferkrote sowie thr Lebensraum und in diesem Kontext das
Thema Biodiversitét erdrtert. In der dritten wird der Einfluss des Menschen in diesem
Zusammenhang behandelt. Zur Untersuchung des Erreichens der kognitiven Lernziele
wurden je separat fiir jede Lernsequenz Fragebdgen zum pré-, post- und follow-up-
Zeitpunkt ausgefiillt. Mit der Vergleichsgruppe, welche keinen Unterricht im Jurapark
erhielt, sollte iberpriift werden, ob alleine das Ausfiillen der Fragebdgen einen messba-
ren Einfluss auf die untersuchten Parameter hat. Im Ergebnis zeigte sich, dass der Wis-
senszuwachs iiber die drei Testzeitpunkte hinweg bei allen drei Lernsequenzen in der
Interventionsgruppe wesentlich positiver ausfiel als in der Vergleichsgruppe (vgl. ebd.,
S. 136ft.). In letztgenannter Gruppe konnte dabei im Gegensatz zur Interventionsgruppe
kein signifikanter Lernzuwachs beobachtet werden. Die im Rahmen des Projekts entwi-
ckelte Lerneinheit wird deshalb durch die Autoren fiir das Erreichen kognitiver Lernzie-

le als ,,sehr erfolgreich® eingestuft (ebd., S. 141). Dahingegen konnte sowohl bei der
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Kontrollgruppe als auch bei der Interventionsgruppe keine Zunahme der Naturverbun-

denheit nachgewiesen werden (vgl. ebd., S. 140).

Resiimierend kann aus den drei vorgestellten Beispielen zundchst festgehalten werden,
dass bereits einzelne tragfaihige Konzepte flir schulische Bildung in Naturparken beste-
hen. So bieten Naturpark-Schulen einen geeigneten inhaltlichen und organisatorischen
Rahmen fiir dauerhafte Kooperationen zwischen Schulen, Schultrigern und Naturpar-
ken. Im Projekt Naturpark-Entdecker-Westen wurde dariiber hinaus eine Struktur fiir
den konkreten Ablauf einer Exkursion im Naturpark entwickelt (,,Fiinf-Stufen-
Modell*). Durch das Projekt parkstark konnte ein didaktisches Konzept und darauf auf-
bauend eine exemplarische Lerneinheit konzipiert werden, welche nachweislich zumin-

dest fiir das Erreichen kognitiver Ziele geeignet ist.

4.2.2 Eigene Erhebung zum Status quo

Die schulbezogenen Bildungsangebote der deutschen Naturparke wurden bisher in der
Fliache hinsichtlich ithrer Ausrichtung kaum erforscht. Um aber die Bildungsangebote
sichten, beurteilen und ggf. weiterentwickeln bzw. optimieren zu konnen, bedarf es ei-
ner entsprechenden Datengrundlage. Zu diesem Zweck wurde eine eigene Untersuchung
durchgefiihrt, bei der es das vorrangige Ziel war, den Status quo der schulbezogenen
Bildungsarbeit deutscher Naturparke zu erheben.’ Dabei wurde der Schwerpunkt auf
die jahrgangs- und fachgebietsbezogene Ausrichtung der Bildungsangebote gelegt.
Konkret wurde untersucht, welche Anteile des gesamten schulischen Bildungsangebotes
der Naturparke welchen Jahrgangsstufen zukommen und wie stark die Ausprigung ein-
zelner Fachgebiete in diesen Angeboten ist, um Hinweise darauf zu erhalten, welche
schulbezogenen Unterrichtsfacher in der bisherigen Bildungsarbeit insbesondere be-

rlicksichtigt werden.

Auf Basis der Erkenntnisse einer Sichtung der vereinzelt durch die Naturparke online

beschriebenen schulbezogenen Bildungsangebote sowie eines im Naturpark

33 Teile der Untersuchung (vornehmlich die Datenerhebung) wurden im Rahmen einer nicht verdffent-
lichten Staatsarbeit von Steffen Gawehn an der Universitét Siegen durchgefiihrt.
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Siidschwarzwald gefiihrten Experteninterviews®* liegen der Erhebung folgende zwei

Hypothesen zu Grunde:

H 1: Das schulbezogene Bildungsangebot der deutschen Naturparke ist hauptsédchlich
auf die Jahrgangsstufen 1 bis 4 bezogen.

H 2: Im schulbezogenen Bildungsangebot der deutschen Naturparke wird kaum auf

chemische und physikalische Aspekte eingegangen.

Zur Untersuchung dieser Hypothesen wurde im Dezember 2015 und Januar 2016 eine
Befragung aller deutschen Naturparke per telefonischer Interviews durchgefiihrt. So
konnte die Erhebung sehr ziigig und mit einer hohen Antwortquote (94,86%)° durchge-
fiihrt werden. Als Gespriachspartner wurde je eine Person gewéhlt, die innerhalb des
jeweiligen Naturparks flir das Bildungsangebot verantwortlich war. Fiir die Telefonbe-
fragung wurde ein selbst entwickelter standardisierter Interviewleitfaden genutzt. Dieser
beinhaltet u.a. zwei zentrale Fragestellungen, die auf Basis des Forschungsinteresses
und der Hypothesen entwickelt wurden und die durch die befragten Personen beantwor-

tet werden sollten.

Die erste Frage lautete: Welchen Prozentsatz des gesamten schulbezogenen Bildungs-
angebotes in [hrem Naturpark ordnen Sie den folgenden Klassenstufen zu? (Klassenstu-

fe 1-4; 5-6; 7-10; >10/Oberstufe)

Die gewihlten Klassenstufen wurden bewusst so gewéhlt, dass erstens eine klare Er-
kenntnis hinsichtlich der ersten Hypothese getroffen werden kann und zweitens die iib-
rigen Jahrgangsstufen praktikabel in nicht zu grof3e Zeitfenster aufgeteilt sind und somit
auch eine Aussage zum naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht in den Jahrgangsstu-

fen 5 und 6 moglich ist.

Die zweite Frage lautete: Wie ausgeprégt sind die einzelnen Fachgebiete in den schul-

bezogenen Bildungsangeboten Thres Naturparks insgesamt? (flinfstufige Likert-Skala: 1

5% Der Naturpark Siidschwarzwald ist der flichenmiiBig groBte Naturpark in Deutschland. Er hat ein
reichhaltiges Angebot im Bereich der Bildung. Am 06.07.2015 wurde ein Experteninterview mit Herrn
Schroder-Esch vom Naturpark Stidschwarzwald gefiihrt, um einen ersten Eindruck von der Bildungsar-
beit in deutschen Naturparken zu erlangen.

55 Zum Zeitpunkt der Durchfiihrung der Erhebung existierten insgesamt 102 Naturparke in Deutschland.
Mit Ausnahme von neun Naturparken konnten alle Naturparke kontaktiert werden, sodass sich die Ant-
wortquote von 94,86% ergibt.
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= besonders niedrig bis nicht vorhanden; 5 = besonders hoch) (Fachgebiete: Biologie;

Chemie; Geologie; Geschichte; Physik; Sozialwissenschaften; Technik)

Die Auswahl der einzuschidtzenden Fachgebiete wurde nach dem Forschungsinteresse
getroffen, welches insbesondere auf den naturwissenschaftlich-technischen und den
gesellschaftswissenschaftlich-historischen Bereich zielt. Weitere Informationen, bei-
spielsweise zur Einbindung von sprachlichen oder kiinstlerischen Fachern, sind fiir die-
se Erhebung nicht von Relevanz. Bei der Einschitzung der Ausprigung der einzelnen
Fachgebiete im gesamten schulischen Bildungsangebot des Naturparks wird zudem
nicht beriicksichtigt, ob die Einheiten facheriibergreifend konzipiert sind oder nicht. So
liegt die Einschitzung dieser und anderer Aspekte zur pddagogischen und didaktischen

Konzeption und Umsetzung an dieser Stelle nicht im Forschungsinteresse.

Die Befragung auf Basis des Interviewleitfadens wurde zunichst bei drei Naturparken
getestet. Da keine Probleme bei der Durchfiihrung entstanden und die Probanden die
Fragen als prizise und verstdndlich beschrieben, wurde der Interviewleitfaden ohne
Anderung fiir die Haupterhebung iibernommen und die drei Interviews in die Auswer-

tung mit einbezogen.

Bei der Durchfiihrung der Telefonbefragung bestand zu neun Naturparken keine Kon-
taktmoglichkeit (bzw. wurde keine Riickmeldung erhalten) und in sieben Naturparken
konnten keine geeigneten Ansprechpartner fiir die Auskunft zum Bildungsangebot be-
nannt werden. In weiteren 27 Naturparken gaben die Gesprachspartner an, dass keine
schulbezogenen Bildungsangebote im Sinne der dieser Befragung zugrunde liegenden
Definition®® oder insgesamt keine schulischen Bildungsangebote existieren. Es blieben
somit 59 vollstdndige Datensidtze zur detaillierteren Auswertung hinsichtlich der jahr-

gangs- und fachgebietsbezogenen Ausrichtung der Bildungsangebote.

36 Schulbezogene Bildungsangebote werden im Rahmen der Erhebung wie folgt definiert: ,,Von Natur-
parken konzipierte Angebote fiir Schulen, die durch Personal des Naturparks bzw. durch sie beauftragte
Personen betreut werden®. Diese Definition wurde den Experten in der Telefonbefragung zu Beginn ge-
nannt, um zu verhindern, dass auch Angebote von anderen Trigern, die im Gebiet des Naturparks statt-
finden, jedoch nicht von den Naturparken selbst gestaltet werden, an dieser Stelle als Bildungsangebote
gezihlt werden. Eine solche begriffliche Unschérfe hitte die Aussagekraft der Ergebnisse stark reduziert.
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Auswertung der Untersuchung

Zur Auswertung der ersten Frage wurden fiir jede Klassenstufe die genannten Prozent-
zahlen gemittelt. Das Ergebnis ist in einem Kreisdiagramm (vgl. Abbildung 15) darge-
stellt. Die Daten zeigen, dass das schulbezogene Bildungsangebot in den Naturparken
fiir die Klassenstufen 1 bis 4 mit ca. 68,2% am hochsten liegt. Neun der 59 Naturparke
geben an, ausschlielich Angebote flir die Klassenstufen 1 bis 4 vorzuhalten. Die ge-
nauen Haufigkeitsverteilungen sind in Anhang A dargestellt. Die Fokussierung der
schulbezogene Bildungsangebote der Naturparke auf die Klassenstufen 1 bis 4 sticht

hervor.

Deutlich geringer, aber mit circa 21,5 % noch relativ stark ausgeprégt, sind die schulbe-
zogenen Bildungsangebote fiir die fiinfte und sechste Klasse. Bildungsangebote fiir die
siebte bis zehnte Klasse sowie fiir die Oberstufe sind dahingegen mit ca. 6,4 % bzw. ca.

3,9 % nur sehr begrenzt vorhanden.

Hypothese 1 kann somit als bestétigt angesehen werden.

6,4% 3,9% mKlasse1-4

68,2% H Klasse 5-6

21,5% Klasse 7 - 10

H Klasse
>10/Oberstufe

Abbildung 15: Prozentuale Aufteilung der schulbezogenen Bildungsangebote auf die jeweilige
Klassenstufe

Die zweite Frage bezog sich auf die fachgebietsbezogene Struktur der schulbezogenen
Bildungsangebote. Hier sollten die Teilnehmer die Ausprdgung einiger ausgewdhlter
Fachgebiete im schulbezogenen Bildungsangebot ihres Naturparks mittels einer fiinfstu-

figen Likert-Skala einschitzen.

Die zweite Frage beantworteten 56 der befragten Personen. Dies erklért sich damit, dass

einer der Naturparke jedes Jahr ein Quiz mit immer neuem Thema und Fachgebiet als
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Bildungsangebot anbietet. In zwei weiteren Naturparken sahen es die Gesprachspartner
nicht als moglich an, eine Einschitzung zu der fachbezogenen Unterteilung ihrer {iber-

wiegend facheriibergreifenden Angebote anzugeben.

Die ermittelten Daten wurden im Zuge der Auswertung fiir das jeweilige Fachgebiet
gemittelt (vgl. Tabelle 6). Sie sind als Balkendiagramm (vgl. Abbildung 16) dargestellt.
Bei der Bewertung der Ergebnisse ist zu berticksichtigen, dass die Angebote der Natur-
parke zumeist facheriibergreifend angelegt sind und nur fiir diese Fragestellung analy-
tisch in Fachgebiete aufgeteilt wurden, um das weiter oben beschriebene Forschungsin-

teresse eingehend untersuchen zu konnen.

Auftillig ist die stark biologische Prigung der schulbezogenen Bildungsangebote (4.7
von 5). Die Fachgebiete Geologie und Geschichte sind im Vergleich zu den restlichen
Fachgebieten ebenfalls stark ausgepriagt. Physikalische und chemische Inhalte sind da-
gegen kaum vorhanden. Hohe Standardabweichungen sind bei den Themenfeldern Geo-
logie, Geschichte und Sozialwissenschaften zu beobachten. Die Fachgebiete Biologie
und Chemie sind bei vielen Naturparken recht analog ausgeprégt (vergleichsweise ge-

ringe Standardabweichungen), wenn auch auf ginzlich verschiedenem Niveau.

Hypothese 2, nach der chemische und physikalische Aspekte in das schulbezogene Bil-
dungsangebot der deutschen Naturparke kaum einbezogen werden, kann damit als be-

stétigt gelten.

Tabelle 6: Mittelwerte und Standardabweichungen zu den einzelnen Fachgebieten

Sozial-
Biologie Chemie Geologie | Geschichte | Physik . Technik
wiss.

Mittelwert 4.66 1.73 3.59 3.09 1.70 2.09 1.98

SD 0.55 0.67 1.19 1.13 0.76 1.00 0.90
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Abbildung 16: Auspragung der Fachgebiete im Bildungsangebot (fiinfstufige Likert-Skala: 1 = besonders

niedrig bis nicht vorhanden; 5 = besonders hoch)

Diskussion der Ergebnisse und Folgerungen

Zunéchst ist festzuhalten, dass 27 deutsche Naturparke keine schulbezogenen Bildungs-
angebote im Sinne der fiir diese Arbeit gewahlten Definition bzw. teils auch insgesamt
keine Angebote fiir Schulen anbieten. Ein naheliegender Erklarungsansatz hierfiir konn-
te die oft angespannte personelle wie finanzielle Situation der Naturparke sein, die

schon in Kapitel 4.1 thematisiert wurde.

Durch die Ergebnisse der Untersuchung konnte die Hypothese bestdtigt werden, dass
die schulbezogenen Bildungsangebote der deutschen Naturparke hauptsichlich auf die
Klassenstufen 1 bis 4 ausgerichtet sind. Immerhin etwa ein Fiinftel der Angebote ist
darliber hinaus auf die flinfte und sechste Klassenstufe konzentriert. Die Anzahl der
Angebote fiir die hoheren Klassen der Mittel- und Oberstufe ist hingegen deutlich nied-
riger. Diese Beobachtung verwundert nicht, da in den weiterfithrenden Schulen z.B. die
fehlende organisatorische Vereinbarkeit auBerschulischen Lernens mit dem Schulbe-
trieb einen hiufigen Hinderungsgrund fiir auBerschulisches Lernen im naturwissen-
schaftlichen Unterricht darstellt (vgl. Klaes 2008, S. 218). Die schulischen und unter-

richtlichen Strukturen im Bereich der Primarstufe scheinen hierfiir geeigneter.
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Bezogen auf die Auspridgung der einzelnen Fachgebiete in den schulbezogenen Bil-
dungsangeboten hat sich ebenfalls die Vermutung bestitigt, dass die Naturwissenschaf-
ten Chemie und Physik kaum aufgegriffen werden (Hypothese 2). Das Fach Biologie ist
hingegen eminent und auch geologische und geschichtliche Beziige sind in den Bil-
dungsangeboten stark vertreten. Dahingegen werden Technik und auch die Sozialwis-
senschaften kaum in die Bildungsangebote integriert. Die Dominanz biologischer As-
pekte scheint mit Blick auf die Ausrichtung der Angebote auf die erste bis vierte Klas-
senstufe nicht verwunderlich, da biologische Themen im Vergleich zu chemischen und
physikalischen allgemein deutlich haufiger im Sachunterricht aufgegriffen werden (vgl.
Janssen 2015, S. 24). Wenngleich Zoologie und Botanik fiir Kinder offenkundig oft sehr
lebensnah und damit interessant und relevant sind, existieren jedoch auch vielfaltige
Griinde daflir, Chemie und Physik phdnomenorientiert in der Natur zu thematisieren
(sieche hierzu Kapitel 3.3.3). Verwunderlich ist die geringe Auspriagung der sozialwis-
senschaftlichen Beziige in den Bildungsangeboten. So ist beispielsweise die Thematisie-
rung nachhaltigen Wirtschaftens und eine entsprechende Sensibilisierung ein explizites
Ziel in Bezug auf Umweltbildungsangebote der Naturparke (vgl. Verband Deutscher
Naturparke e.V. 2009, S. 18) und dariiber hinaus von hoher Bedeutsamkeit im Kontext
von BNE.

Erginzend kann vermutet werden, dass das Themenangebot der Naturparke auch von
regionalen Begebenheiten gepragt ist. So bietet sich die Thematisierung geologischer
Inhalte beispielsweise in Regionen wie der Vulkaneifel offenkundig besonders an. Die
hohen Standardabweichungen, die bei den Themenfeldern Geologie, Geschichte und
Sozialwissenschaften gemessen wurden, konnten mit diesem Erkldrungsansatz zusam-
menhdngen. Die relativ niedrigen Bewertungen der Ausprdagung von Chemie und Phy-
sik in den Bildungsangeboten weisen im Vergleich dazu eine geringe Standardabwei-

chung auf.

4.2.3 Zusammenfassung

Naturparke stellen vielversprechende Partner fiir auBerschulischen Unterricht dar. So
verfligen Naturparke hiufig tiber vielfiltige Erfahrungen im Bereich der Umweltbildung
und BNE, ein gut ausgebautes Netzwerk mit regionalen Partnern sowie qualifiziertes

Personal zur Umsetzung der Bildungsangebote. Durch ihre flichendeckend hohe Ver-
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breitung in Deutschland sind Naturparke zudem fiir viele Schulen gut erreichbar. Schon
heute existieren deshalb viele Kooperationen zwischen Schulen und Naturparken. Drei
tragfdhige Projekte und ihre Charakteristika wurden in diesem Kontext vorgestellt.
Durch eine explorativ angelegte eigene Untersuchung wurde dariiber hinaus der Status
quo der schulbezogenen Bildungsarbeit deutscher Naturparke hinsichtlich der jahr-
gangs- und fachgebietsbezogenen Ausrichtung erforscht. Die Ergebnisse zeigen, dass
bisher vor allem im Bereich der Primarstufe Angebote fiir Schulen bestehen, in denen
hauptsichlich biologische sowie geologische und geschichtliche Inhalte thematisiert

werden.
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5  Empirische Untersuchung

Der aktuelle naturwissenschaftliche Unterricht ist stark darauf ausgerichtet, bei den
Lernenden ein theoretisches Verstédndnis fiir Naturwissenschaften (sowohl der Inhalte
wie auch im Sinne von NOS®” der Methodologie) anzubahnen, jedoch bringen Schiiler
und Lehrer den naturwissenschaftlichen Unterricht mit Natur im klassischen Sinne
kaum in Verbindung (siehe Kapitel 3.3.3). Dabei konnte der naturwissenschaftliche
Unterricht von einem stiarkeren Naturbezug insbesondere hinsichtlich der Lebenswelt-
und Phdnomenorientierung durchaus profitieren (vgl. Favre und Metzger 2010, S. 166).
Dartiber hinaus bietet eine teilweise Verlagerung des Unterrichts in die Natur die Mog-
lichkeit von Naturerfahrungen und der Ausbildung eines reflektierteren Naturbildes.
Beides ist vor dem Hintergrund der zunehmenden Naturentfremdung von Kindern und

Jugendlichen von hoher Bedeutung (siehe Kapitel 3.1).

Fiir eine partielle Verlagerung des Unterrichts in die Natur stellen Naturparke geeignete
Partner dar (sieche Kapitel 4.2). So existiert schon heute in Naturparken oftmals ein
reichhaltiger Erfahrungsschatz im Bereich der Umweltbildung und Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung, der eine gute Grundlage fiir den weiteren Ausbau der schulischen
Bildungsangebote darstellt. Dariiber hinaus kann fiir die konkrete Umsetzung der Ange-
bote hiufig auf qualifiziertes, hauptamtliches oder ehrenamtliches Personal und ein um-
fangliches Netzwerk mit regionalen Partnern, wie beispielsweise Imkern, Landwirt-
schaftsverbanden und Forstern, zuriickgegriffen werden. Durch ihre flichendeckend
hohe Verbreitung in Deutschland sind Naturparke zudem fiir viele Schulen gut erreich-
bar. Es existieren deshalb schon heute viele Kooperationen zwischen Schulen und Na-
turparken (vgl. Verband Deutscher Naturparke e.V. 2012, S. 11). Dabei sind die bishe-
rigen schulischen Angebote der Naturparke beziiglich des Alters der Schiiler weitge-
hend auf den Bereich der Primarstufe und fachlich im Wesentlichen auf biologische,
geologische und historische Inhalte fokussiert (sieche Kapitel 4.2.2). Hier bieten sich

Erweiterungsmoglichkeiten an.

57 NOS wird in den naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken als Abkiirzung fiir nature of science verwen-
det. Nahere Informationen dazu finden sich beispielsweise bei Hotheinz (2008).
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Im Rahmen dieser Arbeit werden deshalb (1) insbesondere ficheriibergreifende natur-
wissenschaftliche Bildungsangebote in Naturparken, die (2) speziell auf die Jahrgangs-
stufen 5 und 6 ausgerichtet sind, ndher in den Blick genommen. Diese Jahrgangsstufen
bieten sich insbesondere an, da hier einerseits an den in seiner Ausgestaltung schon per-
spektivvernetzend aufgebauten Sachunterricht der Grundschule und andererseits an den
in den meisten Bundesldndern in der Sekundarstufe I inzwischen eingefiihrten fiacher-
iibergreifenden Anfangsunterricht angekniipft werden kann, der zumeist allerdings noch
sehr auf biologische Inhalte fokussiert ist (vgl. Graube et al. 2013, S. 178; Grasser
2010a, S. 37; Gesellschaft Deutscher Chemiker e. V. 2017, S. 11) und damit durchaus
noch um chemische, physikalische und geologische Aspekte erginzt werden konnte
(sieche Kapitel 2). Das Forschungsinteresse liegt somit auf dem Eruieren geeigneter
Themen und Inhalte fiir auBerschulisches Lernen im Rahmen des facheriibergreifenden
naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts in Naturparken, um so eine empirisch fun-
dierte Basis fiir die konkrete Ausarbeitung von Bildungsangeboten in den Naturparken
vor Ort zu schaffen. Fiir diese Umsetzung ist eine Adaption der Inhalte an die lokalen
Rahmenbedingungen und Besonderheiten der Naturparke notig, weshalb die Wahl des

Kontextes vor Ort in Absprache von Schule und Naturpark geschehen sollte.

