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1 Einleitung und Uberblick

1.1 Umweltbildung und Naturerfahrungen in der Schule

Die padagogisch gestaltete und angeleitete Beschéftigung mit der Umwelt und
dem Umweltschutz hat in der Schulpraxis eine lange Geschichte. Traditionell
sind damit vor allem drei Zielsetzungen verkniipft: die Vermittlung von Umwelt-
wissen, die Anbahnung und Forderung von positiven Einstellungen gegentiber
der Umwelt und dem Umweltschutz sowie die Anregung umweltfreundlichen/
-schiitzenden Handelns. Formal legitimiert und festgeschrieben sind diese Ziel-
vorstellungen in fast allen Landesverfassungen und Schulgesetzen sowie in zahl-
reichen Richtlinien und Lehrplénen aller Schulformen und -stufen. Im nordrhein-
westfdlischen Schulgesetz heif3t es hierzu z.B.: ,,Die Jugend soll erzogen werden
[...] zur Verantwortung fiir Tiere und die Erhaltung der natiirlichen Lebensgrund-
lagen* (MfSW NRW 2012, §2).

Uberblickt man den Zeitraum seit den 1950er Jahren bis in die Gegenwart, so
stellt man fest, dass die Positionen im Hinblick auf die anzustrebende Gewich-
tung der drei angesprochenen Zieldimensionen im Unterricht (Umweltwissen,
Umwelteinstellungen, Umwelthandeln), ebenso Verdanderungen unterworfen sind
wie die Vorstellungen iiber die anzustrebende didaktische Gestaltung der Be-
handlung von Umweltthemen. Ferner wird deutlich, dass auch die Frage nach
dem geeigneten Rahmen bzw. der Einbettung umweltbezogener Lernangebote in
den letzten Jahrzehnten unterschiedlich beantwortet wurde und bis in die Gegen-
wart hinein diskutiert wird.

Bis zum Beginn der 1990er Jahre standen sich vielfach pddagogische Kon-
zepte gegeniiber, die einen jeweils anderen Lernzugang (kognitiv vs. emotional)
favorisierten und vorrangig auf die Férderung des Umweltwissens oder der Um-
welteinstellungen abzielten. Seit Beginn der 1990er Jahre ist es nicht nur zu einer
Annéherung urspriinglich kontrérer Positionen der 1980er Jahre gekommen, son-
dern es hat sich auch die Vorstellung hinsichtlich (der Moglichkeiten) der pdda-
gogischen Einflussnahme auf Lern- und Bildungsprozesse gewandelt. Die vor-
mals in vielen Ansdtzen zumindest implizit enthaltene Annahme, wonach sich
Umweltwissen, -einstellungen und -handeln bei Schiilerinnen und Schiilern ge-
wissermallen ,.erzeugen® lassen, wurde u.a. vor dem Hintergrund von empiri-
schen Befunden der Umweltbewusstseinsforschung mehr und mehr verworfen.



1 Einleitung und Uberblick

Markiert wird dies u.a. durch die zunehmende Verwendung des Begriffs Um-
weltbildung anstelle von Umwelterziehung.

Fragt man nach der Einbettung von Umweltbildung in den Schulalltag, so
wurde diese zu Beginn der 1950er Jahre etwa von der KMK noch als Aufgabe
,einschldgiger Schulficher® angesehen und mit Beschluss vom 30.9.1953 auch
als solche festgeschrieben. In einem 1980, also knapp 30 Jahre spiter gefassten
Beschluss ,,Umwelt und Unterricht” (KMK, 17.10.1980) hingegen wird Um-
weltbildung als dringend zu bearbeitende Aufgabe der Schule insgesamt bzw. als
Querschnittsaufgabe aller Facher angesehen. In jlingerer Vergangenheit wird sie
haufig als ein mogliches pddagogisches Betitigungsfeld im Rahmen der auf3er-
unterrichtlichen Zusatzangebote von Ganztagsschulen beschrieben oder es wird
vorgeschlagen, dass Schulen die ithnen seit Ende der 1990er Jahre zugestandenen
erweiterten Gestaltungsfreirdume fiir die Entwicklung spezifisch umweltbezoge-
ner Profile nutzen.

Die Entwicklungen der schulischen Umweltbildung in den letzten Jahrzehn-
ten, die damit an dieser Stelle nur sehr knapp skizziert werden sollten (vgl. dazu
die Kapitel 2-4), sind in der Vergangenheit nicht nur Gegenstand empirischer
Untersuchungen gewesen, sondern zum Teil auch dadurch angeregt worden. Vor
diesem Hintergrund lassen sich mit Blick auf die Forschung zur schulischen Um-
weltbildung einige inhaltliche Schwerpunkte, aber auch einige (nahezu) blinde
Flecken ausmachen.

Ein grofler Teil der bislang vorliegenden empirischen Arbeiten nimmt — z.B.
parallel zu den bildungspolitischen Bemiihungen, Umweltbildung als Quer-
schnittsaufgabe aller Ficher zu etablieren — den Stellenwert von schulischer Um-
weltbildung in den Blick. Gefragt wird etwa danach, in welchen Fachern und mit
welchem Stundenumfang Umweltthemen behandelt werden. Vergleichsweise
haufig sind auBerdem Untersuchungen, die eher grob verschiedene didaktische
Gestaltungsmuster sowie die Wirkungen von Umweltbildungsangeboten in den
Blick nehmen. Auffillig ist, dass einige andere Aspekte, die von zentraler Be-
deutung in beinahe allen theoretischen Konzepten und Positionen zur (schuli-
schen) Umweltbildung sind, demgegeniiber in der Mehrzahl der Untersuchungen
nur vergleichsweise oberfldachlich aufgegriffen werden. Hierzu gehoren z.B. Na-
turerfahrungen und -zuginge von Kindern und Jugendlichen oder auch Formen
der Kooperation verschiedener Akteure im Umweltbildungsbereich. Allenfalls
am Rande berticksichtigt wurde von der Umweltbildungsforschung bislang auch
die Perspektive der Schiiler/-innen. Nahezu unerforscht ist, inwieweit erweiterte
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1 Einleitung und Uberblick

organisatorische und inhaltliche Freirdume — etwa im Rahmen der Schulpro-
grammarbeit/-profilierung oder im Kontext des Nachmittagsangebots — von
Schulen fiir den Ausbau und die Weiterentwicklung von Umweltbildungsange-
boten genutzt werden bzw. wie realistisch die Annahme ist, dass sie dies iiber-
haupt in Betracht ziehen.

1.2 Fragestellungen

Vor diesem Hintergrund werden im Rahmen von drei Teilstudien (Dokumen-
tenanalyse von Schulhomepages sowie Befragungen der Lehrkréfte und Schii-
ler/-innen verschiedener Schulformen) insgesamt vier {ibergeordnete Fragestel-
lungen untersucht:

(1) Welcher Stellenwert wird Umweltbildungsangeboten an Schulen beige-
messen?
Im Zusammenhang mit dieser Fragestellung soll es vor allem darum gehen,
zu einer Einschéatzung darliber zu gelangen, wie realistisch es ist, dass (Ein-
zel)Schulen padagogische Freirdume gezielt fiir den Ausbau und die Wei-
terentwicklung von Umweltbildungsangeboten oder die Entwicklung 6ko-
logischer Schulprofile nutzen. Zu diesem Zweck soll beispielsweise (in-
haltsanalytisch) untersucht werden, ob und in welchem Umfang Umwelt-
bildung im Schulprogramm als Profilierungsbereich von Schulen benannt
wird.