Neben geeigneten Themen und Inhalten flir auBBerschulische Lerneinheiten im Natur-
park, welche im Rahmen dieser Arbeit untersucht werden sollen, wird ein weiterer For-
schungsschwerpunkt auf die fiir das Gelingen der Lerneinheiten notwendigen organisa-
torischen Rahmenbedingungen gelegt. Aus der Literatur sind bereits einige zu bertick-
sichtigende organisatorische Aspekte flir auBerschulisches Lernen bekannt, welche in
Kapitel 3.3.2 zusammenfassend dargestellt wurden. Es existieren diesbeziiglich jedoch
nur wenige Hinweise (z.B. Sauerborn und Brithne 2012) speziell fiir Lernorte in der
Natur. Zudem konnten bei der eigenen Recherche keine Studien gefunden werden, bei
welchen neben den Erfahrungen der Lehrer mit auBerschulischen Lernorten (vgl. Klaes
2008; Schmidt et al. 2011) auch die Erfahrungen des Personals aulerschulischer Lern-
orte untersucht werden. Mit der zweiten Forschungsfrage soll deshalb untersucht wer-
den, welche Aspekte fiir das organisatorische Gelingen der auBlerschulischen Lernein-
heiten aus Perspektive der verschiedenen beteiligten Personengruppen als bedeutsam
erachtet werden. Auf die Entwicklung einer eigenen didaktischen Konzeption wie bei-
spielsweise dem ,,Fiinf-Stufen-Modell* von Ziemek (vgl. Verband Deutscher Naturpar-
ke e.V. 2012) wird hingegen verzichtet, da mit den bisherigen Projekten im Bereich
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auBerschulischer Lerneinheiten in Naturparken schon trag- und ausbauféhige didakti-
sche Ansitze existieren (siche Kapitel 4.2.1). Zudem sind aus der Umweltbildungsfor-
schung zahlreiche zu berilicksichtigende Faktoren flir die pddagogische Gestaltung der-
artiger aullerschulischer Lerneinheiten in der Natur bekannt, wobei einige zentrale Er-
kenntnisse im theoretischen Teil dieser Arbeit dargelegt wurden (sieche Kapitel 3.1.6).
Die konkrete Ausarbeitung der Lerneinheiten fiir den Unterricht in Naturparken erfolgt
bewusst nicht im Rahmen dieser Arbeit, da die Wahl des Kontextes fiir die Lerneinhei-
ten maflgeblich von regionalen Rahmenbedingungen geprigt ist und eine auf die spezi-

fischen Bedingungen vor Ort ausgerichtete Konzeption somit sinnvoller erscheint.

Das grundlegende Forschungsinteresse der empirischen Untersuchung dieser Arbeit
liegt somit darauf, geeignete Themen und Inhalte sowie organisatorische Rahmenbedin-
gungen fiir auBerschulisches Lernen im Rahmen des naturwissenschaftlichen Anfangs-
unterrichts in Naturparken zu identifizieren. Um dieses Forschungsinteresse vielper-
spektivisch anzugehen, dabei das Wissen moglichst aller beteiligten Akteure in den Er-
kenntnisprozess einflieBen zu lassen und moglichst angemessene und praxistaugliche
Themen bestimmen zu kdnnen, wurde ein transdisziplindrer Forschungsansatz®® ge-
wihlt, bei dem zur Untersuchung des Forschungsinteresses Teilnehmer aus Fachdidak-
tik, Schulpraxis und Naturparkpraxis einbezogen werden konnen. Hierzu bietet sich,
wie im ndchsten Kapitel ausfiihrlich begriindet wird, die Untersuchungsmethode Del-

phi-Studie an.

Da die Delphi-Methodik ein mehrstufiges Erhebungsinstrument ist, ergab sich die Mog-
lichkeit, den Forschungsschwerpunkt im Laufe der Untersuchung weiterzuentwickeln
und zu prézisieren. Den Ausgangspunkt fiir die erste, rein qualitative Delphi-Runde

stellten die beiden folgenden Forschungsfragen dar:

(1) Welche naturwissenschaftlichen Themen und Inhalte werden von den befragten

Experten — unabhédngig vom aktuellen Lehrplan — fiir den auBerschulischen na-

58 An dieser Stelle wird sich an die Begriffsverwendung in der Wissenschafissoziologie angelehnt, wo-
nach ein transdisziplindrer Forschungsansatz eine Form der Zusammenarbeit zwischen Forschern und
Anwendern darstellt, in deren Rahmen lebensweltlich relevante Probleme und Fragestellungen im Zent-
rum stehen. Neue Erkenntnisse in Bezug zu den Forschungsfragen werden zusammengefiihrt und in Wis-
senschaft und Gesellschaft integriert. Eine ausfiihrliche Diskussion der Begrifflichkeiten findet sich in
Kapitel 2.1.
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turwissenschaftlichen Unterricht der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe im Na-

turpark als geeignet erachtet?

(2) Welche Faktoren miissen aus Sicht der befragten Experten fiir das organisatori-
sche Gelingen der auBBerschulischen Lerneinheiten im Naturpark berticksichtigt

werden?

Der Forschungsschwerpunkt der zweiten Delphi-Runde wurde auf Themenfelder aus
dem Bereich Mensch, Natur und Wirtschaft gelegt. Zu Zwecken der Ubersichtlichkeit
werden die Forschungsfragen fiir die zweite Delphi-Runde an dieser Stelle — in leicht

abgewandelter und verkiirzter Form — vorgestellt:

(1) Fiir wie geeignet schitzen die Experten die aus der ersten Delphi-Runde induk-
tiv entwickelten Themenfelder speziell an der Schnittstelle von Mensch, Natur
und Wirtschaft fiir einen auBerschulischen naturwissenschaftlichen Unterricht

der Jahrgangsstufen 5 und 6 in Naturparken generell ein?

(2) Fiir wie geeignet werden die Themenfelder hinsichtlich der spezifischen Anfor-
derungen (z.B. Umsetzbarkeit in Kooperation mit Naturparken, Anschlussfahig-

keit an gesellschaftswissenschaftliche Themen) angesehen?

(3) Wie gestalten sich die Einschitzungen der drei Expertengruppen im Vergleich

zueinander?

Das Verfahren der Delphi-Technik, die konkrete Umsetzung im Rahmen der hiesigen
empirischen Untersuchung sowie — je fiir die erste und zweite Delphi-Runde getrennt —
die Forschungsfragen, die Auswertungsmethodik und die Auswertung und Diskussion

der Ergebnisse werden im Folgenden detailliert vorgestellt.

5.1 Untersuchungsdesign und Methodik

5.1.1 Delphi-Technik

Die Delphi-Technik ist ein stark strukturierter Gruppenkommunikationsprozess, mit
dem der Erfahrungsschatz von verschiedenen Expertengruppen zu einem bestimmten
Thema erschlossen werden kann. Die Methodik umfasst mehrere aufeinander aufbauen-

de Befragungen, bei denen den Teilnehmenden eine zwischenzeitliche Riickmeldung
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iiber die statistische Gruppenantwort gegeben wird. Durch dieses Verfahren sollen die
Experten zur Reflexion ihrer urspriinglichen Einschédtzung angeregt werden, sodass ho-

herwertige Urteile generiert werden konnen (vgl. Hider und Hader 2014, S. 587f.).

Die grundlegende Erarbeitung der Methodik geht auf Kaplan, Skogstad und Girshick
(1950) zuriick. Auch die Namensgebung findet hier mit dem Verweis auf das ,,principle
of the oracle” (Kaplan et al. 1950, S. 94) ihren Ursprung. Die metaphorische Bezeich-
nung des Verfahrens wird mit der urspriinglichen Funktion der Delphi-Technik als In-

strument zur Vorhersage von Sachverhalten begriindet.

Bekannt wurde die Delphi-Methodik nach einigen Vorldufern durch eine Studie der
RAND Corporation® in den USA in den 1960er Jahren (vgl. Hider und Hider 2000, S.
11; Burkard und Schecker 2014, S. 159). Seit den 1970er Jahren verbreitete sich die
Delphi-Methodik auch in Deutschland (vgl. Hader 2014, S. 15). Vor allem in den letz-
ten zwei Jahrzehnten ist eine hohe Zahl an Publikationen zu Delphi-Studien zu ver-
zeichnen. Hiader und Héader (2000, S. 12) fiihren dieses erhohte Interesse an Delphi-
Studien u.a. auf komplexere Entscheidungen mit weitem Zeithorizont in Gesellschaft

und Wirtschaft sowie auf die stirkere Spezialisierung von Fachkréften zurtick.

Die Definitionen und Anwendungen der Delphi-Methodik sind in der Forschungspraxis
weit gefachert. Michael Hader gibt mit seiner Monographie Delphi-Befragungen. Ein
Arbeitsbuch (Hader 2014) einen umfassenden Uberblick iiber die Verwendung der Me-
thodik. Dabei differenziert er zwischen klassischen und modifizierten Delphi-
Befragungen. Als Designelemente klassischer Delphi-Befragungen definiert er folgende
Merkmale:

e Die Verwendung eines formalisierten Fragebogens.

e Die Befragung von Experten.

e Die Anonymitit der Einzelantworten.

e Die Ermittlung einer statistischen Gruppenantwort.

e Die Information der Teilnehmer {iber diese statistische Gruppenantwort (Feedback).
e Eine (mehrfache) Wiederholung der Befragung nach dem beschriebenen Vorgehen

(Hader 2014, S. 25).

% Die genannte Studie der RAND Corporation (Research and Development Corporation) diente der lin-
gerfristigen Vorhersage von Entwicklungen im Bereich von Wissenschaft und Technik (vgl. Hédder und
Héder 2000, S. 11).



5 Empirische Untersuchung 122

In Bezug auf die Anzahl der Fragerunden, die Anzahl und Struktur der Expertengruppen
und zahlreiche weitere Aspekten existiert keine einheitliche Ansicht (vgl. Hader und
Héader 2014, S. 589). Es ist deshalb notwendig, diese Faktoren spezifisch auf das Ziel

der jeweiligen Studie abzustimmen.

Der klassische Ablauf einer Delphi-Studie gestaltet sich wie folgt: In der ersten Delphi-
Runde werden offene oder geschlossene Fragen an die Experten gestellt. Die Teilneh-
mer der Befragung miissen dabei nicht personlich anwesend sein, sondern kénnen die
Fragebogen z.B. per Email oder Post zuriicksenden. Nach der Auswertung der ersten
Delphi-Runde erhalten die Teilnehmer eine Riickmeldung zur Gruppenantwort. Mit der
zweiten Befragung wird ihnen die Gelegenheit zur Bewertung, Vervollstindigung und
Kommentierung der Gruppenantwort der ersten Runde gegeben. Falls das Ziel der Del-
phi-Studie noch nicht erreicht wurde, da z.B. von den Experten neue Aspekte themati-
siert werden, kann der Prozess durch eine oder ggf. mehrere Delphi-Runden ergénzt

werden.

Aus der Fiille der bisherigen Anwendungen der Delphi-Methodik hat Hiader vier Typen
von Delphi-Befragungen herausgearbeitet (vgl. Hader 2014, S. 37). Typ 1 beschreibt
Befragungen, die zur Ideenaggregation dienen. Sie sind rein qualitativ angelegt und
werden genutzt, um Problemstellungen durch Ideen von Experten zu bearbeiten. Mit
dem zweiten Typ wird das Ziel verfolgt, einen Sachverhalt niher zu bestimmen. Durch
eine Verkniipfung von qualitativem und quantitativem Vorgehen sollen Vorhersagen so
besser getroffen werden konnen. Beim Typ 3 handelt es sich um Befragungen zur Er-
mittlung von Expertenmeinungen zu einem komplexen Sachverhalt. Wie auch bei Typ 2
werden qualitative und quantitative Erhebungen kombiniert. Ziel ist die Ermittlung und
Qualifikation der Ansichten der Experten. Der vierte Typ dient der Bildung eines Kon-
senses zwischen Experten. Diese Befragungen sind zumeist rein quantitativ angelegt.
Welcher der vier Typen verwendet wird, hingt von der Zielsetzung der jeweiligen Un-

tersuchung ab.

Bezogen auf die Auswahl der Experten bei Delphi-Studien ist offenkundig, dass die
Befragten iiber eingehende Kenntnisse im Bereich des Untersuchungsgegenstandes ver-
fiigen miissen (vgl. Burkard und Schecker 2014, S. 160). Dariiber hinaus sollten die
Expertengruppen so ausgewiahlt werden, dass ,,sie ein moglichst groles Spektrum von

Perspektiven und Meinungen vertreten® (ebd.). Dafiir kann es beispielsweise dienlich
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sein, Experten aus verschiedenen Bereichen wie Hochschule, Unternehmen, 6ffentlicher
Dienst, Verbinde, Industrie etc. einzubinden (vgl. Hader 2014, S. 100). Es konnen je-
doch keine allgemeingiiltigen Aussagen beziiglich der Anzahl und Struktur der Exper-
tengruppen getroffen werden (vgl. Hader und Héader 2014, S. 589), weshalb die Aus-

wahl der Experten fiir jede Studie spezifisch abgewogen werden muss.*°

Gegeniiber dhnlichen Forschungsmethoden wie Gruppendiskussionen oder Expertenbe-
fragungen haben Delphi-Studien einige Vorteile. So kann in der ersten Befragungsrunde
zunichst jeder Experte anonym sein Urteil bzw. Wissen einbringen. Dabei kommt es
jedoch nicht wie bei Gruppendiskussionen zu gruppenpsychologischen Prozessen wie
beispielsweise einer dominanten Meinungsfiihrung, die die Ergebnisse der Gruppenbe-
fragung beeinflussen konnen (vgl. Hiader 2014, S. 21ff)). Da mit der zweiten Delphi-
Runde ein Feedback zur Gruppenantwort der ersten Befragung gegeben wird, kann mit
der Delphi-Technik trotzdem ein Austausch zwischen den Expertengruppen erreicht
werden. Die verschiedenen Expertengruppen kénnen also vom Wissen der anderen
Teilnehmer profitieren und ihren eigenen Standpunkt revidieren, wenn sie es fiir ange-
bracht erachten. So kénnen durch den Ablauf in mehreren Runden qualitativ hoherwer-
tige Antworten evoziert werden. Andererseits ist der Anpassungsdruck, der durch die
wiederholten Befragungen hinsichtlich der eigenen Ansicht entstehen kann, kritisch zu
bewerten. Auch der hohe Zeit- und Arbeitsaufwand, der durch die die Mehrstufigkeit
der Befragung entsteht, sowie die Bedeutsamkeit einer addquaten Auswahl der Experten
muss bei der Wahl und Verwendung des Forschungsinstrumentes beriicksichtigt wer-

den.

Neben der Anwendung der Delphi-Technik in Politik, Wirtschaft, Medien und Gesund-
heitswesen ist sie auch im Bildungswesen etabliert. Delphi-Studien zu ,,einem curricular
relevanten Thema* (Bolte 2003b, S. 34) werden als curriculare Delphi-Studien be-
zeichnet. Sie finden hdufig im Kontext der Gewinnung von Informationen zur Weiter-
entwicklung von Bildungszielen, Lehrplaninhalten und Kompetenzstandards Anwen-
dung (vgl. Burkard und Schecker 2014, S. 159). Im Folgenden findet sich eine Auswahl
von Kurzbeschreibungen einiger curricularer Delphi-Studien spezifisch aus dem natur-

wissenschaftsdidaktischen Bereich, da diese fiir die eigene Untersuchung zu geeigneten

60 Ausfiihrliche Hinweise zur Expertenauswahl bei Delphi-Befragungen finden sich u.a. in: Hider (2014,
S. 97-114) sowie Héader (2000).
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Themen und Inhalten des auBBerschulischen naturwissenschaftlichen Unterricht der flinf-

ten und sechsten Jahrgangsstufe in Naturparken methodisch als Orientierung dienten.

o ,Physikalische Bildung fiir heute und morgen* (HauBler et al. 1988): Diese cur-
riculare Delphi-Studie von HauBler und seiner Arbeitsgruppe am Leibniz-Institut fiir die
Péadagogik der Naturwissenschaften und Mathematik an der Universitit Kiel diente der
Untersuchung von Kontexten, Gebieten und Verfligbarkeiten wiinschenswerter physika-
lischer Bildung. Das von der Arbeitsgruppe entwickelte Design der Studie diente nach-
folgenden curricularen Delphi-Studien als Vorbild. So orientierte sich beispielsweise
Bolte mit seinen Delphi-Studien ,,Chemie* (Bolte 2003a) und ,,Naturwissenschaftliche
Bildung* (Bolte und Schulte 2014) eng an diesem Untersuchungsdesign. In Ergédnzung
zum klassischen Design der Delphi-Methodik existiert hier ein an den curricularen
Rahmen angelehnter Kriterienkatalog fiir die Auswahl der Experten und eine dreiteilige

Formatvorgabe dient der Prédzisierung der Antworten (vgl. Bolte und Schulte 2014).

J ,Chemie* (Bolte 2003a): Bolte nutzte das Design der curricularen Delphi-Studie
von HauBler und iibertrug es auf den Bereich der chemischen Bildung. Die zentrale Fra-
gestellung lautet: ,,Welche chemiebezogene Grundbildung ist fiir den Einzelnen in der
Gesellschaft von heute und in naher Zukunft sinnvoll und padagogisch wiinschens-
wert? (ebd., S. 34). Die vier Expertengruppen setzen sich wie folgt zusammen: (1)
Schiiler; (2) Lehramtskandidaten, Lehrer und Studienleiter mit Fach Chemie; (3) Perso-
nen mit Tatigkeit im Bereich Lehrerbildung und Didaktik; (4) Personen mit Tétigkeit in
Bereichen, in denen Chemie und/oder Naturwissenschaften fundamental oder gehiuft
auftreten. Die Untersuchung ist in Orientierung an H&auBler dreistufig angelegt. Dabei
wurden in der ersten Runde offene Fragen zu folgenden drei Themenfeldern gestellt: (1)
Situationen, Kontexte und Motive, die Anlass fiir eine naturwissenschaftliche Grundbil-
dung geben; (2) Qualifikationen, iiber die ein Individuum in Chemie verfligen sollte; (3)
Gebiete der Chemie, mit denen sich ein naturwissenschaftlich gebildeter Mensch be-
schiftigt haben sollte. In der zweiten Runde wurden die entsprechenden Antwortkatego-
rien zur gewichteten Einschitzung vorgelegt und die Teilnehmer gebeten, Kategorien-
kombinationen zu erstellen. Diese wurden mittels einer Clusteranalyse ausgewertet und

wiederum in der dritten Runde durch die Teilnehmer bewertet.

. »Quantenphysik in der Schule* (Burkard 2009): Mit dieser curricularen Delphi-

Studie wurden Moglichkeiten zur Verbesserung der Qualitdt des Quantenphysikunter-
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richts durch den Einsatz von Multimedia-Lerneinheiten untersucht. Die Studie umfasst
im Unterschied zu den meisten anderen curricularen Delphi-Studien nur zwei Befra-
gungsrunden, wobei die erste qualitativ und die zweite quantitativ angelegt ist. Die Ex-
pertengruppen setzen sich aus Personen aus der Schulpraxis (Lehrer, Fachleiter, Lehr-
planautoren) sowie Hochschullehrern zusammen. Wenngleich die Fragestellung im
Vergleich zu den anderen hier vorgestellten Studien enger gefasst ist, kann auch hier
durch die Relevanz der Fragestellung fiir das Curriculum von einer curricularen Delphi-
Studie gesprochen werden (vgl. Burkard und Schecker 2014, S. 160; Bolte 2003b, S.
34).

J »Naturwissenschaftliche Bildung* (PROFILES-Projekt): Die international ange-
legte Delphi-Studie zur naturwissenschaftlichen Bildung wurde im Rahmen des durch
die Europidische Kommission geforderten Projekts PROFILES (Akronym filir Professio-
nal Reflection-Oriented Focus on Inquiry-based Learning and Education through Sci-
ence) durchgefiihrt (vgl. Bolte und Schulte 2014, S. 370ff.). Im Rahmen der Studie wird
untersucht, wie eine zeitgemife und wiinschenswerte naturwissenschaftliche Grundbil-
dung im Sinne einer scientific literacy aus Sicht verschiedener Expertengruppen gestal-
tet sein sollte. Die Untersuchung ist eng an die Delphi-Studien ,,Chemie‘ und ,,Physika-
lische Bildung fiir heute und morgen* angelehnt. So umfasst die Befragung drei Runden
und die Expertengruppen setzen sich aus Schiilern, Lehramtskandidaten/Lehrern, Di-

daktikern und Naturwissenschaftlern zusammen.

Einige weitere interessante curriculare Delphi-Studien im Bereich der Naturwissen-
schaftsdidaktik wurden ebenfalls zur Orientierung gesichtet, werden an dieser Stelle
jedoch nur namentlich genannt, da sie teils rein quantitativ angelegt sind (Typ 4 nach
Héader und Héder 2014) und deshalb fiir die vorliegende Delphi-Studie keine tieferge-

hende Relevanz aufweisen:

e _ MINT-Bildung@Zukunft2030“ (Huck und Haan 2013): Einschédtzung der zu-
kiinftigen Entwicklungen und Potenziale im Bereich der auBerschulischen

MINT-Bildung.

e Labwork in Science Education” (Welzel et al. 1998): Europdisches Forschung-
sprojekt zu Zielen des Experimentierens in der naturwissenschaftlichen Aus-

bildung.
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e _What ‘Ideas-about-Science’ Should Be Taught in School Science?”” (Osborne et
al. 2003): Studie zu naturwissenschaftlichen Methoden und naturwissenschaftli-
chem Wissen sowie zu naturwissenschaftlichen Einrichtungen und gesellschaft-
lichen Verfahren, welche im naturwissenschaftlichen Unterricht thematisiert

werden sollen.

5.1.2 Wahl der Untersuchungsmethodik und Design der Studie

Ubergeordnete Ziele dieser empirischen Studie sind einerseits, Themen und Inhalte zu
eruieren, die fiir aulerschulische Lerneinheiten im Rahmen des naturwissenschaftlichen
Unterrichts der flinften und sechsten Jahrgangsstufe in Naturparken geeignet sind, und
andererseits die benotigten Rahmenbedingungen flir das organisatorische Gelingen der
auflerschulischen Lerneinheiten zu explizieren. Fiir die Untersuchung dieser Aspekte ist

es notig, dass sowohl

e die Praxis des naturwissenschaftlichen Unterrichts und schulorganisatorische
Rahmenbedingungen,

e aktuelle naturwissenschaftsdidaktische Forschungsergebnisse wie auch

e Rahmenbedingungen der Naturparke und Erfahrungen im Bereich der Bildungs-

arbeit in Naturparken
beriicksichtigt werden.

Die curriculare Delphi-Methodik eignet sich fiir die Untersuchung des beschriebenen
Forschungsinteresses im Besonderen. Durch den Einbezug verschiedener Experten-
gruppen aus Schulpraxis, Wissenschaft und Naturparken werden die Ergebnisse durch
spezifisches Wissen und Erfahrungen der Teilnehmer bereichert. Aufgrund der zwi-
schenzeitlichen Riickmeldung iiber die statistische Gruppenantwort kommt es zu einem
Austausch der Informationen unter den verschiedenen Expertengruppen. So kann bei
der darauf folgenden individuellen Einschéitzung ein hoherwertiges Urteil beziiglich der

Einschitzung der auBBerschulischen Lerneinheiten in Naturparken erzielt werden.

Der Ablauf der hier vorgestellten Delphi-Studie gestaltete sich zeitlich wie folgt: Die
erste Befragung im Rahmen der Delphi-Studie hat zwischen Mérz und Juni 2015, die
zweite Befragung im Juni und Juli 2016 stattgefunden. Abbildung 17 zeigt das Ablauf-
schema der im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrten Delphi-Studie. Bezugnehmend auf
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die in Kapitel 5.1.1 vorgestellte Typendifferenzierung von Héader (2014, S. 24f)) kann
die Untersuchung als klassische Delphi-Befragung eingestuft werden, da sie die dafiir
charakteristischen Merkmale wie z.B. die Verwendung eines formalisierten Fragebo-
gens und die Information der Experten iiber die Gruppenantwort der vorhergehenden
Delphi-Runde (Feedback) erfiillt. In Anlehnung an die ebenfalls im vorherigen Kapitel
vorgestellten curricularen Delphi-Studien wurden auch in dieser Delphi-Studie rein of-
fen formulierte Fragen in der ersten Runde gewdhlt. Die Antworten wurden mittels der
inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet (vgl. Kuckartz
2016). Die so gebildeten Kategorien wurden den Experten wiederum in der zweiten

Runde zur gewichteten Beurteilung gegeben und die Ergebnisse quantitativ ausgewertet.