(2) Wie werden Umweltbildungsangebote didaktisch gestaltet?
Neben grundlegenden didaktischen Gestaltungselementen soll vor allem
untersucht werden, in welchem Umfang Lehrkrifte verschiedene Formen
von Naturerfahrungen in den Unterricht einbeziehen und welche Zielset-
zungen/Erwartungen sie damit verbinden. AuBBerdem werden Formen von
Kooperation sowie ithrer Bewertung durch Lehrkrifte vergleichsweise in-
tensiv in den Blick genommen

(3) Von welchen Voraussetzungen fiir Umweltbildungsangebote ist bei Schii-
lerinnen und Schiilern auszugehen?
Selbstverstidndlich kann hier nur eine Auswahl von Voraussetzungen auf
Seiten der Schiiler/-innen beriicksichtigt werden. Neben allgemeinen Um-
welteinstellungen sind dies v.a. verschiedene Naturzugédnge, d.h. die Hiu-
figkeit und Wertschétzung verschiedener Formen der Naturerfahrung.
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(4) Wie nehmen Schiiler/-innen Umweltbildungsangebote wahr?

Bezogen auf die Wahrnehmung von Umweltbildungsangeboten wird vor
allem untersucht, inwieweit sie Schiilerinnen und Schiilern Gelegenheiten
zum Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit
bieten und auBlerdem als vergniiglich und niitzlich empfunden werden. An-
gesprochen sind damit fiinf motivationale Variablen (Subskalen des Intrinsic
Motivation Inventory), die bislang in der Umweltbildungsforschung kaum
berticksichtigt wurden.

1.3 Aufbau der Arbeit

Im Anschluss an die Einleitung gliedert sich die Arbeit in zwei iibergeordnete
Abschnitte — einen theoretischen (Kapitel 2, 3 und 4) und einen empirischen Teil
(Kapitel 5, 6 und 7). Am Schluss der Arbeit (Kapitel 8) erfolgt zundchst eine
Diskussion der Untersuchungsanlage und -befunde. Daran anschlieend werden
mogliche Implikationen fiir die pddagogische Praxis diskutiert sowie ein For-
schungsausblick gegeben.

THEORETISCHER TEIL

Im 2. Kapitel werden zunéchst grundlegende Zielsetzungen, Konzepte sowie
Traditions- und Entwicklungslinien schulischer Umweltbildung dargestellt. In
diesem Zusammenhang werden auch die fiir den weiteren Gebrauch notwendi-
gen begrifflichen sowie konzeptuellen Kldrungen und Abgrenzungen — z.B. be-
zogen auf Umweltbewusstsein, Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung — vorgenommen.

Vor diesem Hintergrund werden dann im 3. Kapitel ausgewéhlte Forschungs-
befunde zu Einflussvariablen des Umweltbewusstseins und zur Gestaltung von
(schulischen) Umweltbildungsangeboten berichtet. Mit Blick auf die vorgestell-
ten Befunde lasst sich zunichst festhalten, dass sie mehrere (bildungspolitische)
Initiativen zum Ausbau und zur Weiterentwicklung schulischer Umweltbil-
dungsangebote angestoBen und inhaltlich in maB3geblicher Weise beeinflusst ha-
ben. Anzumerken ist allerdings auch, dass sowohl die Umweltbewusstseinsfor-
schung als auch die Forschung zur (schulischen) Umweltbildung zu einem guten
Teil fragmentarisch und weitgehend losgeldst von der (erziechungswissenschaft-
lichen/psychologischen) Schulqualitéts- und Schulentwicklungsforschung be-
trieben worden ist.

4



1 Einleitung und Uberblick

In Kapitel 4 werden daher zwei theoretisch und empirisch fundierte sowie be-
wiahrte Rahmenmodelle zur Schulqualitdt und Wirkungsweise von Unterricht
vorgestellt. Diese dienen als Folie fiir die Einordnung der Befunde der Umwelt-
bildungsforschung und eine daran anschlieBende Ableitung moglicher Entwick-
lungsperspektiven fiir schulische Umweltbildungsangebote — v.a. im Kontext er-
weiterter und neuer Gestaltungs(frei)raume an Schulen.

EMPIRISCHER TEIL

Kapitel 5 dient der Entwicklung und Darstellung der Fragestellungen der eigenen
Untersuchung. Die Fragestellungen lassen sich vier inhaltlichen Schwerpunkten
zuordnen:

(1) Art und Umfang der Nutzung inhaltlicher und organisatorischer Gestal-
tungs(frei)rdume fiir Umweltbildungsangebote sowie deren Ausbau und
Weiterentwicklung

(2) Didaktische Gestaltung von Umweltbildungsangeboten

(3) (Lern-)Voraussetzungen fliir Umweltbildungsangebote sowie

(4) Wahrnehmung von Umweltbildungsangebote bei/durch Schiilerinnen und
Schiilern.

In Kapitel 6 werden die Anlage der aus drei Teilstudien (Dokumentenanalyse,
Lehrerbefragung, Schiilerbefragung) bestehenden Untersuchung, die Daten-
grundlage sowie das methodische Vorgehen bei der Datenerhebung und -aus-
wertung dargestellt. Die vier oben genannten Untersuchungsbereiche bilden je-
weils inhaltliche Schwerpunkte einer der drei Teiluntersuchungen. Die Nutzung
von Gestaltungs(frei)rdumen fiir den Ausbau und die Weiterentwicklung von
Umweltbildungsangeboten stand im Zentrum einer inhaltsanalytischen Betrach-
tung von Schulhomepages (Teilstudie 1). Der Frage nach der didaktischen Ge-
staltung von Umweltbildungsanaboten wurde vor allem im Rahmen einer Befra-
gung von Lehrkriften (und Schulleitungen) nachgegangen (Teilstudie 2). Eine
Befragung von Schiilerinnen und Schiilern zielte in besonderem Malle darauf ab,
etwas liber deren (Lern-)Voraussetzungen (insbesondere Haufigkeit und Wert-
schitzung verschiedener Naturerfahrungsformen) sowie die Wahrnehmung von
Umweltbildungsangeboten zu erfahren (Teilstudie 3). Einzelnen (Teil-)Frage-
stellungen wurde jedoch auch in zwei oder allen drei Teiluntersuchungen nach-
gegangen.



1 Einleitung und Uberblick

In Kapitel 7 werden die Befunde der drei Teiluntersuchungen zunichst ge-
trennt voneinander dargestellt. Eine iibergreifende — die Ergebnisse der unter-
schiedlichen Teilstudien zusammenfiihrende — Betrachtung und Diskussion er-
folgt in einem zweiten Schritt. Dieses Vorgehen ist in erster Linie der Tatsache
geschuldet, dass die Stichproben der verschiedenen Teiluntersuchungen zwar ei-
nerseits bedeutsame ,,Schnittmengen* aufweisen, jedoch andererseits ein grof3er
Teil der Daten nicht unmittelbar aufeinander bezogen werden kann. So unter-
richtet beispielsweise nur etwa ein Sechstel der befragten Lehrkrifte an den
Schulen, an denen auch Befragungen der Schiiler/-innen durchgefiihrt wurden.