1. Expertenbefragung
Beantwortung der offen gestellten
Fragen
— Marz bis Juni 2015 —

Start
Entwicklung von Thesen und
Schlisselfragen zum
naturwissenschaftlichen
Unterricht in Naturparken

Auswertung der ersten
Delphi-Runde
und Vorbereitung der
zweiten Befragung

Auswertung der zweiten
Delphi-Runde

2. Expertenbefragung
Quantitative Bewertung der
Ergebnisse der ersten Delphi-
Runde
— Juni bis Juli 2016 —

Abbildung 17: Ablauf der Delphi-Studie zum naturwissenschaftlichen Unterricht in Naturparken

Da nach der zweiten Runde aussagekriftige Ergebnisse beziiglich der untersuchten Fra-
gestellungen erzielt wurden, war eine weitere dritte Runde — wie sie etwa in den curri-
cularen Delphi-Studien ,,Naturwissenschaftliche Bildung* und ,,Chemie* durchgefiihrt

wurde — nicht notwendig.

Die Auswahl der Experten nimmt eine Schliisselrolle bei Delphi-Studien ein. Durch den
Umfang und die Zusammensetzung der einzelnen Expertengruppen sowie durch die
Expertise jedes einzelnen Teilnehmers wird das Ergebnis maB3geblich beeinflusst. Im

Unterschied zu Befragungen im Rahmen der Umfrageforschung erfolgt die Auswahl der
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Experten bei Delphi-Studien deshalb gezielt und nicht zufallig (vgl. Hader 2014, S. 97).
Der Auswahl der Experten fiir diese Delphi-Studie lag erstens die Empfehlung von
Burkard und Schecker (2014) zu Grunde, die Expertengruppen so auszuwédhlen, dass
,»ein moglichst groBes Spektrum von Perspektiven und Meinungen vertreten™ (ebd., S.
160) ist und zweitens wurden Erfahrungen aus anderen curricularen Delphi-Studien
beriicksichtigt, bei denen Experten aus verschiedenen Bereichen wie Schulpraxis,
Hochschule, Lehrerbildung oder auch z.B. der Industrie eingebunden wurden (vgl. Bur-
kard 2009; Bolte 2003a). Mit Blick auf den Forschungsschwerpunkt der Untersuchung
wurden schlielich die in der folgenden Tabelle (Tabelle 7) mit threm Expertiseprofil

aufgelisteten drei Expertengruppen ausgewéhlt:

Tabelle 7: Expertengruppen

Expertengruppe Bereich der Expertise
Lehrkrifte mit naturwissenschaftli- Die Lehrkrifte mit einem naturwissenschaftlichen Unterrichts-
chem Unterrichtsfach fach verfiigen iiber Expertise im Bereich der Praxis des natur-

wissenschaftlichen Unterrichts. Sie verfligen zudem iiber Wis-
sen und oftmals auch Erfahrungen im Bereich schulorganisato-
rischer Probleme und Hindernisse, die bei der Umsetzung
auBerschulischer Lerneinheiten im Schulalltag auftreten kon-

nen.
Didaktiker im Bereich der Naturwis- Die an einer universitiren Einrichtung tatigen Naturwissen-
senschaften schaftsdidaktiker verfiigen iiber Expertise im Bereich aktueller

naturwissenschaftsdidaktischer Forschungen. Im Rahmen der
Delphi-Studie bezieht sich dies insbesondere auf den Bereich
des interdisziplindren naturwissenschaftlichen Unterrichts, des
naturwissenschaftlichen Unterrichts in der Natur und der Di-
daktik auBerschulischen Lernens.

Bildungsverantwortliche Personen in Die bildungsverantwortlichen Personen in Naturparken kennen
Naturparken die konkreten personellen, finanziellen und lokalen Rahmen-
bedingungen in den Naturparken und verfiigen {iber praktische
Erfahrungen im Bereich der Bildungsarbeit in Naturparken.

Die konkrete Auswahl der einzelnen Experten gestaltete sich wie folgt:
Lehrkrifte mit naturwissenschaftlichem Unterrichtsfach

Fiir die Delphi-Studie wurden Lehrkréfte aller weiterfiihrenden Schulformen befragt, da
die auBerschulischen Lerneinheiten in der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe im Na-
turpark Kindern und Jugendlichen aller Schulformen offen stehen sollen. Die befragten

Lehrer mussten mindestens eines der naturwissenschaftlichen Facher Chemie, Biologie,
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Physik und Erdkunde®! unterrichten. Ebenso wurden integrierte naturwissenschaftliche
Féacher wie beispielsweise NaWi einbezogen. Es sollten jedoch nicht ausschlielich
Lehrer mit einem integrierten naturwissenschaftlichen Unterrichtsfach befragt werden.
Dies begriindet sich darin, dass sich die Auswahl der Lehrer fiir die Befragung mog-
lichst realistisch an den spéteren Nutzern der Lerneinheiten in den Naturparken orientie-
ren soll. Eine ausschlieBliche Befragung von Lehrern mit interdisziplindrem naturwis-
senschaftlichem Unterrichtsfach wiirde dem nicht gerecht werden, da auBerhalb von
Gesamt- und Sekundarschulen oftmals fachergetrennter naturwissenschaftlicher Unter-
richt stattfindet. Bei der Befragung soll es aber darum gehen, geeignete Themen und
Inhalte fiir den facherlibergreifenden (nicht zwangsweise integrierten) naturwissen-
schaftlichen Unterricht in Naturparken zu gewinnen, die auch in den fachergetrennten
Unterricht eingegliedert werden konnen. Ebenso wurden nicht nur Lehrer befragt, die
regelmiBig Exkursionen mit ithren Schulklassen in Naturparke unternehmen oder an
einer Naturpark-Schule tétig sind, da auch hier eine spezielle Affinitdt beziiglich der
auBBerschulischen Lerneinheiten im Rahmen des naturwissenschaftlichen Anfangsunter-
richts in Naturparken wahrscheinlich wire, was sich voraussichtlich auf das Antwort-

verhalten auswirken wirde.

Die befragten Lehrkréifte wurden iiber ihre jeweilige Schule kontaktiert. Bei der Aus-
wahl boten sich vorrangig Schulen in der Region des Sauer- und Siegerlandes an, da die
Schulen in einem Naturpark liegen und gute Kontakte zu diesen Schulen bestehen. Da-
mit ist die Auswahl natiirlich nicht repriasentativ fiir die Bundesrepublik, aber alle kon-
taktierten Schulen haben direkten Kontakt zu einem Naturpark. Beziiglich dieser regio-
nalen Eingrenzung stellt sich gerade bei der Suche nach geeigneten Themen und Inhal-
ten die Frage nach allgemeiner Reprédsentanz. Zwar werden die Antworten womdglich
spezifisch fiir die Region sein, doch lassen sich bei der Kategorisierung allgemeine
Riickschliisse ziehen. Wird beispielsweise in der ersten Runde das Thema ,,Sandboden
im Miinsterland — Grauwacke im Sauerland* als geeigneter Lerngegenstand fiir au3er-

schulischen naturwissenschaftlichen Unterricht in Naturparken genannt, konnte dies

! Wenngleich das Fach Erdkunde typischerweise nicht den Naturwissenschaften zugeordnet wird, bein-
haltet es beispielsweise im Bereich der Geologie offenkundig naturwissenschaftliche Inhalte. In der vor-
liegenden Untersuchung werden deshalb auch Erdkundelehrer zum naturwissenschaftlichen Unterricht in
Naturparken befragt.
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einer Kategorie ,,Bodenkunde und Geologie* zugeordnet werden, welche in der zweiten

Runde quantitativ beziiglich ihrer Eignung bewertet werden wiirde.
Didaktiker im Bereich der Naturwissenschaften

Fiir die Delphi-Studie wurden Biologie-, Chemie-, Physik-, Geographie- und Naturwis-
senschaftsdidaktiker befragt, welche zum Zeitpunkt der Erhebung an einer universitiaren
Einrichtung titig waren. Durch ihre weit gefiacherte Expertise soll ein umfassender
Kenntnisbereich innerhalb der Expertengruppe der Naturwissenschaftsdidaktiker abge-
fragt werden. Da angenommen wird, dass alle Didaktiker iiber relevante Erkenntnisse
zum facheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Unterricht, dem Unterricht in der
Natur oder der Exkursionsdidaktik aus der Perspektive ihrer jeweiligen naturwissen-
schaftlichen Fachdisziplin verfligen, wurde auf ein weiteres Auswahlkriterium fiir die
Experten dieser Gruppe — wie beispielsweise den jeweiligen Forschungsschwerpunkt —

verzichtet.

Fiir die Befragung wurden zumeist die Lehrstuhlinhaber mit der Bitte um Teilnahme an
der Erhebung sowie um Weiterleitung der Fragebdgen an weitere Mitglieder ihrer For-

schungsgruppe angeschrieben.
Bildungsverantwortliche Personen in Naturparken

In der in Kapitel 4.2.2 vorgestellten eigenen Erhebung hat sich gezeigt, dass mindestens
27 Naturparke in Deutschland kaum tiiber Erfahrungen im Bereich schulischer Bil-
dungsangebote verfligen. Fiir die Delphi-Studie wurden deshalb gezielt Naturparke mit
einem umfassenden schulischen Bildungsangebot ausgewdihlt. Diese wurden durch
Auskunft des VDN ermittelt. Neben hauptberuflich im Naturpark angestellten Personen
wurden auch zertifizierte Natur- und Landschaftsfiihrer in Naturparken befragt, welche
zumeist ehrenamtlich tétig sind. So konnte ein guter Querschnitt aus mit der praktischen
Durchfiihrung von Bildungsangeboten und mit den organisatorischen Rahmenbedin-
gungen vertrauten Personen erreicht werden. Wichtig war jedoch, dass jeder der Teil-
nehmer iiber Erfahrungen im Bereich der Bildungsarbeit im Naturpark verfligt. Dies
wurde durch eine Selbsteinschitzung im Rahmen einer geschlossenen Frage in den Fra-

gebdgen der Delphi-Runden abgefragt.
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Wie in Kapitel 5.1.1 bereits erldutert, gibt es zur erforderlichen Zahl der befragten Ex-
perten bei Delphi-Studien in der Literatur verschiedene Ansichten (vgl. Hider 2014, S.
101). Sie reichen von sieben bis einer nach oben nicht eingeschridnkten Anzahl an Ex-
perten. Der Umfang richtet sich dabei u.a. nach dem Design der Studie. In eher qualita-
tiv ausgerichtete Untersuchungen wird eine eher geringere Anzahl an Experten einbezo-
gen. Bei curricularen Delphi-Studien sind ca. 50 bis 100 Experten eine gdngige Anzahl
(vgl. Burkard und Schecker 2014, S. 160). Mit 77 Teilnehmern in der ersten Runde
bzw. 75 Teilnehmern in der zweiten Runde kann die Anzahl der Experten in dieser Stu-

die demgemal als zufriedenstellend erachtet werden.

Insgesamt wurden in der ersten Runde rund 45 bildungsverantwortlichen Personen in
Naturparken, 70 Didaktikern im Bereich der Naturwissenschaften und 14 Schulen Fra-

gebdgen zugesendet.®?

Der gleiche Personenkreis wurde — unabhdngig von der Teil-
nahme oder Nichtteilnahme an der ersten Runde — auch in der zweiten Runde kontak-
tiert. Dieses Vorgehen unterscheidet sich beispielsweise von den Delphi-Studien ,,Che-
mie* und ,,Physikalische Bildung fiir heute und morgen®. Burkard und Schecker schrei-
ben hierzu:
Fiir die Delphi-Technik ist ein Wechsel der Zusammensetzung der Teilnehmerschaft — im Unter-
schied etwa zu Vor-Nach-Tests in der Lehr- und Lernforschung — kein prinzipielles Problem. Es

muss jedoch gesichert sein, dass die Befragungsteilnehmer an den verschiedenen Durchgéngen
hinsichtlich ihrer Expertise vergleichbar sind (ebd., S. 164).

Da letztgenanntes Kriterium fiir die eigene Delphi-Studie sichergestellt ist und auch
diesbeziigliche Erfahrungen aus anderen curricularen Delphi-Studien wie ,,Quantenphy-
sik in der Schule* (Burkard 2009) keine Probleme vermuten lassen, wurden fiir die
zweite Runde auch Personen angeschrieben, die an der ersten Runde nicht teilgenom-
men hatten. Durch einen personlich auszufiillenden Code auf jedem Fragebogen (vgl.
Spitzer 2017, S. 66) konnte die Teilnahme an den zwei Befragungsrunden bei gleichzei-
tiger Wahrung der Anonymitdt verfolgt werden. Demnach nahmen ein Drittel der Teil-

nehmer der ersten Delphi-Runde auch an der zweiten Erhebung teil.

Da die Expertise aller drei Expertengruppen filir die Untersuchung als gleichwertig er-

achtet wird, sollte die Zusammensetzung der Gesamtteilnehmerschaft bewusst zu je

2 Da die angeschriebenen Personen jeweils darum gebeten wurden, die Fragebogen an geeignete Perso-
nen beispielsweise aus ihrer Arbeitsgruppe an der Hochschule oder an im Naturpark aktive ehrenamtliche
Naturparkfiihrer weiterzuleiten, ist die genaue Anzahl der mit den Fragebdgen erreichten Personen nicht
bezifferbar.
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circa einem Drittel auf die Expertengruppen aufgeteilt sein. Von den angeschriebenen
bildungsverantwortlichen Personen aus den Naturparken nahmen jedoch — trotz einer
schriftlichen Erinnerung in beiden Delphi-Runden — nur 18 Personen in der ersten Run-
de bzw. 15 Personen in der zweiten Runde teil (vgl. Tabelle 8). Durch die begrenzte
Grundgesamtheit lieB sich dieses Ungleichgewicht der Personenanzahl der Experten-

gruppen nicht verhindern. Bei der folgenden Darstellung und Interpretation der Ergeb-

nisse der Gesamtstichprobe muss dies beriicksichtigt werden.

Tabelle 8: Zusammensetzung der Gesamtstichprobe und Anzahl der Teilnehmer (1. Runde/2. Runde)

Gesamtstichprobe der ersten und zweiten Delphi-Runde (77/75)

Lehrkrifte mit naturwissen-
schaftlichem Unterrichtsfach
(33/34)%

Didaktiker im Bereich der
Naturwissenschaften (26/26)

Bildungsverantwortliche Per-
sonen in Naturparken (18/15)%

Unterrichtsfach Biologie (19/20)
Unterrichtsfach Chemie (12/13)
Unterrichtsfach Physik (10/6)
Unterrichtsfach Erdkunde (9/4)
Integriertes Unterrichtsfach Na-

Biologiedidaktik (7/8)
Chemiedidaktik (12/9)
Physikdidaktik (2/6)
Geographiedidaktik (2/1)
Naturwissenschaftsdidaktik (3/2)

Hauptberuflich angestellt (9/6)

Ausgebildete Naturparkfiihrer
(10/11)

turwissenschaften (10/6)

5.2 Forschungsfragen und Fragebogen der ersten Runde

Auf Basis der vorhandenen Literatur und dem auf Grundlage des aktuellen Forschungs-
standes hergeleiteten und zu Beginn des Kapitels dargestellten Forschungsinteresses

ergeben sich die beiden folgenden Forschungsfragen:

(1) Welche naturwissenschaftlichen Themen und Inhalte werden von den befragten
Experten — unabhédngig vom aktuellen Lehrplan — fiir den auBerschulischen na-
turwissenschaftlichen Unterricht der flinften und sechsten Jahrgangsstufe im Na-

turpark als geeignet erachtet?

63 Bei der Interpretation der dargelegten Zahlen muss beriicksichtigt werden, dass zahlreiche Lehrer mehr
als nur eines der aufgelisteten Facher unterrichten.

® Von den hauptamtlich im Naturpark beschiftigten Personen im Verantwortungsbereich Bildung hat
eine Person (bzw. in der zweiten Delphi-Runde waren es zwei Personen) gleichzeitig eine Ausbildung
zum Naturparkfiihrer absolviert.
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(2) Welche Faktoren miissen aus Sicht der befragten Experten filir das organisatori-
sche Gelingen der auBerschulischen Lerneinheiten im Naturpark beriicksichtigt

werden?

Mit der ersten Frage sollen Themen und Inhalte® eruiert werden, welche fiir auBerschu-
lisches Lernen im Rahmen des naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts in Naturpar-
ken geeignet sind. Der Schwerpunkt wurde auf die Jahrgangsstufen fiinf und sechs ge-
legt, da das Spektrum der bestehenden Angebote der Naturparke, welche stark auf den
Bereich der Primarstufe sowie biologische, geologische und historische Inhalte fokus-
siert sind (siehe eigene Erhebung in Kapitel 4.2.2), so ergédnzt werden kann. Zudem bie-
tet sich die Wahl dieser Jahrgangsstufen insbesondere an, da in den meisten Bundeslén-
dern facheriibergreifender naturwissenschaftlicher Anfangsunterricht Einzug gefunden
hat, welcher einen geeigneten Rahmen fiir das von Phdnomenen und der Lebenswelt
ausgehende und somit fachlich iibergreifende Lernen im Naturpark darstellt. Der natur-
wissenschaftliche Anfangsunterricht in Deutschland ist des Weiteren aktuell stark auf
biologische Inhalte fokussiert (vgl. Graube et al. 2013, S. 178; Grasser 2010a, S. 37;
Gesellschaft Deutscher Chemiker e. V. 2017, S. 11), sodass er im Rahmen des aul3er-
schulischen Lernens im Naturpark um chemische, physikalische und geologische Inhal-

te sinnvoll ergidnzt werden kann.

Bei der ersten Forschungsfrage wurde ausdriicklich betont, dass die gesuchten Themen
und Inhalte nicht unbedingt einen Bezug zu aktuellen Lehrpldnen haben miissen. Dieses
Vorgehen ist damit zu erkldren, dass die Experten erstens aus unterschiedlichen Bundes-
landern kommen und sich dementsprechend auf unterschiedliche Lehrpldne beziehen
wiirden und zweitens nicht sichergestellt ist, dass die bildungsverantwortlichen Perso-
nen aus den Naturparken Kenntnisse liber die jeweiligen Lehrpline besitzen. Zudem
bietet sich insbesondere durch auBerschulisches Lernen die Moglichkeit fiir die Bearbei-
tung von liber die reguldren Themen und Inhalte der Lehrplédne hinausgehenden und an
lebensweltlichen Fragestellungen orientierten Lerngegenstéinden. Sie wurden deshalb in

der vorliegenden Delphi-Studie bewusst einbezogen.

% In der Frage werden sowohl Inhalte als auch Themen angesprochen, um zu Antworten weitgehend
losgelost vom Grad der Konkretisierung anzuregen. Im spateren Verlauf der Delphi-Studie wird oftmals
nur noch von Themen oder auch Themenfeldern gesprochen, da die in der ersten Runde genannten As-
pekte durch die Kategorienbildung zu Themen bzw. Themenfeldern zusammengefasst werden.
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Die zweite Forschungsfrage ist auf organisatorische Rahmenbedingungen fokussiert,
welche fiir eine erfolgreiche Umsetzung der Lerneinheiten notwendig sind. Die Ausfiih-
rungen zu Forschungserkenntnissen im Bereich des auflerschulischen Lernens (siche
Kapitel 3.3.2) haben gezeigt, dass auBerschulische Lernorte eine wertvolle Bereicherung
fiir den Unterricht sein konnen, bei der konkreten Umsetzung von auBerschulischem
Unterricht jedoch zahlreiche organisatorische Aspekte berticksichtigt werden miissen,
um das vorhandene Potenzial des auBBerschulischen Lernens auszuschopfen. In der be-
stehenden Literatur existieren allerdings nur wenige Hinweise (z.B. Sauerborn und
Brithne 2012) zu organisatorischen Faktoren, welche an auBerschulischen Lernorten
speziell in der Natur beriicksichtigt werden miissen. Zudem wurde in mehreren Studien
(vgl. Klaes 2008; Schmidt et al. 2011) zwar die Perspektive der Lehrer hinsichtlich Er-
wartungen an auflerschulische Lernorte sowie Hinderungsgriinden fiir die Umsetzung
auflerschulischen Lernens untersucht, doch konnten im Rahmen der eigenen Literatur-
recherche keine Studien eruiert werden, in welchen neben der Einschitzungen der Leh-
rer auch die Erfahrungen des Personals auBlerschulischer Lernorte untersucht werden.
Mit der zweiten Forschungsfrage soll deshalb untersucht werden, welche Aspekte fiir
das organisatorische Gelingen der auBlerschulischen Lerneinheiten aus Perspektive der

befragten Experten als bedeutsam erachtet werden.

Beide Fragen der ersten Delphi-Runde wurden — wie typisch bei curricularen Delphi-
Studien — offen formuliert (vgl. Burkard und Schecker 2014, S. 160ff.) und konnten in
leicht adaptierter Form fiir den Fragebogen der ersten Runde der Delphi-Studie (siche
Anhang B) libernommen werden. Diese offene Formulierung der Fragestellungen be-
griindet sich darin, dass mit der Delphi-Studie die Ansichten der Experten erschlossen

und nicht eng gefasste Hypothesen theoriegeleitet iiberpriift werden sollen (vgl. ebd.).

5.3 Auswertungsmethodik der ersten Runde

Die Analyse des Datenmaterials erfolgte mittels der inhaltlich strukturierenden qualita-
tiven Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2016, S. 97ff.; siche auch Mayring 2007, S. 89).
Kuckartz (2016) bezeichnet diese als eine von drei Basismethoden der qualitativen In-
haltsanalyse. In Abgrenzung zu den beiden anderen Basismethoden (der evaluativen
qualitativen Inhaltsanalyse und der typenbildenden Inhaltsanalyse) liegt der Fokus hier

nicht auf der Klassifizierung und Bewertung der Inhalte durch die Codierer (vgl. ebd.,
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S. 123) oder der Analyse von ,,mehrdimensionalen Mustern* (ebd., S. 143) bei den
Antworten der Experten, sondern auf der Identifizierung thematischer Kategorien sowie
»deren Systematisierung und Analyse™ (ebd., S. 123). Diese Zielsetzung der Methodik
der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse harmoniert mit dem im Rah-
men der ersten Delphi-Runde verfolgten Interesse, geeignete Themen und Inhalte sowie
organisatorische Rahmenbedingungen fiir die auBBerschulischen Lerneinheiten in Natur-
parken aus den Antworten der Experten herauszufiltern und zu strukturieren. Das Ver-
fahren wurde deshalb zur Auswertung des Datenmaterials der ersten Delphi-Runde ge-

wahlt.

Als Hilfe fiir die praktische Durchfiihrung der Auswertung diente die Software
»~MAXQDA 11 Das Datenmaterial wurde zu Beginn in das Programm eingepflegt,
um im Folgenden computergestiitzt Kategorien bilden und das Datenmaterial codieren
zu kdnnen.%® Fiir die computergestiitzte inhaltsanalytische Auswertung ist insbesondere
die Text-Retrieval-Funktion von Nutzen. Die Funktion ermoglicht die ,,kategorienbezo-
gene Zusammenstellung von zuvor codierten Textpassagen® (ebd., S. 181), sodass bei-
spielsweise fiir jede Hauptkategorie iibersichtlich Subkategorien gebildet werden kon-
nen. Das Programm stellt somit eine Hilfestellung bei der Organisation und Analyse des
Datenmaterials sowie der {ibersichtlichen Darstellung der Codierungen und des Katego-

riensystems dar.