ZUSAMMENFASSUNG, DISKUSSION UND AUSBLICK

Im abschlieBenden Kapitel 8 werden zentrale Befunde aller drei Teilstudien zu-
sammengefiihrt. Die Darstellung moglicher Schlussfolgerungen fiir die Praxis
schulischer Umweltbildung sowie ein Forschungsausblick bilden den Abschluss
der Arbeit.
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,umweltbildung findet* — so konstatiert Lehmann (1999, S. 121) — ,,seit jeher in
der Herkunftsfamilie statt®. Daneben ist sie aber auch schon lange ein fester Be-
standteil der pddagogischen Praxis in Bildungs- und Erziehungsinstitutionen wie
dem Kindergarten oder der Schule (vgl. Abschnitt 2.4). Ferner gibt es eine Viel-
zahl weiterer Einrichtungen, die ihre vorrangige oder sogar einzige Aufgabe da-
rin sehen, Kindern und Jugendlichen Umweltbildungsangebote zu unterbreiten.
Sofern Umweltbildungsprozesse in geplanter und systematischer Weise padago-
gisch initiiert und beeinflusst werden, so sind mit ihnen — wenn auch mit durch-
aus unterschiedlicher Schwerpunktsetzung — in der Regel drei Zielsetzungen ver-
bunden: (1) Vermittlung bzw. Erwerb von Umweltwissen, (2) Entwicklung bzw.
Forderung einer positiven Einstellung zur Umwelt und zum Umweltschutz, (3)
Anregung zu umweltfreundlichem/-schiitzendem Handeln (Bolscho, 1995,
S. 29ff.; Lehmann, 1999, S. 87). Grundsétzlich kann festgestellt werden, dass
Umweltbildungsangebote — unabhingig vom Kontext — auf das iibergreifende
Ziel der Entwicklung und Foérderung des Umweltbewusstseins gerichtet sind. Mit
dieser Feststellung ist allerdings noch keine Aussage dariiber getroffen, ob und
inwieweit diese Zielsetzung in den unterschiedlichen pddagogischen Handlungs-
feldern (z.B. Familie, Schule, auBlerschulischer Bildungsanbieter) auch auf dhn-
liche und/oder aufeinander abgestimmte Weise bzw. mit einander entsprechen-
den und/oder sich erginzenden Strategien/Schwerpunktsetzungen verfolgt wird.
Es kann nicht einmal — jedenfalls nicht unhinterfragt — vorausgesetzt werden,
dass unter der Zieldefinition Entwicklung und Forderung des Umweltbewusst-
seins tatsdchlich Gleiches verstanden wird. Ursache hierfiir ist unter anderem die
Offenheit des Begriffs Umweltbewusstsein bzw. die Mehrdimensionalitét dieses
Konstrukts. ,,Der Begriff des Umweltbewusstseins [...] ist ein idealer Konsens-
Begriff, auf den sich viele kontroverse Parteien sofort einigen konnten* und kon-
nen, ohne dabei die jeweils eigene Position aufgeben oder verdndern zu miissen
(Lehmann, 1999, S. 47). Fiir Mertens (1989, S. 195) ist der Begriff Umweltbe-
wusstsein ein Ausdruck des ,,pddagogischen Bestreben[s], das in der Umwelt-
bildungspraxis existierende ,,bunte Nebeneinander segmentierter Zielmomente
zu einer Einheit zu verbinden®. In dhnlicher Weise trifft dieser Sachverhalt auch
auf den Begriff Umweltbildung und das Konzept der Bildung fiir eine nachhal-
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tige Entwicklung zu. Es ist daher nicht nur sinnvoll, sondern geradezu notwen-
dig, im Folgenden zunichst einige begriffliche Klarungen und Abgrenzungen
vorzunehmen.

2.1 Umweltbewusstsein

Einen Uberblick hinsichtlich der verschiedenen konstituierenden Komponenten
und Bedeutungsumfinge von ,,Umweltbewusstsein“ liefern Hellbriick und Kals
(2012, S. 90) (im Anschluss an Spada, 1990, S. 623) (vgl. Tabelle 1). Insgesamt
kann festgestellt werden, dass in vorliegenden Definitionsvorschldgen mehrheit-
lich ein mittleres bis weites Begriffsverstindnis préferiert wird. Unterschiede
zwischen den verschiedenen Definitionen betreffen demnach vor allem die Frage,
ob das Umwelthandeln als Bestandteil des Umweltbewusstseins anzusehen (wei-
ter Bedeutungsumfang) oder aber davon zu unterscheiden ist bzw. eher als Folge
des Umweltbewusstseins aufgefasst wird (mittlerer Bedeutungsumfang).

Tabelle 1: Komponenten und Bedeutungsumfdnge von Umweltbewusstsein (Hellbriick & Kals,
2012, S. 90)

enger mittlerer weiter
Bedeutungsumfang
Umwelterleben und -betroffenheit x x x
Umweltwissen x x
umweltbezogene Wertorientierungen x x
umweltrelevante Verhaltensintentionen x x
umweltrelevantes manifestes Verhalten x