Der Ablauf der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse im Rahmen der ersten Runde
der Delphi-Studie gestaltete sich in Anlehnung an das generelle Ablaufschema von
Kuckartz (2016, S. 100) wie folgt: Zundchst wurde mittels der initiierenden Textarbeit
ein Uberblick iiber das Datenmaterial gewonnen. Darauf aufbauend wurden an einem
zufillig ausgewéhlten Ausschnitt des Materials Hauptkategorien gebildet. Die Entwick-
lung der Kategorien kann im Rahmen der inhaltlich strukturierenden qualitativen In-
haltsanalyse sowohl induktiv wie auch deduktiv oder in einer Zwischenform von bei-
dem geschehen (vgl. ebd., S. 97). Fiir die Auswertung der hiesigen Studie wurde sich
fiir eine induktive Kategorienbildung entschieden, da die mit dem Fragebogen verfolgte
Zielsetzung nicht etwa war, vorhandene wissenschaftliche Erkenntnisse zu verifizieren

oder einzugrenzen, sondern die Ansichten der Experten zu dem zu Beginn des Kapitels

 Die Begriffe Code und Kategorie werden in dieser Arbeit in Anlehnung an Kuckartz (1999, S. 95)
synonym verwendet.
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5 beschriebenen Forschungsinteresse zu erschlieBen. Fiir diesen somit eher explorativ
verortbaren Ansatz der ersten Delphi-Runde bietet sich die induktive Kategorienbildung
an. Wie schon im vorherigen Kapitel erldutert, werden damit konformgehend auch offe-

ne Fragen im Fragebogen verwendet.

Nach der induktiven Bildung von Hauptkategorien wurde das weitere Datenmaterial mit
diesem noch relativ allgemeinen Kategoriensystem codiert. Wie bei Kuckartz (2016, S.
106) empfohlen, folgte auf diesen ersten Codierprozess eine Ausdifferenzierung der fiir
die Studie zentralen Hauptkategorie.®” Die Bildung der Subkategorien erfolgte ebenfalls
induktiv. SchlieBlich wurde das gesamte Datenmaterial mit dem endgiiltigen und ausdif-

ferenzierten Kategoriensystem codiert.

Beziiglich der Mehrfachzuordnung von Kategorien zu einer Textstelle schreibt Kuckartz
(2016, S. 102):
,Bei der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse kdnnen innerhalb einer Textstelle
mehrere Hauptthemen und Subthemen angesprochen sein. Folglich kdnnen einer Textstelle auch

mehrere Kategorien zugeordnet werden. So codierte Textstellen konnen sich iiberlappen oder
verschachtelt sein®.

Die hiesige empirische Untersuchung stellt diesbeziiglich insofern einen Sonderfall dar,
als dass die Befragten ihre Ausfiihrungen zumeist eigenstindig in Absdtze gliederten
(liberwiegend stichpunktartig), sodass eine Unterteilung in Sinnabschnitte angenommen
werden kann. Es wurde deshalb prinzipiell jedem Textsegment nur eine Kategorie zu-
geordnet. Eine im Codierleitfaden festgehaltene Ausnahme stellen jedoch Textstellen
dar, in denen mehrere Codes in Form von Aufzihlungen thematisiert werden. Solche

Textsegmente werden, wie von Kuckartz empfohlen, mehrfach codiert.

Zur Uberpriifung der Objektivitit der Auswertung wurden zwei weitere Personen gebe-
ten, circa 30 % zufillig ausgewihltes Datenmaterial zu codieren. Als Grundlage hierfiir
dienten ein Codierleitfaden (sieche Anhang C) und ein ausfiihrliches Kategoriensystem
mit Definitionen und Ankerbeispielen (siche Anhang D). Da bei dieser Untersuchung
nicht nur das Vorhandensein oder die gleiche Héufigkeit der Zuordnung des Datenmate-
rials zu einer Kategorie von Interesse ist, sondern die konkrete Zuordnung einer Text-

stelle zu einer Kategorie bei unterschiedlichen Codierern gepriift werden soll, wurde das

7 Eine ausfiihrliche Erlduterung der Wahl sowie eine detaillierte Beschreibung der im Mittelpunkt der
Studie stehenden Hauptkategorie folgt in Kapitel 5.4.1.
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Verfahren der segmentgenauen Berechnung der Intercoderreliabilitét gewihlt (vgl. ebd.,
S. 213). Da durch die eigenstindige Gliederung der Antworten durch die befragten Ex-
perten fast ausschlieBlich absatzweise codiert wurde, sind die Segmentgrenzen {iberwie-
gend klar gesetzt, sodass ein Wert von 90% fiir die Ubereinstimmung der Segmente bei
der Bestimmung der Intercoderreliabilitdt in MAXQDA gewéhlt wurde. Durch die an-
schlieBende Bildung des arithmetischen Mittels in Bezug auf die Ubereinstimmung der
einzelnen Textsegmente ergab sich fiir die Intercoderreliabilitit ein Wert von 81,5%,
welcher bei inhaltlichen Kategorien als zufriedenstellend erachtet werden kann (vgl.

Rossler und Geise 2013, S. 283).

5.4 Auswertung und Diskussion der Ergebnisse der ersten Runde

5.4.1 Erste Frage: Themen und Inhalte

Die erste Frage lautete: ,,Welche naturwissenschaftlichen (gemeint sind biologische,
chemische, physikalische und/oder geologische) Themen und inhaltliche Aspekte eig-
nen sich Threr Meinung nach — unabhéngig vom aktuellen Lehrplan — flir auBerschuli-
schen naturwissenschaftlichen Unterricht der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe in
Naturparken?* An Hand des im Rahmen der Antworten gewonnenen Textmaterials
wurden sieben Hauptkategorien (+ Sonstiges®®) induktiv ermittelt. Des Weiteren wurde
die Hauptkategorie ,,Mensch-Natur-Wirtschaft* in Subkategorien differenziert. Im Fol-
genden wird in Form einer Tabelle zunichst eine Synopse des gebildeten Kategorien-
systems gegeben, bevor daran anschlieend die mit der Entwicklung einer Hauptkatego-

rie verbundenen Uberlegungen beispielhaft niher vorgestellt werden.

% In der Kategorie ,,Sonstiges* sind zum Zwecke der Vollstindigkeit des Kategoriensystems (vgl.
Kuckartz 2016, S. 108) Textpassagen zusammengefasst, die keiner anderen Kategorie zugeordnet werden
konnen, jedoch Beziige zur Fragestellung aufweisen.
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Tabelle 9: Kurzdarstellung des Kategoriensystems zur Frage 1%

Code/Subcode Erliuterung
. Beziehungen der Lebewesen untereinander und mit ihrer unbelebten
Okologie Umwelt. Die Bereiche Landschaftsdkologie und Humandkologie sind

ausgeklammert.

Zoologie und Botanik

Tierkunde (mit Ausnahme der Teilgebiete Nutztiere und Tierdkolo-
gie) und Pflanzenkunde (mit Ausnahme des Teilgebietes Pflanzendko-
logie).

Klima und Wetter

Momentaner oder durchschnittlicher Zustand der Erdatmosphére an
einem bestimmten Ort oder in einem bestimmten Gebiet

Bodenkunde und Geologie

Entstehung, Zusammensetzung bzw. Aufbau, Entwicklung und Ver-
dnderung von Boden/Bodenbestandteilen und der Erde (ohne das
Teilgebiet Bodendkologie)

Umweltanalytik

Identifikation von Stoffen in der Umwelt und/oder ihre quantitative
Bestimmung

Technische und (astro)physikalische
Phanomene

Phéanomene der Technik und Physik (mit Ausnahme des Bereichs
Wetter und Klima) sowie insbesondere physikalische Grofien

Tourismus und Erholung

Formen des Tourismus und der Erholung sowie ihre Folgen fiir die
Umwelt

Erzeugnisse der Natur, die in ihrer urspriinglichen Form oder durch

Naturprodukte Weiterverarbeitung genutzt werden (hier nicht einbegriffen sind Na-
turprodukte der Land- und Forstwirtschaft und Jagd sowie Gesteine)
Landwirtschaft Bewirtschaftung von landwirtschaftlichen Flichen und Haltung von

Nutztieren; insbesondere Formen der Landwirtschaft und ihre Folgen

Forstwirtschaft und Jagd
Mensch-

Jagd und Bewirtschaftung von forstwirtschaftlichen Fldchen u.a. im
Hinblick auf Formen der Jagd und Forstwirtschaft sowie ihre Folgen

Natur-

Wirtschaft Nachhaltigkeit, Umwelt-
und Naturschutz

Schutz von Umwelt und Natur, Thematisierung von Gefahrdungen
sowie Nachhaltigkeit (sofern nicht im Kontext eines anderen Codes
genannt)

Erneuerbare Energie

Nutzung von erneuerbarer Energie und von nachwachsenden Rohstof-
fen (der Bereich Land- und Forstwirtschaft ist ausgeklammert)

Mensch und Landschaft

Pragung der Landschaft durch den Menschen und ihre Folgen

Abbau und Weiterverar-
beitung von Bodenschiit-
zen

Gewinnung und Weiterverarbeitung von Bodenschétzen

% Das ausfiihrliche Kategoriensystem fiir die erste Frage der ersten Delphi-Runde befindet sich mit den

entsprechenden Codes, Erlduterungen und Ankerbeispielen im Anhang D.
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Sonstige Themen des Bereichs Mensch-Natur-Wirtschaft, die nicht

ti . .
Sonstiges den anderen Unterkategorien zuzuordnen sind

Anmerkungen und Zeichen, die keiner der anderen Kategorien zuge-
Sonstiges ordnet werden konnen. Hier inbegriffen sind beispielsweise didakti-
sche Anmerkungen.

Um das Vorgehen bei der inhaltlichen Konzeption der Kategorien zu verdeutlichen,
werden im Folgenden beispielhaft die mit der Konzeption der Kategorie ,,Zoologie und

Botanik* verbundenen Uberlegungen dargestellt.

Im Rahmen der Kategorie ,,Zoologie und Botanik* werden Nennungen zusammenge-
fasst, die die sich auf den Bereich der Tierkunde oder Pflanzenkunde beziehen. Sie un-
terscheidet sich von der eng verwandten Kategorie ,,Okologie* dadurch, dass Wechsel-
beziehungen zwischen Lebewesen untereinander und zu ihrer unbelebten Natur (wie
z.B. Nahrungsnetze, Lebensriume, Okosysteme) hier nicht einbegriffen sind. Um eine
moglichst hohe Trennschérfe zwischen den Kategorien zu erzielen, werden Nennungen
zur Tier- und Pflanzendkologie (Querschnittsdisziplinen zwischen Okologie und Bota-
nik bzw. Zoologie) der Hauptkategorie ,,Okologie* zugeordnet. Dieses Vorgehen findet
sich auch bei anderen Kategorien wieder. So wurde sich beispielsweise dafiir entschie-
den, die Verwertung von Wild nicht der Kategorie ,,Naturprodukte* zuzuordnen, son-
dern der Kategorie ,,Land- und Forstwirtschaft und Jagd*. Die Zuordnung von zwischen
mehreren Kategorien stehenden Nennungen kann je den Erlduterungen im Kategorien-

system entnommen werden.

Der Grof3teil der der Kategorie ,,Zoologie und Botanik* zugeordneten Expertenantwor-
ten bezieht sich auf das Fachgebiet der Systematik (z.B. ,,Bestimmungsschliissel erstel-
len; ,Erweiterung der Artenkenntnis in Form von Bestimmungsiibungen®; ,,Bestim-
mungen von Bliitenfamilien*). Daneben nehmen einige Antworten Bezug zu z.B. Pflan-
zeninhaltsstoffen. Nennungen zum Gebiet der Nutztierhaltung werden der Hauptkatego-

rie ,,Mensch-Natur-Wirtschaft, genauer der Subkategorie ,,Landwirtschaft* zugeordnet.

Blickt man in der Gesamtschau auf die im Rahmen der Befragung genannten Themen
und Inhalte, die fiir den auBBerschulischen naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht in
Naturparken als geeignet angesehen werden, so zeigt sich, dass dies weitgehend etab-

lierte Inhalte des naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts sind. In dem Kernlehrplan
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fiir den naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht an Gesamtschulen’ in dem bevdlke-
rungsreichsten Bundesland, Nordrhein-Westfalen (vgl. Ministerium flir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2013), finden sich beispielsweise Paral-
lelen zu den Antworten aus dieser Erhebung in den Feldern: Tiere und Pflanzen in Le-
bensrdumen; Tiere und Pflanzen im Jahresverlauf, Sonnenenergie und Warme; Sinnes-
wahrnehmungen mit Licht und Schall; Krifte und Korper; Lebensrdume und Lebensbe-
dingungen; Sonne, Wetter, Jahreszeiten (vgl. ebd., S. 15). Diese Uberschneidungen sind
keinesfalls unerwartet oder etwa unerwiinscht, sondern zeigen, dass die befragten Ex-
perten die genannten Aspekte auch ohne explizit notige Anbindung an den Lehrplan’!
als fiir auBlerschulischen naturwissenschaftlichen Unterricht der flinften und sechsten

Jahrgangsstufe in Naturparken geeignet erachten.

In Erginzung zu den schon genannten Uberschneidungen zwischen Themenfeldern aus
dem ausgewdhlten Lehrplan und der Befragung werden in letzterer teilweise Themen-
felder als schon fiir den Anfangsunterricht in den Jahrgangsstufen 5 und 6 geeignet er-
achtet, die — zumindest im Kernlehrplan Naturwissenschaften fiir Gesamtschulen in
NRW — erst spiter (Jahrgangsstufe 7 bis 10) vorgesehen sind. Beispielhaft seien hier
Okosysteme und ihre Verinderungen sowie der Klimawandel genannt. Weitere An-
kniipfungsmoglichkeiten finden die im Fragebogen genannten Themenfelder zudem im
Kernlehrplan Gesellschaftslehre fiir Gesamtschulen in NRW (vgl. Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2011, S. 21{f.); genauer im
Bereich Erdkunde. Hier seien insbesondere die Felder Landwirtschaft und Tourismus

erwahnt.

Dariiber hinaus wurden aber auch einige nicht im naturwissenschaftlichen Anfangsun-
terricht geldufige Themen wie beispielsweise ,,Essbare Wildkriuter, Pilze und Heil-
pflanzen®, ,,Naturlandschaft vs. Kulturlandschaft* und ,,Holzarten und Nachhaltigkeit*
in der Befragung angefiihrt. Die entsprechenden Themen wurden in der Hauptkategorie

»Mensch-Natur-Wirtschaft®, in welcher die Nutzung, der Schutz und die Beeinflussung

70 Der Kernlehrplan fiir Gesamtschulen wurde an dieser Stelle ausgewihlt, da die Gesamtschule in NRW
die zweithdufigste besuchte Schulform ist (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2017, S. 11) und der Kernlehrplan im Gegensatz zu Gymnasien auf ficherintegrier-
ten Unterricht ausgerichtet ist.

" An dieser Stelle sei daran erinnert, dass in der Fragestellung im Fragebogen explizit betont wurde, dass
sich die Experten bei den Antworten nicht an aktuellen Lehrplénen orientieren miissen, sondern nur ihre
Einschétzung zu fiir den verfolgten Ansatz geeigneten Themenfeldern relevant ist.
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der Natur und Umwelt durch Mensch und Wirtschaft im Zentrum stehen, zusammenge-
fasst. In dieser Kategorie wurden gleichzeitig aber auch im Unterricht schon etablierte
Themenfelder wie z.B. Landwirtschaft oder Umweltschutz subsumiert. In der so ent-
standenen Kategorie spiegelt sich die zentrale Idee der Naturparke, den Schutz und die

nachhaltige Nutzung von Natur und Landschaft miteinander zu verbinden, deutlich wie-
der.

Im Folgenden wird die Kategorie ,,Mensch-Natur-Wirtschaft®, insbesondere hinsichtlich

ithrer Verortung in der Forschung, genauer analysiert und diskutiert.

Unterrichtsthemen an der Schnittstelle von Mensch, Natur und Wirtschaft konnen in
einem interdisziplindren Forschungsfeld verortet werden. So bestehen einerseits Beziige
zu Konzepten einer stidrkeren gesellschaftlichen Orientierung des naturwissenschaftli-
chen Unterrichts (siche Kapitel 2.4). Beispiele daflir sind der gesellschaftskritisch-
problemorientierte Chemie- bzw. naturwissenschaftliche Unterricht nach Eilks (2011)
sowie die international etablierten Konzepte science, technology and society (STS) und
socio-scientific issues (SSI) (vgl. Zeidler und Nichols 2009). Der Kerngedanke, der mit
einer starkeren gesellschaftlichen Orientierung des naturwissenschaftlichen Unterrichts
verfolgt wird, ist die Férderung einer multidimensionalen scientific literacy sowie der
Allgemeinbildung und speziell einer Lebensvorbereitung. Auch im Kontext der BNE
wird zur Forderung der Gestaltungskompetenz mehr interdisziplindres Wissen, genauer
formuliert: ,,Vernetztes Denken, vor allem hinsichtlich der Vernetzung von Natur- und
Kulturwelt“ (KMK/DUK 2007, S. 4) im Unterricht gefordert.”? Unterrichtsthemen an
der Schnittstelle von Mensch, Natur und Wirtschaft haben dazu nach eigener Ansicht

besonderes Potenzial.

Des Weiteren weisen die Themen aus der Kategorie ,,Mensch-Natur-Wirtschaft* Bezii-
ge zum Aspekt des Verhéltnisses des Menschen zur Natur auf, welchem in der Umwelt-

bildungsforschung hohe Bedeutung zukommt (siche Kapitel 3.1.4). Speziell der Nut-

72 Neben der Gestaltungskompetenz ergibt sich eine offenkundige Parallelitit zwischen dem Konzept der
BNE und der Kategorie ,,Mensch-Natur-Wirtschaft* auf Ebene der gleichzeitigen Beriicksichtigung von
Okologischen, 6konomischen und sozialen Belangen (siche Kapitel 3.2). Dies spiegelt sich schon in den
einzelnen Bestandteilen der Kategorienbezeichnung wieder: ,,Mensch* entspricht der sozialen, ,,Natur*
der dkologischen und ,,Wirtschaft* der dkonomischen Komponente. Alle drei Belange ergeben zusammen
ein Geflige, das den Kern des Konzeptes der BNE wie auch der Kategorie ,,Mensch-Natur-Wirtschaft*
darstellt.
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zungsaspekt der Natur und die Naturhaftigkeit des Menschen (vgl. Meske 2011; Bramer
2006) konnen durch die Behandlung der Themen expliziert und reflektiert werden.

Da Naturparke gegeniiber anderen auBerschulischen Lernorten in der Natur durch ihre
spezielle Zielsetzung, den Schutz und die nachhaltige Nutzung von Natur und Land-
schaft zu verbinden, einen duflerst geeigneten Rahmen fiir die Behandlung von Themen
aus dem Bereich Mensch, Natur und Wirtschaft darstellen und das Forschungsfeld zu-
dem bisher im Kontext von schulischen Angeboten in Naturparken nicht erforscht wur-
de, riickte die Kategorie ,,Mensch-Natur-Wirtschaft* in das Zentrum des weiteren For-
schungsinteresses, sodass zusitzliche Subkategorien gebildet wurden. Diese Subkatego-
rien sind: ,,Tourismus und Erholung®; , Naturprodukte*; ,,Landwirtschaft*; ,,Forstwirt-
schaft und Jagd*; ,Nachhaltigkeit, Umwelt- und Naturschutz*; ,JErneuerbare Energie*;

,Mensch und Landschaft®; ,,Abbau und Weiterverarbeitung von Bodenschétzen®.

Inwiefern die einzelnen Themenfelder’® aus dem Bereich Mensch-Natur-Wirtschaft
nicht nur durch einzelne Experten fiir das Gesamtkonzept als geeignet angesehen wer-
den, sondern in den drei Expertengruppen iibergreifend Zustimmung finden, zeigt sich

im Rahmen der zweiten, quantitativ angelegten Delphi-Runde.

5.4.2 Zweite Frage: Organisatorische Rahmenbedingungen

Die zweite Frage lautete: ,,Benennen Sie Faktoren, die Threr Meinung nach fiir das or-
ganisatorische Gelingen der auBerschulischen Lerneinheiten im Naturpark wichtig
sind“. Trotz der speziell auf die bendtigten organisatorischen Rahmenbedingungen fiir
das Gelingen der auerschulischen Lerneinheiten im Naturpark ausgerichteten Frage-
stellung wurden durch die befragten Personen zumeist neben organisatorischen Aspek-
ten auch didaktische Erfordernisse genannt. Aufgrund der hohen Anzahl der Nennungen
wurden auch diese bei der Auswertung berticksichtigt und eigenen Kategorien zugeord-

net.

73 Der Ausdruck ,,Themenfelder* bezieht sich im Folgenden auf die Subkategorien aus dem Bereich
Mensch-Natur-Wirtschaft.
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Tabelle 10: Kurzdarstellung des Kategoriensystems zur Frage 274

Code / Subcode

Erlduterung

Kleidung und Wetter

Aspekte zur Wetterabhédngigkeit der aulerschulischen Lerneinheiten und zur
Angemessenheit der Kleidung

Didaktische Prinzipien

Didaktische Grundsétze wie Schiilerorientierung, Exemplarisches Lernen,
Problemorientierung oder Handlungsorientierung

Kosten

Finanzieller Rahmen der aul3erschulischen Lerneinheit

Anreise und Lage

Erreichbarkeit und Lage der auBBerschulischen Lerneinheiten im Naturpark

Lernort und Ausstattung

Gestaltung der Lernumgebung / des Lernorts und seine Ausstattung (ohne
bendtigte Gerite flir die Arbeitsaufgaben); Nicht einbegriffen ist die Wetter-
abhéngigkeit des Lernorts

Inhaltlich-didaktische Planung und
professionelle Betreuung

Aspekte zu der inhaltlich-didaktischen Planung und Durchfiihrung/Betreuung
der auBerschulischen Lerneinheiten durch Personal des Naturparks, Koopera-
tionspartnern, fachkundige Externe usw.; Einbindung der Lehrer in die in-
haltliche Gestaltung und Planung der Lerneinheiten; Aspekte zur Professio-
nalitdt, zum Wissen und zum Engagement der beteiligten Personen

Kommunikation und Vernetzung

Organisatorische Absprachen (z.B. Termine) sowie reine Informationswei-
tergabe (z.B. durch Infomaterial oder eine Homepage) zwischen den ver-
schiedenen beteiligten Personenkreisen (Naturparkler, Lehrer, Eltern, Schul-
leitung etc.) und Institutionen; Kooperationsformen (z.B. vertraglich festge-
halten)

Unterrichtsmethoden

Unterrichtsmethoden (nach H. Meyer) hier insbesondere Grofiformen, Sozi-
alformen und Handlungsmuster

Zeitliche Gestaltung und Ablauf

Angemessener zeitlicher Umfang sowie angemessene Gestaltung und struk-
turierter Ablauf

Lehrplan und Bildungsstandards

Anbindung an Bildungsstandards oder (schulinterne) Lehrpléne

Arbeitsmaterial, -geréte und

-aufgaben

Aspekte zu Arbeitsmaterialien, -gerdten, -anweisungen und -aufgaben (aus-
genommen Wetterabhingigkeit der Arbeitsmaterialien); Erprobte Themen-
module

Vor- & Nachbereitung sowie

Einbettung in Unterricht

Anbindung der auBerschulischen Lerneinheiten in den Unterricht sowie
Aspekte zur Vor- und Nachbereitung der aulerschulischen Lerneinheiten
(ohne Material)

Sonstige didaktische Anmerkungen

Didaktische Anmerkungen, die in den anderen Kategorien nicht eingeschlos-
sen sind, z.B. zu Regeln oder sozial-affektiven Kompetenzen

Sonstiges

Anmerkungen und Zeichen, die keiner der anderen Kategorien zugeordnet
werden kénnen

4 Das ausfiihrliche Kategoriensystem fiir die zweite Frage der ersten Delphi-Runde befindet sich mit den

entsprechenden Codes, Erlduterungen und Ankerbeispielen im Anhang D.
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Bei der Kategorienbildung wurde das gleiche Vorgehen wie bei der ersten Frage (siche
Kapitel 5.4.1) gewihlt. Um Uberschneidungen zwischen den Kategorien zu vermeiden,
stehen bei der Erlduterung jeweils inhaltliche Eingrenzungen der Kategorien in Klam-

mern.

Im Rahmen der Auswertung zeigte sich, dass erwartungsgeméal zahlreiche aus der Lite-
ratur bekannte Aspekte fir das Gelingen der auBlerschulischen Lerneinheiten auch im
Rahmen dieser Untersuchung angefiihrt wurden. Dies bezieht sich beispielsweise auf
folgende Kategorien: Kosten; Anreise und Lage; inhaltlich-didaktische Planung und
professionelle Betreuung; Kommunikation und Vernetzung; Lehrplan und Bildungs-
standards; Vor-/Nachbereitung und Einbettung in Unterricht. Sie werden u.a. auch bei
Klaes (2008, S. 216) und Karpa, Liibbecke und Adam (2015) als zu beriicksichtigende
Aspekte flir auBerschulischen Unterricht benannt. Dariiber hinaus konnten im Rahmen
der Auswertung zwei weitere Kategorien gebildet werden, welche sich auf die spezielle
Gestaltung der Lernumgebung im Freien zuriickfiihren lassen. Aussagen, die diesen
Kategorien zugeordnet wurden, beziehen sich auf die Bereiche ,,Kleidung und Wetter*
sowie ,,Lernort und Ausstattung®. Dabei wird insbesondere auf die wetterunabhingige
Durchfiihrbarkeit des auflerschulischen Unterrichts, eine angemessene und zweckmafi-
ge Bekleidung der Schiiler und die Gestaltung des Gelindes (Ubersichtlichkeit sowie
feste Anlaufpunkte) hingewiesen. Auch diese Aspekte lassen sich in leicht abgewandel-
ter Form in der Literatur zu auB3erschulischem Lernen in der Natur wiederfinden (vgl.
Sauerborn und Briihne 2012; Landeshauptstadt Hannover - Fachbereich Umwelt und
Stadtgriin 2005). Die im Rahmen der ersten Delphi-Runde ermittelten Kategorien von
Faktoren, die fiir das organisatorische Gelingen der auBerschulischen Lerneinheiten im
Naturpark beriicksichtigt werden sollten, gehen insgesamt mit den aus der Literatur be-

reits bekannten allgemeinen Erkenntnissen zu auBBerschulischen Lernorten konform.

Hinsichtlich des Antwortverhaltens der drei Expertengruppen kann reslimiert werden,
dass die Anzahl der Nennungen insgesamt relativ gleichméBig auf die Gruppen aufge-
teilt sind. Auffallig ist jedoch, dass Aspekte zu den Kategorien ,,Kosten* und ,,Anreise
und Lage* vor allem in der Gruppe der Lehrer hdufig genannt wurden. Aspekte zum
Themenfeld ,,Kleidung und Wetter” finden sich verhdltnismiBig stark bei der Gruppe
der bildungsverantwortlichen Personen in Naturparken. Die Didaktiker nannten hinge-
gen oftmals Aspekte aus dem Bereich ,,Inhaltlich-didaktische Planung und professionel-

le Betreuung®. Es liegt nahe, dass in diesen Kategorien jeweils der berufliche Hinter-
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grund mit den jeweilig gesammelten Erfahrungen besonders stark zum Ausdruck
kommt. Trotz der verschiedenen Perspektiven der drei Berufs- und Expertengruppen
zeigt sich insgesamt ein geschlossenes Bild hinsichtlich der Frage, welche Faktoren fiir
das organisatorische Gelingen der auBlerschulischen Lerneinheiten im Naturpark be-

rlicksichtigt werden miissen.

Die Ergebnisse dieser zweiten Frage werden in der weiteren Delphi-Studie nicht weiter
verfolgt, da eine quantitative Gewichtung der ermittelten Aspekte nicht zu einem sinn-
haften Erkenntnisgewinn fithren wiirde. Vielmehr sollten die im Rahmen dieses Frage-
bogens gewonnen Aspekte sowie die Erkenntnisse aus dem theoretischen Teil dieser
Arbeit (siehe beispielsweise Kapitel 3.1.6 zu Schlussfolgerungen fiir pddagogisch be-
gleitete Naturerfahrungen) im Ganzen bei der Umsetzung aullerschulischer Lerneinhei-

ten im Naturpark Berticksichtigung finden.

5.5 Forschungsfragen und Fragebogen der zweiten Runde

Da, wie in Kapitel 5.4.1 erldutert, der Bereich Mensch-Natur-Wirtschaft erstens mit
Blick auf BNE und Umweltbildungsforschung sowie interdiszipliniren Konzepten zu
einer starkeren gesellschaftlichen Orientierung des naturwissenschaftlichen Unterrichts
ein vielversprechendes Themenfeld darstellt und sich zweitens Naturparke durch ihre
grundlegende Idee, den Schutz und die nachhaltige Nutzung von Natur und Landschaft
zu verbinden, fiir die Umsetzung von Angeboten aus diesem Feld im Besonderen anbie-
ten, wurde die zweite Runde der Delphi-Studie auf den Bereich Mensch-Natur-
Wirtschaft fokussiert. Im Zentrum des Interesses stand dabei die Beurteilung der Eig-
nung der in der ersten Delphi-Runde identifizierten Themenfelder aus der Kategorie
»Mensch-Natur-Wirtschaft durch die Expertengruppen. Da mit der zweiten Delphi-
Runde also eine gewichtete Beurteilung der Eignung der acht ausgewéhlten Themenfel-
der erzielt werden sollte, wurde sie rein quantitativ angelegt. Konkret wird zunéchst

folgende Forschungsfrage untersucht:
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(1) Fiir wie geeignet schitzen die Experten die Themenfelder

e Mensch und Landschaft

e Nachhaltigkeit, Umwelt- und Naturschutz

e Abbau und Weiterverarbeitung von Bodenschitzen
e Landwirtschaft

e Forstwirtschaft und Jagd

e Naturprodukte

e Erneuerbare Energie

e Tourismus und Erholung

fiir einen auBerschulischen naturwissenschaftlichen Unterricht der Jahrgangsstufen 5

und 6 in Naturparken ein?

Um iiber das Gesamtkonzept, den aullerschulischen naturwissenschaftlichen Unterricht
der Jahrgangsstufen 5 und 6 in Naturparken, hinweg differenziertere Erkenntnisse be-
ziiglich der Eignung zu erlangen, wurde im Fragebogen (siche Anhang E) nicht nur um
die Einschitzung der Eignung flir das Gesamtkonzept gebeten, sondern zusitzlich auch
fiir spezifischere Kriterien. Diese stellen Teilaspekte des Gesamtkonzeptes, also z.B. die
Eignung fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6, dar. Sie werden um das Kriterium der An-
schlussfahigkeit an gesellschaftswissenschaftliche Themen ergidnzt. Das diesbeziigliche
Forschungsinteresse ergibt sich aus der eigenen Erhebung zum Status quo der schulbe-
zogenen Bildungsarbeit deutscher Naturparke, welche in Kapitel 4.2.2 geschildert wur-
de. Hier wurde u.a. eine geringe Auspragung gesellschaftswissenschaftlicher Beziige in
den Bildungsangeboten der Naturparke eruiert. Dies scheint verwunderlich, da bei-
spielsweise die Thematisierung nachhaltigen Wirtschaftens und eine entsprechende
Sensibilisierung ein explizites Ziel in Bezug auf Umweltbildungsangebote der Natur-
parke (vgl. Verband Deutscher Naturparke e.V. 2009, S. 18) und dariiber hinaus von
hoher Bedeutsamkeit im Kontext von BNE ist. Auch mit Blick auf Forschungserkennt-
nisse im Bereich des gesellschaftlich orientierten Naturwissenschaftsunterrichts scheint
die gesellschaftswissenschaftliche Anschlussfahigkeit der Themenfelder hinsichtlich der
Vorbereitung auf die vielperspektivischen Herausforderungen unserer global vernetzten
Welt sowie die Partizipation bei in Zusammenhang hiermit stehenden Entscheidungen

vielversprechend (siche Kapitel 2.4 und Kapitel 5.4.1).
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Es ergibt sich somit die folgende zweite Forschungsfrage:

(2) Fir wie geeignet werden die Themenfelder hinsichtlich der spezifischen Anforde-

rungen

e Eignung fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6

e Umsetzbarkeit an auBBerschulischen Lernorten allgemein

e Umsetzbarkeit in Kooperation mit Naturparken

e Eignung fiir facheriibergreifendes Lernen innerhalb der Naturwissenschaften

e Anschlussfihigkeit an gesellschaftswissenschaftliche Themen (u.a. aus Politik,

Soziologie, Wirtschaft)
angesehen?

Mit der zweiten Delphi-Runde sollte zudem untersucht werden, ob die induktiv gebilde-
ten Themenfelder aus dem Bereich Mensch-Natur-Wirtschaft der ersten Delphi-Runde
auch gruppeniibergreifend als geeignet eingestuft werden bzw. ob gruppenspezifische
Unterschiede bei den Einschidtzungen beobachtbar sind. So zeigten sich beispielsweise
bei der Delphi-Studie ,,Chemie* (Bolte 2003a) zwischen den Erwachsenen-Gruppen’®
und der Expertengruppe der Schiiler statistisch signifikante Gruppenunterscheidungen.
Zwar gibt es in der im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit stehenden Delphi-Studie
keine aus Schiilern bestehende Expertengruppe, doch scheint vor dem Hintergrund der
beruflich bedingten verschiedenen Blickwinkel der Experten auf den Untersuchungs-
stand (teils eher theoretisch, teils eher praktisch geprigt; teils mit paddagogisch-
didaktischem ,,Background®, teils fachwissenschaftlich) auch hier eine Untersuchung
des gruppenspezifischen Antwortverhaltens sinnvoll. Es wurde sich deshalb dafiir ent-
schieden, das gruppenspezifische Antwortverhalten im Rahmen der zweiten Delphi-

Runde zu erforschen. Damit kann als dritte Forschungsfrage formuliert werden:

(3) Wie gestalten sich die Einschdtzungen der drei Expertengruppen im Vergleich zu-

einander?

Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wurde bei der Gestaltung des Fragebogens ein Ta-

bellendesign gewdhlt. Als Testinstrument fiir die Datenerhebung wurden vierstufige

5 Als ,,Erwachsenen-Gruppen‘ werden bei Bolte (2003a) die drei Expertengruppen der Lehrer, der Di-
daktiker sowie der Naturwissenschaftler zusammenfassend bezeichnet.
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Likert-Skalen verwendet. Ergénzend bestand flir die befragten Personen die Option
,Dazu kann ich nichts sagen.” zu wihlen. So sollte verhindert werden, dass in gewissen
Bereichen womdglich fehlende Kenntnisse der — prinzipiell als Experten eingestuften —
Personen in die Erhebung einflieBen und die Validitdt der Ergebnisse beeintrachtigt
wird. Um zudem beziiglich des inhaltlichen Spektrums der einzelnen Themenfelder
Unklarheiten zu vermeiden, wurden im Fragebogen fiir jedes Themenfeld eine kurze
Beschreibung sowie bezeichnende Beispiele aus der ersten Delphi-Runde angefiihrt.
Auch dies diente der Validitdt der Erhebung. Als Beispiele wurden die schon bei der
Codierung genutzten Ankerbeispiele aus dem Kategoriensystem (sieche Anhang D) ver-

wendet, da diese die Kategorien besonders eindriicklich wiederspiegeln.

5.6 Auswertungsmethodik der zweiten Runde

Das Datenmaterial der zweiten Runde der Delphi-Studie wurde mit Hilfe der Software

»IBM SPSS Statistics 23 ausgewertet.

Neben der deskriptiven Auswertung wurden mittels einer varianz-statistischen Untersu-
chung Unterschiede zwischen den Einschédtzungen der drei Expertengruppen in Bezug
zu dem Gesamtkonzept ermittelt. Zunidchst wurde dafiir die Normalverteilung fiir die
Gesamtstichprobe und die einzelnen Expertengruppen mit dem Kolmogorov-Smirnov-
Test gepriift. Da die Daten nicht normalverteilt sind, wurden zusitzlich die Histogram-
me auf Normalverteilung untersucht. Fiir die Themenfelder 7 und 8 konnte mit Blick
auf die Gesamtstichprobe eine annihernde Normalverteilung festgestellt werden, fiir die
anderen Themenfelder nicht. Im Weiteren wurden deshalb nichtparametrische Tests

verwendet.

Zum Vergleich der Mittelwerte der drei Expertengruppen wurde vor dem Hintergrund
der nur teilweise vorhandenen Normalverteilung der U-Test nach Mann und Whitney
gewihlt. Dies empfiehlt Biihl z.B. fiir Mittelwertvergleiche mit zwei unabhédngigen
Stichproben, wobei die Stichproben teilweise normalverteilt und teilweise nicht nor-

malverteilt sind (vgl. Biih1 2014, S. 359).

Die geringe Anzahl der befragten Personen insbesondere in der Expertengruppe der

bildungsverantwortlichen Personen in Naturparken muss bei der quantitativen Auswer-
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tung berticksichtigt werden. Aufgrund der schon in Kapitel 5.1.2 erlduterten begrenzten

Grundgesamtheit lie3 sich diese Problematik leider nicht umgehen.

5.7 Auswertung der zweiten Runde

Im Rahmen der Auswertung der zweiten Delphi-Runde wird zuniichst ein Uberblick
iiber Erkenntnisse zu dem zentralen Forschungsinteresse, der Eignung der acht Themen-
felder hinsichtlich des Gesamtkonzepts, gegeben. Danach wird detaillierter auf die ein-
zelnen Themenfelder eingegangen, indem die ermittelten Daten jeweils tabellarisch und

in Form eines Diagrammes vorgestellt und erlautert werden.

In der nachstehenden Tabelle 11 sind die Mittelwerte zu den Angaben der befragten
Experten in Bezug auf die Eignung der acht Themenfelder fiir den auBlerschulischen
naturwissenschaftlichen Unterricht der Jahrgangsstufen 5 und 6 in Naturparken sowie

die ermittelten asymptotischen Signifikanzen (2-seitig) des U-Tests angegeben.’®

76 Fiir die Darstellung der Irrtumswahrscheinlichkeit p wird der Sprachgebrauch bzw. die Symbolisierung
von Biihl (2014, S. 177) zu Grunde gelegt: p > 0.05 nicht signifikant; p < 0.05 signifikant *; p < 0.01 sehr
signifikant **; p < 0.001 hochst signifikant ***.
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Tabelle 11: Mittelwerte und ihre signifikanten Unterschiede bezogen auf die Eignung fiir das Gesamtkon-
zept (D steht fiir Didaktiker, L fiir Lehrer, N fiir Bildungsverantwortliche Personen aus den Naturparken)
(1 = nicht geeignet bis 4 = geeignet; Skalenmittelwert: 2.5)

Mittelwert (Standardabweichung) p-Wert aus U-Test
ges.”’ D L N D/L D/N L/N
1. Mensch und Landschaft 3.41 3.68 2.96 3.85 oS, 276 001+
(0.74) (0.48) (0.84) (0.38)
nd Natrsehur ((3)22;) ((3):22) (3:22) (gigg) 024% 14201001

3. Abbau und Weiterverarbei- 2.91 2.96 2.54 3.54

. % kk
tung von Bodenschitzen 0.97) | (0.89) | (0.95 | (0.88) 107 .034 .003

4. Landwirtschaft 3.29 3.31 3.08 3.64

5. Forstwirtschaft und Jagd 3.06 3.04 2.68 3.73

k3% skkok
0.88) | (0.84) | (0.85) | (0.59) | 132 | 005% | .000

6. Naturprodukte 3.15 3.12 2.88 3.67

* sk
085 | (088) | (083) | Qe | 293 | 038 | 002

7. Erneuerbare Energie 2.65 2.68 2.42 3.00

©0.85) | 075 | 081 | (oo | 2 | 26 | 08

8. Tourismus und Erholung 2.59 2.56 231 3.13

* skk
0.89) | (0.82) | (0.84) | (0.92) | 276 | 038 | 006

Insgesamt werden alle acht Themenfelder hinsichtlich des Gesamtkonzepts durch die
befragten Experten der Stichprobe als eher geeignet bis geeignet bewertet. Die Themen-
felder ,,Mensch und Landschaft* (x=3.41, SD=0.74), ,Nachhaltigkeit, Umwelt- und
Naturschutz* (x=3.31, SD=0.83) und ,,.Landwirtschaft* (x=3.29, SD=0.76) werden da-

bei unter den acht Themenfeldern am besten bewertet. Beim erstgenannten Themenfeld

77 Die Berechnung des Mittelwertes und der Standardabweichung der Gesamtgruppe bezieht sich auf die
Daten der Gesamtstichprobe ohne Beriicksichtigung der Zugehorigkeit zu den drei Expertengruppen.
Alternativ wére an dieser Stelle beispielsweise auch eine Berechnung mittels einer gleichen Gewichtung
der drei Einzelgruppen denkbar, da so die unterschiedliche Personenzahl je Gruppe beriicksichtigt werden
wiirde. Die Werte wurden zum Vergleich fiir dieses Verfahren ebenfalls berechnet (sieche Anhang F). Es
zeigt sich, dass sich die Mittelwerte nicht wesentlich unterscheiden. Da die Einschétzungen der Gesamt-
stichprobe bei dem als erstes vorgestellten Verfahren (der Berechnung mittels der Daten der Gesamtstich-
probe ohne Beriicksichtigung der Gruppenzugehorigkeit) ohne Adaption abgebildet werden kann, wurde
sich fiir dieses entschieden.
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unterscheidet sich jedoch die Einschitzung der Gruppe der Lehrer von denen der Didak-
tiker und denen der bildungsverantwortlichen Personen in Naturparken’® hdchst signifi-
kant. Auch beim zweitgenannten Themenfeld ist ein hochst signifikanter Unterschied
bei der Bewertung durch Lehrer und bildungsverantwortlichen Personen in Naturparken
zu beobachten. Dennoch liegen die beiden Themenfelder auch innerhalb der jeweiligen
Expertengruppe im Vergleich zu den anderen Themenfeldern bei den drei am besten
bewerteten. Dahingegen werden die Themenfelder ,,Erneuerbare Energie* (X=2.65,
SD=0.85) und ,,Tourismus und Erholung* (x=2.59, SD=0.89) iiber alle drei Experten-
gruppen hinweg als die vergleichsweise am wenigsten geeigneten bewertet, wenngleich
sie dennoch nicht als ,,ungeeignet* eingeschitzt werden. So liegen die Mittelwerte bei-

der Themenfelder tiber dem Skalenmittelwert.

Hinsichtlich der Ergebnisse aus dem U-Test fillt auf, dass zwischen der Gruppe der
Lehrer und der bildungsverantwortlichen Personen aus Naturparken bei sechs von acht
Themenfeldern sehr oder hochst signifikante Unterschiede zu beobachten sind. Die Ein-
schiatzungen der beiden Gruppen unterscheiden sich folglich deutlich voneinander. Die
Bewertungen der Didaktiker unterscheiden sich von denen der anderen beiden Gruppen
je nur bei einem Themenfeld sehr oder hochst signifikant. Auffallig ist zudem, dass die
Lehrer alle Themenfelder in ihrer Eignung hinsichtlich des Gesamtkonzepts im Ver-
gleich zu den beiden anderen Expertengruppen als am wenigsten geeignet einschdtzen.
Dahingegen werden alle Themenfelder von den bildungsverantwortlichen Personen der

Naturparke mit den hdchsten Werten bewertet (siche Abbildung 18).

8 Die Gruppe der bildungsverantwortlichen Personen aus Naturparken wird bei den folgenden Ausfiih-
rungen oftmals mit der Bezeichnung ,,Naturparkler abgekiirzt.
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Abbildung 18: Eignung der Themenfelder fiir das Gesamtkonzept (1 = nicht geeignet bis 4 = geeignet)

Die Bewertung der Didaktiker entspricht dariiber hinaus weitgehend der Einschitzung
der Gesamtstichprobe. Zwar muss bei dieser Beobachtung beriicksichtigt werden, dass
die Lehrkriafte (N=34) deutlich stérker vertreten sind als die Didaktiker (N=26) und ins-
besondere die bildungsverantwortlichen Personen aus den Naturparken (N=15), jedoch
behélt die Aussage auch bei einer gleichen Gewichtung der Gruppenantworten ihre Giil-
tigkeit (siche Anhang F). Auffillig ist zudem, dass die Graphen der Gruppe der Lehrer
und der Gruppe der Didaktiker weitgehend anndhernd parallel zueinander verlaufen. Sie

sind jedoch hinsichtlich der Hohe auf der y-Achse zueinander versetzt.

Im Folgenden wird die Bewertung jedes Themenfeldes einzeln dargestellt. Durch diese
detaillierte Betrachtung sollen jeweilige Stirken und Schwichen der Themenfelder hin-

sichtlich der befragten Kriterien extrahiert werden.
Themenfeld 1: Mensch und Landschaft

Mit dem Themenfeld ,,Mensch und Landschaft* wird die Pragung der Landschaft durch
den Menschen und ihre Folgen beschrieben. Beispiele fiir diesbeziigliche Aussagen aus
der ersten Delphi-Runde sind: ,Naturlandschaft vs. Kulturlandschaft*; ,,durch welche
menschlichen Nutzungen sind die jeweiligen schiitzenswerten Landschaften (Wiélder,

Moore, Trockenrasen etc.) entstanden?.
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Tabelle 12: Bewertung des Themenfeldes ,,Mensch und Landschaft*
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Abbildung 19: Bewertung des Themenfeldes ,,Mensch und Landschaft®

(1 = nicht geeignet bis 4 = geeignet)

Das Themenfeld ,,Mensch und Landschaft® wurde — wie schon zuvor erldutert — im

Vergleich zu den anderen Themenfeldern insgesamt durch die Expertengruppen sehr

positiv bewertet. So wird das Themenfeld hinsichtlich aller Beurteilungskriterien als

eher geeignet eingeschitzt. Trotzdem sind bei der Bewertung hinsichtlich des Gesamt-

konzepts (Kriterium 6) hochst signifikante Unterschiede zwischen Didaktikern und Leh-
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rern sowie Lehrern und Naturparklern zu beobachten, wie der U-Test gezeigt hat (vgl.

Tabelle 11).