Haufig zitierte Beispiele fiir Definitionen mit einem weiten Bedeutungsumfang
finden sich etwa bei Langeheine und Lehmann (1986) sowie Maloney
(1973/1975). Nach Langeheine und Lehmann (1986, S. 10) beinhaltet Umwelt-
bewusstsein eine Wissens-, Einstellungs- und Handlungsdimension. Daran an-
schlieflend sind ,,Menschen als umweltbewusst zu charakterisieren, wenn sie sich
durch bestimmte(s) 1. Umweltwissen, 2. Umwelteinstellungen, 3. Umweltver-
halten (selbstberichtet) auszeichnen®. In ganz dhnlicher Weise unterscheidet
Maloney (1973/1975) vier verschiedene Dimensionen des Umweltbewusstseins:
,actual commitment = tatsdchliches umweltbezogenes Handeln, verbal commit-
ment = selbstberichtetes umweltbezogenes Handeln, affect = emotionale Betrof-
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fenheit und knowledge = Umweltwissen* (zit. n. Schelp, 2008, S. 252). Ein we-
sentlicher Unterschied zwischen den beiden Definitionsvorschlédgen besteht al-
lerdings darin, dass Maloney (1973/1975) im Gegensatz zu Langeheine und
Lehmann (1986) ausdriicklich zwischen selbstberichtetem und tatsdchlichem
Umweltverhalten differenziert.

Sofern nicht anders angegeben, wird der Begriff Umweltbewusstsein im Fol-
genden in einem weiten Sinne verwendet. Hierfiir spricht nicht zuletzt, dass dies
fiir gewohnlich auch in den mafigeblichen bildungspolitischen Dokumenten —
wie beispielsweise dem von der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung
und Forschungsforderung (BLK) vorgelegten Orientierungsrahmen zur Bildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung — geschieht (BLK, 1998, S. 15).

2.2 Umweltbildung — Traditionslinien, Vorlaufer, Stromungen

Der Begriff Umweltbildung, der allem Anschein nach von de Haan (1993) in den
wissenschaftlichen Diskurs eingefiihrt und populér gemacht wurde, ist insgesamt
als ein uneinheitlich definierter und verwendeter Terminus zu kennzeichnen:
Zum einen ist es iiblich, ihn — wie das englische Pendant environmental educa-
tion (EE) — als Oberbegriff fiir eine Vielzahl verschiedener padagogischer Kon-
zeptionen zu verwenden (so z.B. die BLK, 1998, S. 10), die teilweise in bewuss-
ter Abgrenzung zueinander formuliert wurden. Hierzu gehoren etwa eine traditi-
onell naturwissenschaftlich dominierte (schulische) Umwelterziehung ebenso
wie die Okopidagogik (vgl. de Haan, 1984), die naturbezogene Pidagogik (vgl.
Gopfert, 1988), die Naturerlebnispadagogik (vgl. Corleis, 2000) oder auch die
Umweltbildung im Sinne bzw. als Bestandteil einer Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (vgl. de Haan, 2010) (vgl. Kasten 1). Ahnlich wie der Begriff ,,Um-
weltbewusstsein® besitzt dann auch der Terminus ,,Umweltbildung® den ,,Cha-
rakter einer konsensstiftenden Zauberformel* (Gebhard, 1999, S. 33). Zum an-
deren finden sich aber auch Beispiele dafiir, dass der Begriff ,,Umweltbildung*
ganz bewusst gewéhlt wird, um auf eine grundsitzliche Differenz zu den in Kas-
ten 1 exemplarisch aufgefiihrten Konzepten zu verweisen. Dieser Form der Be-
griffsverwendung folgend gilt zwischen Umweltbildung auf der einen und Vor-
laufern von Umweltbildung auf der anderen Seite zu unterscheiden.
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Kasten 1: Umweltbildung — prominente Vorldufer bzw. Strémungen

Das Konzept der Umwelterziehung besitzt eine verhaltnismaRig lange Tradition — sowohl
im schulischen als auch im auBBerschulischen Bereich. Sie ,,ist als ein standiger Prozess an-
zusehen, in dem die Umwelt den einzelnen Menschen und der Gesellschaft bewusst ge-
macht wird und in dem ihnen die Kenntnisse, Werte, Fahigkeiten, Erfahrungen und auch
die Entschlossenheit vermittelt werden, die es ihnen ermoglichen individuell und kollektiv
zu handeln, um die gegenwartigen und zukiinftigen Umweltprobleme zu l6sen" (UNESCO-
Verbindungsstelle fir Umwelterziehung im Umweltbundesamt & Deutsche UNESCO-Kom-
mission, 1988, S. 6).