Betrachtet man die Angaben der einzelnen Expertengruppen, so fillt bei den Naturpark-
lern auf, dass diese das Themenfeld insbesondere fiir die Umsetzung in Zusammenarbeit
mit Naturparken geschlossen als geeignet ansehen (Kriterium 3). Die Didaktiker und die
Naturparkler bewerten das Themenfeld ,,Mensch und Landschaft* beziiglich des fiinften
Beurteilungskriteriums, der Anschlussfiahigkeit an gesellschaftswissenschaftliche The-
men, im Vergleich zu den anderen Kriterien am schlechtesten (wenngleich es immer
noch als eher geeignet eingeschétzt wird). Auffallend ist, dass die Lehrer gerade hier
und hinsichtlich der Eignung fiir facheriibergreifendes Lernen (Kriterium 4) tendenziel-
le Starken des Themenfeldes sehen. Wie auch schon bei der Eignung hinsichtlich des
Gesamtkonzepts beschrieben, kann bei allen anderen Beurteilungskriterien beobachtet
werden, dass die Lehrer die Eignung im Vergleich zu den anderen beiden Experten-

gruppen am geringsten einschétzen.
Themenfeld 2: Nachhaltigkeit, Umwelt- und Naturschutz

Im zweiten Themenfeld liegt der Fokus auf dem Schutz von Umwelt und Natur, der
Thematisierung von entsprechenden Gefdhrdungen sowie Beziigen zu nachhaltigem
Handeln. Als Beispiele aus der ersten Delphi-Runde konnen ,,6kologischer FuBBabdruck:
Konsum/Verbrauch und Regeneration von natiirlichen Ressourcen* und ,,Pflegemal3-

nahmen in Schutzgebieten (praktische Arbeiten)* genannt werden.
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Tabelle 13: Bewertung des Themenfeldes ,,Nachhaltigkeit, Umwelt- und Naturschutz*
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Abbildung 20: Bewertung des Themenfeldes ,,Nachhaltigkeit, Umwelt- und Naturschutz*
(1 = nicht geeignet bis 4 = geeignet)

Auch das Themenfeld ,,Nachhaltigkeit, Umwelt- und Naturschutz* sticht im Vergleich
zu den anderen Themenfelder bei der Einschitzung hinsichtlich des Gesamtkonzepts
hervor. So liegt die Bewertung des Themenfeldes hinsichtlich aller Beurteilungskrite-
rien liber dem Skalenmittelwert. Wie auch beim ersten Themenfeld ist der Unterschied

bei der Bewertung des sechsten Kriteriums (Gesamtkonzept) durch die Gruppe der
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Lehrkréfte und die Gruppe der Naturparkler hochst signifikant. Der Unterschied zwi-
schen Didaktikern und Lehrern fillt hier signifikant aus.

Richtet man den Blick auf die Angaben der einzelnen Expertengruppen, so fillt auf,
dass — dhnlich wie beim vorherigen Themenfeld — die Lehrer bei den Kriterien 4 (Eig-
nung fiir fachertibergreifendes Lernen innerhalb der Naturwissenschaften) und 5 (An-
schlussfiahigkeit an gesellschaftswissenschaftliche Themen) eher Stirken sehen. Dage-
gen fallen die Einschiatzungen der Didaktiker und Naturparkler innerhalb der jeweiligen

Gruppe hinsichtlich der sechs Kriterien je recht konstant aus.

Wie auch schon zuvor beschrieben, kann in der Gesamtschau beobachtet werden, dass
die Lehrer die Eignung hinsichtlich der einzelnen Kriterien im Vergleich zu den anderen

beiden Expertengruppen fast durchweg als am geringsten einschétzen.
Themenfeld 3: Abbau und Weiterverarbeitung von Bodenschitzen

Dieses Themenfeld umfasst auf inhaltlicher Ebene die Gewinnung und Weiterverarbei-
tung von Bodenschétzen. Beispiele hierfiir aus der ersten Delphi-Runde sind: ,,Eisenhiit-
te (Eisengewinnung und Verarbeitung frither und heute)* und ,,Gewinnung von Metal-

len, Eigenschaften davon®.

Tabelle 14: Bewertung des Themenfeldes ,,Abbau und Weiterverarbeitung von Bodenschitzen*
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Abbau und Weiterverarbeitung von Bodenschatzen
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Abbildung 21: Bewertung des Themenfeldes ,,Abbau und Weiterverarbeitung von Bodenschitzen*
(1 =nicht geeignet bis 4 = geeignet)

Die Lehrer bewerten die Eignung des Themenfeldes fiir das Gesamtkonzept im Ver-
gleich zu den anderen Themenfeldern als eher gering (x=2.54, SD=0.95), wenngleich
der entsprechende Mittelwert mit 2.54 nahe am Skalenmittelwert liegt, also das The-
menfeld keinesfalls als nicht geeignet erachtet wird. Auch iiber die einzelnen Experten-
gruppen hinweg gehort das Themenfeld hinsichtlich des Gesamtkonzepts nicht zu den
am besten bewerteten Themenfeldern (x=2.91, SD=0.97). Dabei besteht zwischen den
Einschitzungen der Lehrer und Naturparkler ein sehr signifikanter Unterschied, zwi-

schen den Didaktikern und Naturparklern ein signifikanter Unterschied.

Mit Blick auf die Bewertung beziiglich der einzelnen Beurteilungskriterien durch die
Expertengruppen fillt auf, dass im Vergleich zu den ersten beiden Themenfeldern die
Starken und Schwiéchen hinsichtlich der einzelnen Beurteilungskriterien anders verteilt
sind. So zeigt sich zwar auch hier, dass die Lehrer die Eignung hinsichtlich der Krite-
rien 4 (Eignung fiir ficheriibergreifendes Lernen innerhalb der Naturwissenschaften)
und 5 (Anschlussfihigkeit an gesellschaftswissenschaftliche Themen) als vergleichs-
weise gut bewerten, aber dariiber hinaus wird auch die Eignung fiir das zweite Kriteri-
um, die allgemeine Umsetzbarkeit an aullerschulischen Lernorten, vergleichsweise posi-
tiv bewertet. Dagegen wird das Themenfeld ,,Abbau und Weiterverarbeitung von Bo-
denschidtzen® fiir die Umsetzung in Zusammenarbeit mit Naturparken (Kriterium 3) nur

eingeschrinkt als geeignet angesehen. Die Naturparkler schitzen dies anders ein und
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sehen das Themenfeld fiir die Umsetzung in Naturparken als geeignet an. Fiir die Jahr-
gangsstufen 5 und 6 (Kriterium 1) wird das Themenfeld insbesondere durch die Lehrer

als eher nicht geeignet angesehen.
Themenfeld 4: Landwirtschaft

Mit dem vierten Themenfeld werden Aspekte der Bewirtschaftung von landwirtschaftli-
chen Flachen und der Haltung von Nutztieren beschrieben. Beispiele hierfiir aus der
ersten Delphi-Runde sind: ,,0kologische LW im ldndlichen Raum (Biobauernhéfe)* und

»Brndhrung und Gesundheit von Nutztieren®.

Tabelle 15: Bewertung des Themenfeldes ,,Landwirtschaft
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(SD) (0.98) (1.0) (0.89) (0.79) (0.92) (0.79)
B Mittelwert 35 3.52 2.75 3.15 3.23 3.08
(SD) (0.93) (0.94) (0.9) (0.87) (0.73) (0.74)
- Mittelwert 3.87 3.87 3.67 3.69 3.29 3.64
(SD) (0.35) (0.35) (0.72) (0.48) (0.73) (0.63)




5 Empirische Untersuchung 159

Landwirtschaft

£
g ==t=—gesamt
< 2,5
= == Didaktiker
s 2
Lehrer
15 == Naturparkler
1 T T T T 1
1 2 3 4 5 6

Beurteilungskriterien

Abbildung 22: Bewertung des Themenfeldes ,,Landwirtschaft®
(1 =nicht geeignet bis 4 = geeignet)

Das Themenfeld ,,Landwirtschaft* wird iiber alle Gruppen hinweg als fiir das Gesamt-
konzept geeignet eingeschétzt. So ist im Vergleich zu den anderen Themenfeldern eine
relativ geringe Standardabweichung bei der Gesamtgruppe zu beobachten (X=3.29,
SD=0.76). Auch beziiglich der Ergebnisse des U-Tests zeigt sich, dass sich nur beim
Vergleich der Bewertungen von Lehrern und Naturparklern ein signifikanter Unter-
schied hinsichtlich des Gesamtkonzepts findet. Auffillig ist zudem, dass sich die Gra-
phen der Didaktiker und Lehrer iiberschneiden, folglich also die Lehrer dieses Themen-

feld hinsichtlich mehrerer Kriterien ausnahmsweise nicht am schlechtesten bewerten.

Lehrer und Didaktiker schitzen die Eignung des Themenfeldes ,,Landwirtschaft* hin-
sichtlich der Umsetzbarkeit in Zusammenarbeit mit Naturparken (Kriterium 3) nicht
ganz so positiv ein wie bezliglich anderer Kriterien. Dahingegen bewerten die Natur-
parkler das Themenfeld hierfiir als geeignet. Bei ihnen wird im Vergleich zu den ande-
ren Kriterien eher die Anschlussfahigkeit an gesellschaftswissenschaftliche Facher (Kri-

terium 5) ,,nur* als eher geeignet eingeschétzt.
Themenfeld 5: Forstwirtschaft und Jagd

In diesem Feld sind Themen zur Jagd und zur Bewirtschaftung von forstwirtschaftlichen

Flachen zusammengefasst. Als Beispiele konnen ,,Wald => Mischwald vs. Monokultu-
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ren” und ,,Waldwirtschaft und Jagd (=> wenn ein Forster/Jager begleitet)* genannt wer-

den.
Tabelle 16: Bewertung des Themenfeldes ,,Forstwirtschaft und Jagd*
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(SD) (0.92) (0.98) (0.88) (0.9) (0.89) (0.85)
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(SD) (0.59) (0.59) 0.41) (0.65) (0.75) (0.59)
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Abbildung 23: Bewertung des Themenfeldes ,,Forstwirtschaft und Jagd*

(1 = nicht geeignet bis 4 = geeignet)
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Das Themenfeld ,,Forstwirtschaft und Jagd* wird hinsichtlich des Gesamtkonzepts von
der Gesamtstichprobe als eher geeignet bewertet (x=3.06, SD=0.88). Dabei bestehen
jedoch ein hochst signifikanter Unterschied in der Einschitzung durch die Lehrer und
den Naturparklern sowie ein sehr signifikanter Unterschied zwischen Didaktikern und
den Naturparklern. Der Unterschied zwischen der Bewertung durch die Naturparkler

und die anderen beiden Expertengruppen féllt bei diesem Themenfeld am gréBten aus.

Die Gruppe der Lehrer bewertet das Themenfeld hinsichtlich der einzelnen Kriterien
relativ konstant. Bei den anderen beiden Expertengruppen wird die Anschlussfahigkeit
an gesellschaftswissenschaftliche Themen (Kritertum 5) im Vergleich zu den anderen

Kriterien eher verhalten eingestuft.
Themenfeld 6: Naturprodukte

Dieses Themenfeld umfasst auf inhaltlicher Ebene Erzeugnisse der Natur, die in ihrer
urspriinglichen Form oder durch Weiterverarbeitung genutzt werden (auller Land- und
Forstwirtschaft, Jagd und Gesteine). In der ersten Delphi-Runde wurden beispielsweise
,bBssbare Wildkréuter, Pilze und Heilpflanzen* und ,,Gewinnen von Farb- und Duftstof-

fen, Fetten, Wachsen aus Pflanzen und von Tieren* genannt.

Tabelle 17: Bewertung des Themenfeldes ,,Naturprodukte*
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& | (sD (0.99) (0.96) (0.81) (0.82) (0.95) (0.85)
A Mittelwert 3.16 3.28 3.32 3.15 2.69 3.12
(SD) (0.99) (0.98) (0.75) (0.73) (1.09) (0.88)
B Mittelwert 3.00 3.1 3.04 2.88 2.67 2.88
(SD) (1.06) (1.04) (0.89) (0.87) (0.83) (0.83)
z Mittelwert 3.73 3.64 3.67 3.57 3.21 3.67
(SD) (0.59) (0.63) (0.62) (0.65) (0.8) (0.62)
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Abbildung 24: Bewertung des Themenfeldes ,,Naturprodukte*
(1 =nicht geeignet bis 4 = geeignet)

Themen im Bereich von Naturprodukten werden im Vergleich zu den anderen Themen-
feldern durch die Gesamtstichprobe hinsichtlich des Gesamtkonzepts durchaus positiv
bewertet (x=3.15, SD=0.85). Insbesondere bei den Lehrern ist das Themenfeld ,,Natur-
produkte* im Vergleich zu den anderen Themenfeldern eines der am besten bewerteten.
Blickt man auf die Ergebnisse des U-Tests, so zeigt sich, dass die Einschdtzung der Na-
turparkler sehr signifikant von der Bewertung der Lehrer abweicht und signifikant von

der der Didaktiker.

Ahnlich wie beim Themenfeld ,,Forstwirtschaft und Jagd* wird auch dieses Themenfeld
fiir die Anschlussfihigkeit an gesellschaftswissenschaftliche Themen (Kriterium 5) im
Vergleich zu den anderen Kriterien nicht ganz so positiv eingestuft. Die sonstigen Krite-

rien werden sehr dhnlich bewertet.
Themenfeld 7: Erneuerbare Energie

Der Fokus in diesem Themenfeld liegt auf der Nutzung von erneuerbarer Energie und
von nachwachsenden Rohstoffen. Beispiele sind: ,,Windanlagen, Solaranlagen, Wasser-
kraft“ und ,,Nutzpflanzen und Energiepflanzenanbau (Holz, Getreide, Raps, Miscan-
thus), Biodieselgewinnung, Biogasanlagen, Verbrennungsphinomene, Kohlenstoffdi-

oxid, Treibhauseffekt*.
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Tabelle 18: Bewertung des Themenfeldes ,,Erneuerbare Energie*
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Abbildung 25: Bewertung des Themenfeldes ,,Erneuerbare Energie*

(1 = nicht geeignet bis 4 = geeignet)

Das Themenfeld ,,Erneuerbare Energie* wurde im Vergleich zu den anderen Themen-

feldern hinsichtlich der Eignung fiir das Gesamtkonzept eher gering bewertet (X=2.65,

SD=0.85). Bei dieser Einschidtzung sind sich die drei Expertengruppen relativ einig. So

ist dieses Themenfeld das einzige, bei dem keine signifikanten Unterschiede zwischen
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den Gruppen beziiglich der Bewertung der Eignung flir das Gesamtkonzept zu beobach-

ten sind.

Bei der Bewertung des Themenfeldes sind mogliche Schwéchen relativ klar erkenntlich.
So wird vor allem die Eignung fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6 (Kriterium 1) sowie fiir
die Umsetzung in Zusammenarbeit mit Naturparken (Kriterium 3) gering bewertet.
Hervorzuheben ist, dass Letzteres auch die in Naturparken titigen Personen so einschét-
zen. Dahingegen wird die Eignung des Themenfelds fiir ficheriibergreifenden Unter-
richt innerhalb der Naturwissenschaften (Kriterium 4) und fiir den Anschluss an den

gesellschaftswissenschaftlichen Unterricht (Kriterium 5) vergleichsweise hoch bewertet.
Themenfeld 8: Tourismus und Erholung

Mit diesem Themenfeld werden Formen des Tourismus und der Erholung sowie ihre
Folgen fiir die Umwelt beschrieben. Aus der ersten Delphi-Runde wurden beispielswei-
se folgende Aspekte zugeordnet: ,Naherholung® und , Tourismus (sanf-

ter/nachhaltiger)®.

Tabelle 19: Bewertung des Themenfeldes ,,Tourismus und Erholung*
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(SD) (1.01) (0.95) 0.91) (1.05) (0.99) (0.82)
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- Mittelwert 3.14 3.21 3.57 3.38 3.27 3.13
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Abbildung 26: Bewertung des Themenfeldes ,,Tourismus und Erholung*
(1 =nicht geeignet bis 4 = geeignet)

Wie auch das vorgehende Themenfeld schneidet auch das Themenfeld ,,Tourismus und
Erholung® im Vergleich zu den anderen Themenfeldern hinsichtlich der Eignung fiir das
Gesamtkonzept eher maBig ab (x=2.59, SD=0.89). Dabei bestehen ein sehr signifikanter
Unterschied bei der Einschitzung durch die Lehrer und Naturparkler und ein signifikan-

ter Unterschied zwischen den Didaktikern und Naturparklern.

Die Starken und Schwéchen des Themenfeldes werden hinsichtlich der Beurteilungskri-
terien durch die drei Gruppen unterschiedlich eingeschitzt. Die Lehrer sehen das The-
menfeld hinsichtlich des ersten Kriteriums, der Umsetzung in den Jahrgangsstufen 5
und 6, als eher nicht geeignet an. Auch die Umsetzung in Zusammenarbeit mit Natur-
parken (Kriterium 3) wird eher gering bewertet. Fiir den facheriibergreifenden naturwis-
senschaftlichen Unterricht (Kriterium 4) schitzen sie das Themenfeld ,,Tourismus und
Erholung® dahingegen als eher geeignet ein. Die Naturparkler sehen das Themenfeld
insbesondere flir Umsetzung in Zusammenarbeit mit Naturparken (Kriterium 3) als ge-

eignet an.

5.8 Diskussion der Ergebnisse der zweiten Runde

Durch die zweite Delphi-Runde konnten aussagekriftige Ergebnisse beziiglich der drei

in Kapitel 5.5 formulierten Forschungsfragen erzielt werden.
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Bewertung der Eignung der Themenfelder hinsichtlich des Gesamtkonzeptes und

der spezifischen Anforderungen

Blickt man zundchst auf die erste Forschungsfrage zur Eignung der im Rahmen der ers-
ten Delphi-Runde identifizierten Themenfelder fiir das Gesamtkonzept, den auflerschu-
lischen naturwissenschaftlichen Unterricht der Jahrgangsstufen 5 und 6 in Naturparken,
so hat sich gezeigt, dass insgesamt alle acht Themenfelder aus dem Bereich Mensch-
Natur-Wirtschaft von den befragten Experten als eher geeignet bis geeignet eingeschitzt
werden. Vor dem Hintergrund, dass die acht Themenfelder schon in der ersten Runde
von zahlreichen Experten als geeignet bewerteten wurden, deutet die abermalige sehr
positive Einschidtzung der Eignung der Themenfelder durch die befragten Experten der

zweiten Delphi-Runde auf eine zufriedenstellende Reliabilitit der Untersuchung hin.

Trotz der prinzipiellen Eignung aller acht Themenfelder existieren in Bezug auf die
Stirke der Eignung deutliche Unterschiede. So werden die Themenfelder ,,Mensch und
Landschaft” (x=3.41, SD=0.74), ,,Nachhaltigkeit, Umwelt- und Naturschutz* (x=3.31,
SD=0.83) und ,,Landwirtschaft (x=3.29, SD=0.76) unter den acht Themenfeldern am
besten bewertet. Beim ersten Themenfeld existiert jedoch ein héchst signifikanter Un-
terschied zwischen der Einschitzung der Expertengruppe der Lehrer und den Einschét-
zungen der Didaktiker und der bildungsverantwortlichen Personen in Naturparken.
Auch beim zweiten Themenfeld ist ein hochst signifikanter Unterschied bei der Bewer-
tung durch Lehrer und Naturparklern zu beobachten. Dennoch liegen die beiden The-
menfelder auch innerhalb der jeweiligen Expertengruppe im Vergleich zu den anderen
Themenfeldern bei den drei am besten bewerteten Themenfeldern. Das Themenfeld
,Landwirtschaft* wird insbesondere durch die Lehrer positiv eingeschitzt. Dies konnte
moglicherweise damit zusammenhéngen, dass es — im Unterschied zu fast allen anderen
hier genannten Themenfeldern aus dem Bereich Mensch-Natur-Wirtschaft — schon ak-
tuell ein etabliertes Unterrichtsthema im naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht
darstellt. Dabei muss jedoch beachtet werden, dass diese Erkldrung — ebenso wie die in
diesem Kapitel noch folgenden — nur naheliegende Erklarungs- bzw. Interpretationsan-
sdtze sind, die jedoch iiber keine empirische Evidenz verfligen. So wurden im Rahmen
dieser Untersuchung die quantitative Bewertungen der Experten hinsichtlich der Eig-
nung der Themenfelder erforscht, nicht aber die Griinde, die zu diesen Bewertungen
geflihrt haben.
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Die Themenfelder ,,Forstwirtschaft und Jagd* und ,Naturprodukte® werden im Ver-
gleich zu den anderen Themenfeldern in ihrer Eignung durchschnittlich eingeschétzt.
Mit Bezug zur zweiten Forschungsfrage, fiir die die Themenfelder durch die Experten
hinsichtlich der Einzelkriterien spezifisch bewertet wurden, kann resiimiert werden,
dass sich die Graphen beider Themenfelder (vgl. Abbildung 23 und Abbildung 24) stark
dhneln. Dabei werden die Kriterien innerhalb der einzelnen Expertengruppen (mit Aus-
nahme der vergleichsweise gering eingeschétzten Anschlussfahigkeit an gesellschafts-
wissenschaftliche Themen) relativ dhnlich eingeschétzt. Beim Themenfeld ,,Forstwirt-
schaft und Jagd* weicht die Bewertung der Naturparkler jedoch besonders stark von den
Bewertungen der anderen beiden Expertengruppen ab (siehe Signifikanzen in Tabelle
11). Dies konnte damit zusammenhéngen, dass das Thema Jagd sehr umstritten ist und
Jager in der Bevolkerung und speziell auch von Lehrern oft als ,,notwendiges Ubel*
gesehen werden (vgl. Kalowsky et al. 2010, S. 4). Auch die Naturnutzung allgemein
wird im Naturbild oftmals verdriangt (vgl ebd.). Dahingegen liegt es nahe, dass Natur-
parkler durch die hohe berufliche Néhe zur Natur womdglich ein differentes Naturbild
vorweisen, was wiederum einen Erklirungsansatz fiir die stark unterschiedliche Bewer-

tung der Eignung des Themenfeldes ,,Forstwirtschaft und Jagd* darstellen konnte.