Die Okopadagogik entwickelte sich in den 1980er Jahren als Gegenpol bzw. Gegenbewe-
gung zur schulischen Umwelterziehung. lhre Wurzeln liegen in der, in den 1970er und
1980er Jahren aufkommenden Kritik an einem ungehemmten Wirtschaftswachstum sowie
am anthropozentrischen Ansatz der Umwelterziehung. Umweltprobleme und die 6kologi-
sche Krise sind aus Sicht der Okop&dagogik auf eine Entfremdung des Menschen von der
Natur und damit auch von sich selbst zurtickzufiihren. Folgerichtig wurde fiir einen Natur-
bezug pladiert, der vom Eigenwert der Natur bestimmt ist. Ziel der Okopadagogik war eine
»ganz andere Gesellschaft” (de Haan, 1984, S. 83).

Der Begriff naturbezogene Padagogik wurde von Gopfert (1988) gepragt. Gopfert kritisiert
eine haufig einseitig naturwissenschaftlich-analytische und kognitive Ausrichtung der
(schulischen) Umwelterziehung (Gopfert, 1994, S. 293), ,,die zudem den jungen Menschen
als Objekt” missbrauche. Im Mittelpunkt der naturbezogenen Padagogik ,steht [...] das Le-
ben in seinen groRartigen Entfaltungsmoglichkeiten [...]. Naturerlebnis und Naturerfah-
rung sind hierbei zentrale Begriffe” (Gopfert, 1994, Vorwort zur dritten Auflage; vgl. a.
Brilling & Kleber, 1999, S. 155f.).

Die Konzepte Naturerlebnispddagogik (Corleis, 2000) und Naturpadagogik (Kalff et al.,
1994) weisen eine deutliche Ndhe zur naturbezogenen Padagogik auf. Erklartes Ziel dieser
Ansatze ist: ,Die Natur, als die uns tragende Lebensumgebung, muss wieder bewusst wer-
den, muss wieder Lebens- und Erfahrungsraum werden” (Kalff et al., 1994, S. 26). ,Na-
turerlebnispadagogik versucht auf Naturphdanomene und deren Wahrnehmung als Ele-
mente von Naturerleben didaktisch einzugehen und diese zu beeinflussen” (Corleis, 2000,
S. 47).

Dass beide Formen der Begriffsverwendung durchaus ihre Berechtigung haben,
wird z.B. deutlich vor dem Hintergrund der Entwicklungs- und Entstehungsge-
schichte schulischer Umweltbildung, welche sich auf die knappe Formel ,,Vom
Natur- und Umweltschutzunterricht zur Umweltbildung® (Bolscho & Seybold,
1996, S. 79) bringen lisst (vgl. a. Abschnitt 2.4). Uber einen langen Zeitraum
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hinweg stehen sich hierbei zwei verschiedene Positionen gegeniiber, weshalb zu-
nichst auch von zwei Traditionslinien schulischer Umweltbildung auszugehen
ist. Die erste der beiden Traditionslinien fullit — vereinfacht ausgedriickt — auf
dem von Ernst Rudorff (1840-1916) begriindeten Naturschutzgedanken. Die in
dieser Tradition stehenden bzw. entstandenen padagogischen Konzepte gehen im
Kern von der Annahme aus, dass vor allem die emotionale Bindung des Men-
schen an die Natur als Voraussetzung fiir ein die Natur schiitzendes und scho-
nendes Verhalten anzusehen ist. Es ist daher auch konsequent, wenn in den ent-
sprechenden padagogischen Konzepten gefordert wird, dass padagogisches Han-
deln und die Gestaltung schulischer wie auBerschulischer Lernsituationen darauf
ausgerichtet sein sollten, Kindern und Jugendlichen (emotional positiv besetzte)
Naturerlebnisse und -erfahrungen zu ermoglichen. Der Ausgangspunkt einer
zweiten Traditionslinie von Umweltbildung (insbesondere schulischer Umwelt-
bildung) ist der von Jakob von Uexkiill (1864-1944) gepragte Begriff ,,Umwelt®.