Das Themenfeld ,,Abbau und Weiterverarbeitung von Bodenschitzen wird im Ver-
gleich zu den anderen Themenfeldern in der Eignung fiir das Gesamtkonzept eher ge-
ring eingeschdtzt. Bei Betrachtung der Einzelkriterien fallt auf, dass die Lehrer und Di-
daktiker vor allem die Eignung fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6 sowie die Umsetzbarkeit
in Kooperation mit Naturparken als gering bewerten. Dass die Lehrer und Didaktiker
das Themenfeld nur eingeschriankt fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6 als geeignet erach-
ten, verwundert nicht, da das Themenfeld in den Lehrplinen ebenfalls eher in hoheren
Jahrgangsstufen vorgesehen ist. Blickt man beispielsweise auf den Kernlehrplan ,,Na-
turwissenschaften in dem bevolkerungsreichsten Bundesland, Nordrhein-Westfalen
(vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
2013), so wird das Themenfeld ,,Abbau und Weiterverarbeitung von Bodenschédtzen* in
den Jahrgangsstufen 7 bis 10 in den Inhaltsfeldern ,,Stoffe als Energietrager* und ,,Oko-
systeme und Ressourcen aufgegriffen. Die Standardabweichung der Gesamtgruppe
bezogen auf die Eignung fiir das Gesamtkonzept ist bei diesem Themenfeld mit 0.97
vergleichsweise hoch. Dies zeigt sich ebenfalls mit Blick auf die Standardabweichungen

innerhalb der einzelnen Expertengruppen (SD=0.89; SD=0.95; SD=0.88).
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Die Themenfelder ,,Erneuerbare Energie® (x=2.65, SD=0.85) und ,,Tourismus und Er-
holung* (x=2.59, SD=0.89) werden in der Delphi-Studie iiber alle drei Expertengruppen
hinweg als die am wenigsten geeigneten Themenfelder fiir auBerschulischen naturwis-
senschaftlichen Unterricht der Jahrgangsstufen 5 und 6 in Naturparken bewertet. Blickt
man auf die detaillierteren Kriterien so zeigt sich, dass beim Themenfeld ,,Erneuerbare
Energie* vor allem die Eignung fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6 sowie die Umsetzung
in Zusammenarbeit mit Naturparken gering bewertet wurden. Beim Themenfeld ,,Tou-
rismus und Erholung® zeichnet sich kein derart einheitliches Bild ab. Bei der Bewertung
der einzelnen Kriterien zeigt sich, dass je nach Expertengruppe unterschiedliche Stiarken
und Schwéchen des Themenfeldes gesehen werden. Die Lehrer sehen beispielsweise die
Eignung fiir die Jahrgangsstufe 5 und 6 sowie die Umsetzbarkeit an auBerschulischen
Lernorten allgemein sowie speziell in Zusammenarbeit mit Naturparken als vergleichs-
weise gering an. Die Einschitzung, dass das Themenfeld nicht fiir die Zusammenarbeit
mit Naturparken geeignet ist, verwundert insofern, als dass der Bereich Tourismus und
Erholung ein Hauptaufgabenfeld der Naturparke darstellt. Da diese Information in der
Kurzbeschreibung der Naturparkidee im Anschreiben zum Fragebogen nicht explizit
erlautert wurde, erklart sich moglicherweise die miflige Bewertung hinsichtlich der
Eignung fiir Kooperationen speziell mit Naturparken. Davon unabhingig bleibt die Ein-
schiatzung der Lehrer, dass das Themenfeld eher nicht fiir die fiinfte und sechste Jahr-
gangsstufe sowie aullerschulisches Lernen allgemein geeignet ist. Ein weiterer Erkla-
rungsansatz flir das vergleichsweise schlechte Abschneiden des Themenfeldes im Rah-
men der zweiten Delphi-Runde konnte dariiber hinaus sein, dass Tourismus und Erho-
lung Aspekte sind, die offenkundig nicht origindr den Naturwissenschaften und in der
Folge deshalb womdglich auch nicht dem Naturwissenschaftsunterricht zugeordnet
werden. Sie konnen eher im Geographieunterricht mit starken Beziigen zu den Gesell-
schaftswissenschaften verortet werden, wenngleich ein intensiver Tourismus durchaus
Folgen auf die Umwelt haben kann und in diesem Sinne wiederum Thema des Natur-

wissenschaftsunterrichts sein kann.
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Unterschiede und Ubereinstimmungen beim gruppenspezifischen Antwortverhal-

ten

Bezugnehmend auf die dritte Forschungsfrage zu dem Vergleich des Antwortverhaltens
zwischen den drei Expertengruppen ist ein deutliches gruppenspezifisches Schema er-
kennbar. So schitzen die befragten Lehrer alle Themenfelder in ihrer Eignung hinsicht-
lich des Gesamtkonzepts im Vergleich zu den beiden anderen Expertengruppen am ge-
ringsten ein. Die bildungsverantwortlichen Personen der Naturparke bewerten dahinge-
gen alle Themenfelder mit den hochsten Werten. Folglich liegen die Bewertungen der
Didaktiker zwischen den Einschitzungen der beiden anderen Gruppen. Ergénzend zeig-
te sich bei der varianz-statistischen Untersuchung, dass zwischen der Gruppe der Lehrer
und den bildungsverantwortlichen Personen aus Naturparken bei sechs von acht The-
menfeldern sehr oder hochst signifikante Unterschiede hinsichtlich der Bewertung der
Eignung fiir das Gesamtkonzept zu beobachten sind. Im Gegensatz dazu laufen die Gra-
phen der Didaktiker und Lehrer bezogen auf die Eignung der einzelnen Themenfelder
hinsichtlich des Gesamtkonzepts mit Ausnahme des ersten und zweiten Themenfeldes

nahezu parallel (siche Abbildung 18).

Ein naheliegender Erkldrungsansatz fiir die insgesamt iiberaus hoch eingeschétzte Eig-
nung der einzelnen Themenfelder fir das Gesamtkonzept durch die Naturparkler kann
die Zugehorigkeit der Themenfelder zu dem spezifischen Bereich Mensch-Natur-
Wirtschaft darstellen. Da die Themenfelder somit nicht beliebig ausgewéhlt wurden,
sondern eine besondere Ndhe zur Naturparkidee, der Verbindung von Schutz und nach-
haltiger Nutzung von Natur und Landschaft, aufweisen, ist die iibergreifend hohe Zu-

stimmung der Naturparkler nicht verwunderlich.

Analog dazu sind den Lehrern moglicherweise Themen vertrauter, die beispielsweise
schon in Lehrplidnen oder Schulbiichern Niederschlag gefunden haben. Darauf konnte
insbesondere die hohe Bewertung des Themenfeldes ,,Landwirtschaft* hindeuten, wel-
ches ein etabliertes Thema des naturwissenschaftlichen Unterrichts ist. Die tendenziell
niedrige Bewertung aller Themenfelder durch die Lehrer im Vergleich zu den anderen
beiden Expertengruppen kdnnte moglicherweise mit einer Verkniipfung der Bewertung
der Eignung der Themenfelder mit problematischen schulpraktischen Rahmenbedin-

gungen zusammenhéngen. So gestaltet sich beispielsweise die organisatorische Einbet-
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tung in den Schulalltag oder die Kosteniibernahme von auBerschulischen Lerneinheiten

— wie in Kapitel 3.3.2 geschildert — oft schwierig.

Die iiberwiegend korrespondierenden Bewertungen der Gruppe der Lehrer und der Di-
daktiker liegt durch die berufliche Vernetzung nahe. So stehen beide Berufsgruppen
durch die Lehramtsausbildung, die Lehrplanentwicklung etc. in Verbindung. Wie schon
weiter oben erwihnt, weichen die Bewertungen der Themenfelder 1 und 2 davon ab.
Beim Themenfeld ,,Nachhaltigkeit, Umwelt- und Naturschutz* konnte ein Erklarungs-
ansatz fir die signifikant unterschiedliche Bewertung durch Lehrer und Didaktiker die
im Vergleich zur Wissenschaft erst langsam voranschreitende Implementierung von
Nachhaltigkeit in der Schule sein (vgl. Kapitel 3.3.1). Dies wiirde jedoch auch nur einen
Teilaspekt des Themenfeldes widerspiegeln. Davon unabhingig ist der hochst signifi-
kante Unterschied bei der Bewertung der Eignung des Themenfeldes ,,Mensch und
Landschaft® durch Lehrer und Didaktiker. Die allgemein tliber alle Themenfelder hin-
weg beobachtbare hohere Bewertung durch die Didaktiker konnte moglicherweise da-
mit zusammenhédngen, dass sie eine eher theoretische Sicht auf die Eignung der The-
menfelder haben, wohingegen Lehrer mehr praktische Umsetzungsschwierigkeiten ein-

beziehen.

Mit Blick auf die Einzelkriterien zeigt sich, dass die Umsetzbarkeit der Themenfelder in
Kooperation mit Naturparken durch Naturparkler und Lehrer oft deutlich unterschied-
lich eingeschétzt wird. Dies konnte moglicherweise seitens der Lehrer auch durch man-
gelnde praktische Erfahrungen bei der Zusammenarbeit mit diesen auBerschulischen

Partnern bedingt sein.

Dahingegen fillt hinsichtlich des Kriteriums der Anschlussfahigkeit an gesellschafts-
wissenschaftliche Themen auf, dass die Naturparkler dies im Vergleich zu den sonstigen
Kriterien geringer bewerten (siche Themenfelder 1, 2, 4, 5, 6 und 8). Schon in der eige-
nen Erhebung zum Status Quo der schulischen Bildungsangebote der Naturparke hat
sich gezeigt, dass die Ausprigung gesellschaftswissenschaftlicher Beziige in den Bil-
dungsangeboten der Naturparke gering ist (siche Kapitel 4.2.2). Es ist somit davon aus-
zugehen, dass die Naturparkler wenige Erfahrungen mit der Verkniipfung natur- und
gesellschaftswissenschaftlicher Themen in Bildungsangeboten haben. Mdglicherweise
besteht eine Wechselwirkung zwischen den Erkenntnissen beider Erhebungen. Mit

Blick darauf, dass die Thematisierung nachhaltigen Wirtschaftens und eine entspre-
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chende Sensibilisierung ein explizites Ziel der Naturparke ist (vgl. Verband Deutscher
Naturparke e.V. 2009, S. 18), ist das Aufgreifen gesellschaftswissenschaftlicher Beziige
in den Bildungsangeboten jedoch bedeutsam. Nur so konnen alle drei Perspektiven des
Nachhaltigkeitskonzeptes (an dieser Stelle insbesondere die soziale Perspektive) ange-
messene Berlicksichtigung finden. Zudem ist eine solche gesellschaftliche Orientierung
des Naturwissenschaftsunterrichts auch hinsichtlich Forschungen zur facheriibergrei-
fenden Weiterentwicklung des Unterrichts (sieche Kapitel 2.4) vielversprechend. Die
Lehrer sehen die Eignung der Themenfelder hinsichtlich dieses Kriteriums weniger ne-
gativ im Verhéltnis zu ihren sonstigen Bewertungen. In der Folge liegen die Einschit-

zungen beider Gruppen hier hdufig relativ eng zusammen.

Wenngleich bei der vorliegenden Delphi-Studie deutliche gruppenspezifische Unter-
schiede beobachtet werden kdnnen, treten auch innerhalb der Expertengruppen haufig
Standardabweichungen im Bereich zwischen 0.7 und 1.0 auf (vgl. Tabelle 11). Dies
konnte moglicherweise mit der fachlich heterogenen Zusammensetzung der Experten-
gruppen zusammenhingen. Es wurden jedoch bewusst Vertreter aller beteiligten fachdi-
daktischen Disziplinen einbezogen, da nur so eine mehrperspektivische Bewertung der
Eignung der Themenfelder sichergestellt ist und sich diese heterogene Zusammenset-
zung auch in der Praxis sowohl bei den bildungsverantwortlichen Naturparklern als
auch bei Lehrern des Naturwissenschaftsunterrichts widerspiegelt. Eine detailliertere
Analyse der Bewertungen von Teilgruppen innerhalb der drei Expertengruppen ist auf

Grund der geringen Stichprobengréf3e nicht moglich.

Durch das Format der Delphi-Studie konnte ein umfassendes Bild beziiglich der Eig-
nung der acht ausgewéhlten Themenfelder aus dem Bereich Mensch-Natur-Wirtschaft
fiir den auBlerschulischen naturwissenschaftlichen Unterricht der Jahrgangsstufen 5 und
6 in Naturparken gewonnen werden. Es konnten drei Themenfelder identifiziert werden,
die gruppeniibergreifend hohe Zustimmung hinsichtlich des Gesamtkonzepts finden.
Dies sind ,,Mensch und Landschaft, ,Nachhaltigkeit, Umwelt- und Naturschutz* und
,Landwirtschaft“. Gleichzeitig sind durch die Delphi-Studie auch gruppenspezifische
Unterschiede bei der Einschidtzung erkenntlich geworden. Da somit beziiglich des in

Kapitel 5 eingangs formulierten grundlegenden Forschungsinteresses und speziell der in
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Kapitel 5.5 erlduterten Forschungsfragen klare Erkenntnisse erzielt wurden, ist eine drit-

te Delphi-Runde nicht notwendig.

Im Rahmen moglicher folgender Untersuchungen wére es interessant, Griinde fiir das
beobachtete (gruppenspezifische) Antwortverhalten der Experten zu erforschen. So gibt
die in dieser Arbeit durchgefiihrte Delphi-Studie nur eingeschrinkt Informationen zu
der nicht untersuchten Frage des Warums bezogen auf das Antwortverhalten der Exper-
ten. Erste Hinweise liefert in diesem Zusammenhang die Bewertung der im Rahmen der
zweiten Forschungsfrage der zweiten Delphi-Runde definierten Einzelkriterien. So zeigt
sich im Ergebnis, dass beispielsweise die Umsetzbarkeit der Themenfelder in Koopera-
tion mit Naturparken durch Naturparkler und Lehrer oft deutlich unterschiedlich einge-
schitzt wird. Wie sich diese unterschiedliche Bewertung wiederum erklart, miisste in
einer weitergehenden Untersuchung z.B. in Form einer Interviewstudie, erforscht wer-

den.
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6  Zusammenfassung und Ausblick

Im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit steht eine Delphi-Studie zum auf3erschulischen
Lernen im Rahmen des facheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Anfangsunter-
richts in Naturparken. Ausgangspunkt fiir die Untersuchung war die Uberlegung, dass
der naturwissenschaftliche Unterricht durch auBBerschulische Lerneinheiten in Naturpar-
ken bereichert werden konnte. So werden bei einem Unterricht in der Natur Chancen
einer starkeren Phanomenorientierung und eines ganzheitlicheren Zugangs zu naturwis-
senschaftlichen Fragestellungen gesehen. Dem Unterricht an auBBerschulischen Lernor-
ten wird generell auch ein grofBes Potenzial zur Forderung von forschend-
entdeckendem, sozialem, facheriibergreifendem, erfahrungsbasiertem und handlungs-
orientiertem Lernen attestiert. Dartliber hinaus bietet eine teilweise Verlagerung des Un-
terrichts in die Natur fiir die Schiiler die Mdglichkeit von Naturerfahrungen und der
Ausbildung eines reflektierteren Naturbildes. Beides ist vor dem Hintergrund der zu-

nehmenden Naturentfremdung von Kindern und Jugendlichen von hoher Bedeutung.

Aufbauend auf dieser Grundiiberlegung wurde eine explorativ angelegte Untersuchung
zum Status Quo der schulbezogenen Bildungsarbeit der deutschen Naturparke durchge-
fiihrt. Zentraler Untersuchungsgegenstand war die jahrgangs- und fachgebietsbezogene
Ausrichtung der Bildungsangebote. Die Ergebnisse zeigen, dass bisher vor allem im
Bereich der Primarstufe Angebote fiir Schulen bestehen, in denen hauptséchlich biolo-
gische sowie geologische und geschichtliche Inhalte thematisiert werden. Zur Erweite-
rung des bestehenden Angebotes wurde der weitere Forschungsschwerpunkt auf facher-
iibergreifenden naturwissenschaftlichen Unterricht in den Jahrgangsstufen 5 und 6 ge-

legt.

Ausgehend von den Erkenntnissen aus der bestehenden Forschung und der eigenen Er-
hebung zum Status Quo der schulischen Bildungsangebote in Naturparken wurde als
grundlegendes Ziel der weiteren Arbeit gesetzt, geeignete Inhalte und organisatorischen
Rahmenbedingungen fiir ficheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Anfangsunter-
richt in Naturparken zu eruieren, um so eine empirisch fundierte Basis fiir die konkrete
Ausarbeitung von Bildungsangeboten in den Naturparken vor Ort zu schaffen. Um diese
Zielsetzung moglichst vielperspektivisch und praxistauglich zu verfolgen, wurde ein

transdisziplindrer Forschungsansatz gewéhlt, bei dem Teilnehmer aus Fachdidaktik,
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Schulpraxis und Naturparkpraxis einbezogen wurden. Als Untersuchungsmethode wur-

de die Delphi-Technik gewihlt.

In der ersten Delphi-Runde wurden die Experten in einer offen zu beantwortenden Fra-
ge nach Themen und Inhalten gefragt, die sich ihrer Meinung nach — unabhingig vom
aktuellen Lehrplan — fiir aulerschulischen naturwissenschaftlichen Unterricht der fiinf-
ten und sechsten Jahrgangsstufe in Naturparks eignen. Neben einigen zu erwartenden
Themenfeldern kam bei der Auswertung insbesondere der Kategorie ,,Mensch-Natur-
Wirtschaft* groBe Wertschitzung zu. Die hier zusammengefassten Themen und Inhalte
konnen in einem interdisziplindren Forschungsfeld mit Beziigen zur gesellschaftlichen
Orientierung des naturwissenschaftlichen Unterrichts sowie zu dem Verhéltnis des
Menschen zur Natur in der Umweltbildungsforschung (hier speziell: Nutzungsaspekt

der Natur und Naturhaftigkeit des Menschen) verortet werden.

Da Naturparke gegeniiber anderen auflerschulischen Lernorten in der Natur durch ihre
spezielle Zielsetzung, den Schutz und die nachhaltige Nutzung von Natur und Land-
schaft zu verbinden, einen duflerst geeigneten Rahmen fiir die Behandlung von Themen
aus dem Bereich Mensch, Natur und Wirtschaft darstellen und das Forschungsfeld zu-
dem bisher im Kontext von schulischen Angeboten in Naturparken nicht erforscht wur-
de, riickte die Kategorie ,,Mensch-Natur-Wirtschaft* in das Zentrum des weiteren For-

schungsinteresses. Bei der Auswertung wurden dazu acht Subkategorien gebildet.

In der ersten Delphi-Runde wurden die Experten zudem zu wichtigen Faktoren fiir das
organisatorische Gelingen der auBlerschulischen Lerneinheiten im Naturpark befragt. Es
zeigte sich, dass die Antworten insgesamt mit den aus der Literatur bereits bekannten
allgemeinen Erkenntnissen zu auBBerschulischen Lernorten konform gehen und trotz der
verschiedenen Perspektiven der drei Expertengruppen ein weitgehend geschlossenes
Antwortbild zu beobachten ist. Da eine quantitative Gewichtung der ermittelten Aspekte
nicht gewinnbringend schien und sie im Ganzen bei der Umsetzung auBlerschulischer
Lerneinheiten im Naturpark Berticksichtigung finden sollten, wurde die Frage im Rah-

men der Delphi-Studie nicht weiter verfolgt.

Fiir die zweite, rein quantitativ gestaltete Delphi-Runde ergaben sich die folgenden For-

schungsfragen:
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(1) Fiir wie geeignet schitzen die Experten die aus der ersten Delphi-Runde induk-
tiv entwickelten Themenfelder speziell an der Schnittstelle von Mensch, Natur
und Wirtschaft fiir einen auBlerschulischen naturwissenschaftlichen Unterricht

der Jahrgangsstufen 5 und 6 in Naturparken ein?

(2) Fiir wie geeignet werden die Themenfelder hinsichtlich der spezifischen Anfor-
derungen (z.B. Umsetzbarkeit in Kooperation mit Naturparken, Anschlussfa-

higkeit an gesellschaftswissenschaftliche Themen) angesehen?

(3) Wie gestalten sich die Einschdtzungen der drei Expertengruppen im Vergleich

zueinander?

Beziiglich der ersten Forschungsfrage zeigte sich im Rahmen der quantitativen Auswer-
tung, dass insgesamt alle acht Themenfelder aus dem Bereich Mensch-Natur-Wirtschaft
hinsichtlich des Gesamtkonzepts als eher geeignet bis geeignet eingeschdtzt wurden

(vgl. Abbildung 27).
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Abbildung 27: Eignung der Themenfelder fiir das Gesamtkonzept (1 = nicht geeignet bis 4 = geeignet)

Am besten wurden die Themenfelder ,,1. Mensch und Landschaft, ,,2. Nachhaltigkeit,
Umwelt- und Naturschutz* und ,,4. Landwirtschaft bewertet. Dagegen wurden die
Themenfelder ,,7. Erneuerbare Energie und ,,8. Tourismus und Erholung* {iber alle drei
Expertengruppen hinweg als die vergleichsweise am wenigsten geeigneten Themenfel-

der flir auBerschulischen naturwissenschaftlichen Unterricht der Jahrgangsstufen 5 und
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6 in Naturparken bewertet. Die Delphi-Studie gibt zudem Aufschluss hinsichtlich der
Eignung der Themenfelder fiir die spezifischen Anforderungen, welche im Rahmen der
zweiten Forschungsfrage untersucht wurden. Es konnten so fiir jedes Themenfeld Stér-

ken und Schwichen bestimmt werden.

In Bezug zur dritten Forschungsfrage kann von einem deutlichen gruppenspezifischen
Antwortverhalten gesprochen werden. So schitzen die befragten Lehrer alle Themen-
felder in ihrer Eignung hinsichtlich des Gesamtkonzepts im Vergleich zu den beiden
anderen Expertengruppen weniger positiv ein. Die bildungsverantwortlichen Personen
der Naturparke bewerten dahingegen alle Themenfelder mit den hochsten Werten. Die
Bewertungen der Didaktiker liegen in der Folge genau zwischen den Einschédtzungen
der beiden anderen Gruppen. Dieses markante Bild hinsichtlich der gruppenspezifischen
Einschdtzung der Eignung der Themenfelder zeigt sich auch bei der varianz-
statistischen Untersuchung. So sind zwischen der Gruppe der Lehrer und den bildungs-
verantwortlichen Personen aus Naturparken bei sechs von acht Themenfeldern sehr oder
hochst signifikante Unterschiede hinsichtlich der Bewertung der Eignung fiir das Ge-

samtkonzept zu beobachten.

Im Rahmen weiterfiihrender Untersuchungen konnte es interessant sein, die Griinde fiir
das in dieser Delphi-Studie beobachtete gruppenspezifische Antwortverhalten der Ex-
perten ndher zu erforschen. Mit Blick in die Praxis scheint es auf Grund dieser Be-
obachtung sinnvoll, die inhaltliche Ausarbeitung der Bildungsangebote im direkten Ge-
sprach insbesondere zwischen Lehrern und Naturparklern umzusetzen. So konnen sich
speziell diese beiden Gruppen, welche in der Delphi-Studie hiufig hinsichtlich der Ein-
zelkriterien deutlich unterschiedliche Bewertungen trafen, im direkten Austausch durch
ithre verschiedenen Perspektiven auf die Umsetzung der auBerschulischen Lerneinheiten
ergidnzen und divergierende Ansichten abwigen. Gleichzeitig konnen durch die Ausar-
beitung der Themen vor Ort lokale Rahmenbedingungen und Besonderheiten der Na-

turparke einbezogen und auf dieser Basis geeignete Kontexte gewihlt werden.

Insgesamt kann restimiert werden, dass es mit der Delphi-Studie gelungen ist, Themen-
felder zu bestimmen, die von den Experten tlibergreifend als fiir den facheriibergreifen-
den naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht in Naturparken geeignet erachtet wer-
den. Die spezielle Verortung dieser Themenfelder an der Schnittstelle von Mensch, Na-

tur und Wirtschaft ist mit Blick auf Forschungserkenntnisse aus dem Bereich der BNE
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und Umweltbildung sowie interdisziplindren Konzepten zu einer stirkeren gesellschaft-
lichen Orientierung des naturwissenschaftlichen Unterrichts vielversprechend. Die
Themenfelder konnen somit die inhaltliche Grundlage fiir aulerschulisches Lernen im
Rahmen naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichts in Kooperation von Schulen und

Naturparken darstellen.
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Anhang

A Erhebung zum Status quo der schulbezogenen
Bildungsangebote in deutschen Naturparken

Ergénzende Informationen zur Auswertung der ersten Frage
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Abbildung 28: Haufigkeitsverteilung Klassenstufen 1-4
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Abbildung 29: Haufigkeitsverteilung Klassenstufen 5-6



Anhang

197

40
35
30
25
20
15
10

Anzahl der Naturparke

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Angabe in %

Abbildung 30: Haufigkeitsverteilung Klassenstufen 7-10
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B

Fragebogen der ersten Delphi-Runde

Beispiel: Fragebogen der Didaktiker

Nz Didaktik der Chemie u B uoversmar

Universitat Siegen

Didaktik der Chemie

Barbara Schafer

Adolf-Reichwein- Str. 2

57068 Siegen

Telefon +49 271 740-2845

b schaefer@chemie.uni-siegen de

Siegen, den 26. Februar 2015

Liebe Teilnehmer/-innen dieser Studie,

viclen Dank, dass Sic an meiner ca. 10-miniitigen Befragung zum Thema naturwissenschaftlicher
Unterricht in Naturparks teilnechmen. Ich filhre die Untersuchung im Rahmen meiner Dissertation in der
AG Didaktik der Chemie an der Universitit Siegen durch.

Auf der Basis dieser Studie soll ein Unterrichtskonzept erarbeitet werden, welches konkrete Angebote fiir
auBerschulische Lerneinheiten in Naturparks im Rahmen des integrierten naturwissenschafllichen
Unterrichts (z.B. im Unterrichtsfach NaWi) der fiinfien und sechsten Jahrgangsstufe beinhaltet. Um das

Konzept moglichst praxistauglich zu gestalten, ist ihr Expertenwissen gefragt,

Wie ist die Delphi-Studie aufgebaut? - Die Untersuchung ist an Personen aus den Bereichen Schulpraxis,
Bildungsarbeit in Naturparks und universitire Forschung im Bereich des NaWi-Unterrichts gerichtet. In
dieser ersten Befragung werden zwei recht offen gestaltete Fragen gestellt, die Sie bitte stichpunktartig
beantworten. Die Untersuchung wird dann ausgewertet und darauf aufbauend ein zweiter kurzer
Fragebogen entwickelt. Ich wiirde mich freuen, wenn Sie bei letzterer Befragung auch zur Verfligung

stehen. Sie ist fir Mitte Juni geplant.

Wichtiger Hinweis zum Ausfiillen: Bei Naturparks handelt es sich um weitliufige Landschafien, die
mehrheitlich aus Landschafls- und Naturschutzgebieten bestehen, jedoch teils auch Dorfer umfassen. In
Deutschland existieren momentan 104 Naturparks, die ca. ein Viertel der gesamten Bundesfliche
cinnehmen. Im Gegensatz zu Nationalparks mochten Naturparks den Schutz UND die Nutzung der
Landschaft miteinander verbinden und beides fordem. So soll eine ,.Balance zwischen intakter Natur,
wirtschaftlichem Wohlergehen und guter I.ebensqualitit angestrebt werden (Homepage VDN, o.l.).
Neben , Naturschutz und Landschafispflege”, . Erholung und nachhaltigem Tourismus®, . Nachhaltiger
Regionalentwicklung™ gehort auch ,,Umweltbildung und Kommunikation® zu den Haupthandlungsfelder.

In diesem letzten Bereich sind auch Angebote fir Schulen einzuordnen.

Mit freundlichen GriiBen,

T Soffs
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7 Wihrend der Durchfiihrung der Erhebung wurde der Begriff Naturparks statt Naturparke genutzt. Da-
hinter stand die Uberlegung, dass Parks der vom Duden als geldufig genannte Plural von Park ist. Um

jedoch mit der sonstigen sprachlichen Regelung in der Literatur sowie in Gesetzen konform zu gehen,
wurde sich im weiteren Verlauf fiir diese Arbeit gegen eine Verwendung des Plurals Naturparks entschie-

den. Es existieren keine Indizien dafiir, dass die Delphi-Studie durch diese sprachliche Sonderheit beein-
trachtigt wurde.
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o Didaktik der Chemie w B umersmar

SIEG

Erstellen Sie bitte folgenden Code:

{Dient dem Abgleich bei der zweiten Befragung) Ihr Code: Beispiel:
Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens | | | Vorname der Mutter: Helga
Ihrer Mutter H E
Die ersten beiden Ziffern Ihres eigenen Eigener Geburtstag:  06.10.1992 0 6
Geburtstages
Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens Vorname des Vaters: Ernst E R
lhres Vaters
Ungefahre Anzahl der
Tatigkeitsjahre in lhrem Geschlecht: D mannlich D weiblich
Fachbereich an einer Hochschule:
In welchem Arbeitsbereich sind Sie tatig?
Chemiedidaktik D Geographiedidaktik l:l
Physikdidaktik |:| Naturwissenschaftsdidaktik D
Biologiedidaktik O
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f\ l-Nnumimns:hamich
1

uechnische Fakultit

Didaktik der Chemie

" UNIVERSITAT
SIEGEN

Jahrgangsstufe in Naturparks?

1. Welche naturwissenschafilichen (gemeint sind biologische, chemische. physikalische und/oder
geologische) Themen und inhaltliche Aspekte eignen sich Threr Meinung nach — unabhingig vom
aktuellen Lehrplan — fir auBerschulischen naturwissenschafilichen Unterricht der funften und sechsten

2. Benennen Sie Faktoren, die Ihrer Meinung nach fiir das organisatorische Gelingen der aulierschulischen
Lerneinheiten im Naturpark wichtig sind.
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C Codierleitfaden

Codierleitfaden fiir die MAXQDA-gestiitzte Auswertung der ersten Runde der Delphi-

Studie zum naturwissenschaftlichen Unterricht in Naturparken

1. Codiert wird immer ein gesamter Absatz. Dies begriindet sich darin, dass die Befrag-
ten ihre Ausfithrungen zumeist eigenstindig in Absétze gegliedert haben und somit eine
Unterteilung in Sinnabschnitte angenommen werden kann, die nicht durch das Codieren

verloren gehen soll.

2. Im Regelfall kann ein Textsegment nur einem Code zugeordnet werden. Es kdnnen
jedoch einzelne Ausnahmen bestehen, wenn beispielsweise in einem Absatz mehrere
Codes in Form von Aufzdhlungen thematisiert werden. Dem Textsegment werden dann

mehreren Codes zugeordnet.

3. Die anhdngende Tabelle zeigt Erlduterungen und Ankerbeispiele fiir die einzelnen

Codes.
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D Kategoriensystem

1. Welche naturwissenschaftlichen (gemeint sind biologische, chemische, physikalische und/oder geologische) Themen und inhaltliche Aspekte

eignen sich Threr Meinung nach — unabhingig vom aktuellen Lehrplan — fiir au8erschulischen naturwissenschaftlichen Unterricht der flinften und

sechsten Jahrgangsstufe in Naturparken?

Code / Subcode

Erlduterung

Ankerbeispiele

Okologie

Beziehungen der Lebewesen untereinander und
mit ihrer unbelebten Umwelt. Die Bereiche
Landschaftsokologie und Humandkologie sind
ausgeklammert.

.- Zusammensetzung von Okosystemen
,Langzeituntersuchungen zur Sukzession (Projektar-
beit)“

,.Lebensgemeinschaften, Okosysteme (Systemelemen-
te und Vernetzungen)*

Zoologie und Botanik

Tierkunde (mit Ausnahme der Teilgebiete Nutz-
tiere und Tierdkologie) und Pflanzenkunde (mit
Ausnahme des Teilgebietes Pflanzendkologie).

,~Artenkenntnis Beobachten — Beschreiben von Arten®
,—=> Kennen von Familienmerkmalen der Pflanzen*
»- Flugverhalten von Vogeln*

Klima und Wetter

Momentaner oder durchschnittlicher Zustand der
Erdatmosphére an einem bestimmten Ort oder in
einem bestimmten Gebiet

,,Mikroklima“
»- Messstationen , Wetter‘ (Niederschlagssammler)
Analysen*

»- Sonnenenergie und Wiarme => Wetterwerkstatt
(Physik)“
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Bodenkunde und Geologie

Entstehung, Zusammensetzung bzw. Aufbau,
Entwicklung und Verdnderung von Bo-
den/Bodenbestandteilen und der Erde (ohne das
Teilgebiet Bodendkologie)

»geologische Entstehungsgeschichte (Ausgangsge-
stein, Verdnderungsprozesse)*

- Gesteine und Mineralien ,unter der Lupe**
,Bodenarten und Gesteinstypen*

Umweltanalytik

Identifikation von Stoffen in der Umwelt
und/oder ihre quantitative Bestimmung

»- Messung abiot. Werte (Nitrat/Nitrit, Phosphat...)*
»(chemische Wasser-/Bodenanalyse)

- Messen abiotischer Parameter (Temp. / Luftfeuch-
tigkeit / ph-Wert...)*

Technische und (ast-
ro)physikalische Phinomene

Phanomene der Technik und Physik (mit Aus-
nahme des Bereichs Wetter und Klima) sowie
insbesondere physikalische Grofien

,Bewegung erfassen (Geschwindigkeit, Zeitmessung,
Langenmessung, z. B. Papierflieger bauen, laufen,
springen und entsprechende Daten erheben und aus-
werten)*

- evt. spez. Themen aus den NW (Optik, Sensorik)*
,Erdanziehungskraft (Masse; Blétter fallen; ...)*

Mensch-Natur-Wirtschaft

Nutzung, Schutz und Beeinflussung der Natur
und Umwelt durch Mensch und Wirtschaft

Tourismus und Erho-
lung

Formen des Tourismus und der Erholung sowie
ithre Folgen fiir die Umwelt

»Naherholung*
»- Lourismus (sanfter/nachhaltiger)*

Naturprodukte

Erzeugnisse der Natur, die in ihrer urspriingli-

,Essbare Wildkréiuter, Pilze und Heilpflanzen*
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chen Form oder durch Weiterverarbeitung ge-
nutzt werden (hier nicht einbegriffen sind Natur-
produkte der Land- und Forstwirtschaft und Jagd
sowie Gesteine)

,,Gewinnen von Farb- und Duftstoffen, Fetten, Wach-
sen aus Pflanzen und von Tieren (Trennverfahren:
Destillation und Chromatographie)

Landwirtschaft Bewirtschaftung von landwirtschaftlichen Fla- - Okologische LW im lédndlichen Raum (Biobauernho-
chen und Haltung von Nutztieren; insbesondere | fe)*
Formen der Landwirtschaft und ihre Folgen .- BErndhrung und Gesundheit von Nutztieren
Forstwirtschaft und Jagd und Bewirtschaftung von forstwirtschaftli- | ,,- Waldwirtschaft und Jagd (=>wenn ein Forster/Jager
Jagd chen Fldachen u.a. im Hinblick auf Formen der begleitet)*

Jagd und Forstwirtschaft sowie ihre Folgen

.- Holzarten und Holzwirtschaft, Nachhaltigkeit*

Nachhaltigkeit, Um-
welt- und Naturschutz

Schutz von Umwelt und Natur, Thematisierung
von Gefdahrdungen sowie Nachhaltigkeit (sofern
nicht im Kontext eines anderen Codes genannt)

»BNE -- verantwortungsvoller und nachhaltige Um-
gang mit der Natur*

,Vergleich Naturschutz- und Landschaftsschutzgebie-
te“

Erneuerbare Energie

Nutzung von erneuerbarer Energie und von
nachwachsenden Rohstoffen (der Bereich Land-
und Forstwirtschaft ist ausgeklammert)

»- Sonnenenergie nutzen*
,;nachwachsende Rohstoffe*

Mensch und Land-
schaft

Pragung der Landschaft durch den Menschen
und ihre Folgen

»- Landnutzung (Naturlandschaft/Kulturlandschaft)*
»Entstehung der Heidelandschaft*




Anhang

205

Sonstiges

Anmerkungen und Zeichen, die keiner der ande-
ren Kategorien zugeordnet werden kdnnen. Hier
inbegriffen sind beispielsweise didaktische An-
merkungen.

,»- Orientierung in der Natur*
,»- Rollenspiel / Diskussionen an Streitthemen vorbe-
reiten / durchfiithren®
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2. Benennen Sie Faktoren, die Threr Meinung nach flir das organisatorische Gelingen der aulerschulischen Lerneinheiten im Naturpark wichtig sind.

Code / Subcode

Erliuterung

Ankerbeispiele

Kleidung und Wetter

Aspekte zur Wetterabhdngigkeit der aullerschuli-
schen Lerneinheiten und zur Angemessenheit der
Kleidung

- wetterunabhéngig durchfiihrbar*
»ZweckméBige Kleidung und geeignetes Schuhwerk*

Didaktische Prinzipien

Didaktische Grundsétze wie Schiilerorientierung,
Exemplarisches Lernen, Problemorientierung
oder Handlungsorientierung

- hohes Mal3 an Handlungsorientierung*
- beispielhaft*

Kosten

Finanzieller Rahmen der auflerschulischen
Lerneinheit

,»- Angebote sollten nur geringe Kosten verursachen,
da die Schulen meist geringe Budgets haben fiir solche
Anlasse.*

Anreise und Lage

Erreichbarkeit und Lage der auBerschulischen
Lerneinheiten im Naturpark

,,Raumliche Ndhe zum besuchten Gebiet*
,»- gute Erreichbarkeit mit 6ffentlichen Verkehrsmit-
teln®

Lernort und Ausstattung

Gestaltung der Lernumgebung / des Lernorts und
seine Ausstattung (ohne bendtigte Gerite fiir die
Arbeitsaufgaben); Nicht einbegriffen ist die Wet-

»feste Anlaufpunkte fiir die Schulklassen (Freiluftklas-
senzimmer etc.)"

»- Geldnde fiir die SuS {ibersichtlich gestaltet™
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terabhdngigkeit des Lernorts

Inhaltlich-didaktische Planung
und professionelle Betreuung

Aspekte zu der inhaltlich-didaktischen Planung
und Durchfiihrung/Betreuung der auBerschuli-
schen Lerneinheiten durch Personal des Natur-
parks, Kooperationspartnern, fachkundige Exter-
ne usw.; Einbindung der Lehrer in die inhaltliche
Gestaltung und Planung der Lerneinheiten;
Aspekte zur Professionalitdt, zum Wissen und
zum Engagement der beteiligten Personen

,Lunterstiitzung durch auBBerschulische Experten®
,autes Betreuungsverhiltnis‘

Kommunikation und Vernetzung

Organisatorische Absprachen (z.B. Termine)
sowie reine Informationsweitergabe (z.B. durch
Infomaterial oder eine Homepage) zwischen den
verschiedenen beteiligten Personenkreisen (Na-
turparkler, Lehrer, Eltern, Schulleitung etc.) und
Institutionen; Kooperationsformen (z.B. vertrag-
lich festgehalten)

.- Ansprechpartner => Wer ist flir was Ansprechbar?
Wo gibt es welche Parks? Gibt es vorbereitete Ar-
beitsmaterialien?*

»Kooperation mit Kolleginnen + Schulleitung (Beglei-
tung, Verlegung von Stunden etc.)*

Unterrichtsmethoden

Unterrichtsmethoden (nach H. Meyer) hier ins-
besondere Grof3formen, Sozialformen und Hand-
lungsmuster

»Kleingruppenarbeit*
»- speziell: nicht nur Vortrdge/Geschichten, auch kein
reines ,,Forscherbuch® fiir die SuS*

Zeitliche Gestaltung und Ablauf

Angemessener zeitlicher Umfang sowie ange-
messene Gestaltung und strukturierter Ablauf

,»Geniligend Bearbeitungszeit der Aufgabenstellungen
im vorhandenen Zeitrahmen einplanen - Uberfrachtung
vermeiden®
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Lehrplan und Bildungsstandards

Anbindung an Bildungsstandards oder (schulin-
terne/Kern-) Lehrplidne

,Vielfiltige, an den Lehrplan ankniipfbare Themen (=
Motivation fiir Lehrkréfte)™

Arbeitsmaterial, -gerite und —
aufgaben

Aspekte zu Arbeitsmaterialien, -geréten, -
anweisungen und -aufgaben (ausgenommen
Wetterabhdngigkeit der Arbeitsmaterialien); Er-
probte Themenmodule

,,Vorbereitete Unterrichtsmaterialien‘

»- Muss: konkrete Aufgabenstellungen und Versuchs-
materialien vor Ort anbieten / mindestens sollte eine
theoretische Ausarbeitung vorliegen.*

Vor- & Nachbereitung sowie Ein-
bettung in Unterricht

Anbindung der auBlerschulischen Lerneinheiten
in den Unterricht sowie Aspekte zur Vor- und
Nachbereitung der auBBerschulischen Lerneinhei-
ten (ohne Material)

»gute Vorbereitung im Unterricht / der Exkursion
durch Lehrkraft*

Sonstige didaktische Anmerkun-
gen

Didaktische Anmerkungen, die in den anderen
Kategorien nicht eingeschlossen sind, z.B. zu
Regeln oder sozial-affektiven Kompetenzen

»Kombination mit den Zielen der jeweils anderen Fi-

cher (inter- u. transdisziplindrer Ansatz) zur Erh6hung
der Rentabilitit*

»~Einbeziehung moglichst vieler Sinne in die Freiland-
arbeit*

Sonstiges

Anmerkungen und Zeichen, die keiner der ande-
ren Kategorien zugeordnet werden konnen

,»- Keine Kameras oder Handys bei den Kids*
»- Vermittlung von Sinn und Zweck von Naturparks*
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E

Fragebogen der zweiten Delphi-Runde

Beispiel: Fragebogen der Didaktiker

iy e Didaktik der Chemie w B ursmar

Didaktik der Chemie

Barbara Schafer
Adolf-Reichwein-Str. 2

57068 Siegen

Telefon +49 271 740-4371
b.schaefer@chemie.uni-siegen.de

Siegen, den 14. Juni 2016

Befragung zum naturwissenschaftlichen Unterricht in Naturparks

Liebe Teilnehmer/-innen dieser Studie,

vielen Dank, dass Sie an der Befragung teilnehmen. Ich fiihre die Untersuchung im Rahmen meiner
Dissertation in der AG Didaktik der Chemie an der Universitiit Siegen durch. In dieser Befragung geht es

um naturwissenschaftlichen Unterricht der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe in Naturparks.

Die Untersuchung ist an Personen aus den Bereichen Schulpraxis, Bildungsarbeit in Naturparks und
universitire Forschung im Bereich des NaWi-Unterrichts gerichtet. In einer ersten Befragung 2015 wurde
nach geeigneten Themen und Inhalten fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht in Naturparks sowie
entsprechenden organisatorischen Bedingungen gefragt. Auf der Basis dieser Ergebnisse wurden
iibergeordnete Themenfelder gebildet. In dieser zweiten, abschlieBenden Befragung gilt das

Forschungsinteresse nun insbesondere den Themenfeldern aus dem Bereich Mensch-Natur-Wirtschaft.
Es ist nicht notwendig, dass Sie bereits an der ersten Runde teilgenommen haben.

Wichtiger Hinweis zum Ausfiillen: Bei Naturparks handelt es sich um weitliufige Landschaften, die
mehrheitlich aus Landschafts- und Naturschutzgebieten bestehen, jedoch teils auch Dérfer umfassen. In
Deutschland existieren momentan 104 Naturparks, die ca. ein Viertel der Fliche des Bundesgebietes
einnehmen. Im Gegensatz zu Nationalparks sollen Naturparks den Schutz und die Nutzung der Landschaft
miteinander verbinden und férdern. So wird eine ,Balance zwischen intakter Natur, wirtschaftlichem

Wohlergehen und guter Lebensqualitit” angestreb.

Mit freundlichen Griien

T Sofds
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I- issenschaftlich H H H
[ gLty Didaktik der Chemie " UNIVERSITAT
Erstellen Sie bitte folgenden Code: IHR Beispiel

CODE: CODE:
Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens Vorname der Mutter: Helga
Ihrer Mutter HIE
Die ersten beiden Ziffern Ihres eigenen Eigener Geburtstag:  06.10.1992 ole
Geburtstages
Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens Vorname des Vaters:  Ernst E R
lhres Vaters

Ungefahre Anzahl der
Tatigkeitsjahre in Ihrem

Geschlecht: Dménnlich D weiblich
Fachbereich an einer Hochschule:

In welchem Arbeitsbereich sind Sie tatig?

Chemiedidaktik O Geographiedidaktik d

Physikdidaktik D Naturwissenschaftsdidaktik

Q

Biologiedidaktik a
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Kreuzen Sie bitte nur eine Zahl pro Feld an!

Wie schitzen Sie die acht in der linken Spalte aufgelisteten Themenfelder hinsichtlich der genannten Kriterien ein?

Die Antwortméglichkeiten reichen von ,1 = nicht geeignet” bis 4 = geeignet”. Alternativ gibt es die Antwortméglichkeit ,0 = Dazu kann ich nichts sagen”.

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

Beschreibung: Pragung der Landschaft durch den Menschen und ihre Folgen
Beispiele aus der vorherigen Befragung: , Naturlandschaft vs. Kulturlandschaft”; ,durch welche menschlichen Nutzungen sind die jeweiligen schiitzenswerten Landschaften (Walder, Moore,
Trockenrasen etc.) entstanden?”

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

Beschreibung: Schutz von Umwelt und Natur, Thematisierung von Gefahrdungen sowie Nachhaltigkeit
Beispiele: ,6kologischer FuBabdruck: Konsum/Verbrauch und Regeneration von natiirlichen Ressourcen”; , PflegemaBnahmen in Schutzgebieten (praktische Arbeiten)”

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

Beschreibung: Gewinnung und Weiterverarbeitung von Bodenschétzen
Beispiele: ,Eisenhitte (Eisengewinnung und Verarbeitung frilher und heute)”; ,Gewinnung von Metallen, Eigenschaften davon”
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1-2-3-4 0 1-2-3-4 0 1-2-3-4 0 1-2-3-4 0 1-2-3-4 0 1-2-3-4
Beschreibung: Bewirtschaftung von landwirtschaftlichen Flichen und Haltung von Nutztieren
Beispiele: ,dkologische LW im ldndlichen Raum (Biobauernhofe)”; , Erndhrung und Gesundheit von Mutztieren”

1-2-3-4 0 1-2-3-4 0 1-2-3-4 0 1-2-3-4 0 1-2-3-4 0 1-2-3-4
Beschreibung: Jagd und Bewirtschaftung von forstwirtschaftlichen Flachen
Beispiele: ,Holzarten und Holzwirtschaft, Nachhaltigkeit”; , Wald => Mischwald vs. Monokulturen®; , Waldwirtschaft und Jagd (=> wenn ein Férster/Jiger begleitet)”

1-2-3-4 0 1-2-3-4 0 1-2-3-4 0 1-2-3-4 0 1-2-3-4 0 1-2-3-4

Beschreibung: Erzeugnisse der Natur, die in ihrer urspriinglichen Form oder durch Weiterverarbeitung genutzt werden (auRer Land- und Forstwirtschaft, Jagd und Gesteine)
Beispiele: ,Essbare Wildkrauter, Pilze und Heilpflanzen”; ,,Gewinnen von Farb- und Duftstoffen, Fetten, Wachsen aus Pflanzen und von Tieren”

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1234

Beschreibung: Nutzung von erneuerbarer Energie und von nachwachsenden Rohstoffen
Beispiele: ,Windanlagen, Solaranlagen, Wasserkraft”; ,Nutzpflanzen und Energiepflanzenanbau (Holz, Getreide, Raps, Miscanthus), Biodieselgewinnung, Biogasanlagen,
Verbrennungsphanomene, Kohlenstoffdioxid, Treibhauseffekt”

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4 0

1-2-3-4

Beschreibung: Formen des Tourismus und der Erholung sowie ihre Folgen fiir die Umwelt
Beispiele: ,Naherholung”; ,Tourismus (sanfter/nachhaltiger)”
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F Vergleich der Berechnungsverfahren fiir die Abbildung der

Ergebnisse der Gesamtgruppe

Tabelle 20: Mittelwerte (Standardabweichungen) bezogen auf die Eignung fiir das Gesamtkonzept (1 =

nicht geeignet bis 4 = geeignet; Skalenmittelwert: 2.5)

Gesamtstichprobe ohne Be-
riicksichtigung der Gruppen-

Berechnung mittels der drei

t o0
zugehbrigkeit Gruppenergebnisse

1. Mensch und Landschaft 3.41 (0.74) 3.50 (0.47)

2. Nachhaltigkeit, Umwelt- und

Naturschutz 3.31(0.83) 3.40 (0.49)

3. Abbau und Weiterverarbeitung

von Bodenschiitzen 2.91(0.97) 3.01 (0.50)

4. Landwirtschaft 3.29 (0.76) 3.34(0.28)

5. Forstwirtschaft und Jagd 3.06 (0.88) 3.15(0.53)

6. Naturprodukte 3.15(0.85) 3.22(0.41)

7. Erneuerbare Energie 2.65 (0.85) 2.70 (0.29)

8. Tourismus und Erholung 2.59 (0.89) 2.67 (0.42)

8 Die Mittelwerte der Gesamtgruppe in dieser Spalte der Tabelle stellen je das arithmetische Mittel der

Mittelwerte der drei Gruppen dar. Die Standardabweichung wurde nach Pflaumer et al. (2005, S. 53)

berechnet.
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