Der Umweltbegriff ist im Vergleich zum Begriff ,,Natur weitaus stirker na-
turwissenschaftlich konnotiert. Das gemeinsame Kennzeichen der am Umwelt-
begriff orientierten pidagogischen Ansédtze ist — so ldsst sich zugespitzt formu-
lieren — die Idee, dass die Forderung umweltfreundlichen und -schiitzenden Ver-
haltens in erster Linie durch die Vermittlung von Wissen iiber die Natur/Umwelt
erreicht werden kann und sollte (vgl. z.B. Rat der Sachverstindigen fiir Umwelt-
fragen, 1996, S. 52f.; Bolscho & Seybold, 1996, S. 791t.).

In exemplarischer Weise machen von Uexkiill (1920) sowie Kahlert (1990)
auf die Problematik der padagogischen Ansétze aufmerksam, die auf einer ein-
seitigen Forderung des Umweltwissens oder der Umwelteinstellungen (im Sinne
einer emotionalen Verbundenheit zur Umwelt/Natur) basieren:

o _Wer nur die fertigen Resultate der Naturwissenschaft in Form von Lehrsidtzen
in sich aufgenommen hat und mit ihnen nach allen Regeln der Logik zu spe-
kulieren versteht, weill von der Natur noch gar nichts — jedenfalls unendlich
weniger, als jeder Bauer oder Gértner, der in tdglichem und unmittelbaren
Verkehr mit der Natur steht* (von Uexkiill, 1920; zit. n. Bogeholz, 1999, S. 5).

e _Man kann im Wald seine Sinne schulen, intensive Empfindungen haben, tiefe
Betroffenheit erleben, doch das Umweltproblem Waldsterben erschlieft sich
nicht {iber Sinnesschulung, Betroffenheit und handelndes Erleben, sondern
durch Interpretation von Informationen, durch theoriegeleitete Analysen,
durch gedankliche Kombinationen verschiedener Wissenselemente — kurz
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durch Schulung und Gebrauch des Verstandes* (Kahlert, 1990, S. 110; zit. n.
Bogeholz, 1999, S. 29).

Uber den jeweils begrenzten inhaltlichen Fokus hinaus besteht eine zweite Ge-
meinsamkeit der beiden skizzierten Ansétze darin, dass sie sehr haufig ein sehr
einfaches und letztlich naives Wirkmodell pddagogischen Handelns zugrunde le-
gen. Beide Ansétze gehen von ,,einer Reihe von Basisannahmen [aus], deren
Kern eine angenommene Kausalkette folgender Art ist: Umweltwissen sowie
Umwelterfahrungen bewirken positive Umwelteinstellungen und Betroffenheit,
diese steuern das Umweltverhalten* (de Haan & Kuckartz, 1998, S. 13; vgl. a.
Lehmann, 1999). Es ist Becker (1998, S. 255) zuzustimmen, wenn er hierzu fest-
stellt: ,,es ist eigentlich erstaunlich, wie Konzepte von Umweltbildung, die als
Ziel okologisches Denken bei ihren Adressaten ansehen, das iiblicherweise ein
Denken in komplexen Zusammenhéingen und Systemen umfasst, den Lernpro-
zess [...] immer noch eher in schlichten Ursache-Wirkungsketten betrachten.*
Diese Feststellung betrifft offenbar nicht nur den deutschsprachigen Raum, son-
dern es scheint damit ein internationales Phianomen angesprochen zu sein: ,,For
decades a number of practitioners of environmental education acted under an
assumption that knowledge leads to attitudes, which in turn lead to behaviors
[...]. Such an assumption led, logically, to a focus on cognitive learning with
hopes and aspirations that attitudes and behaviors would change. This one-way
linear model [...] assumed cause and effect between variables and was never
validated by EE research* (Heimlich, Preethi & Yocco, 2013, S. 266).

Seit Beginn der 1990er Jahre kommt es zunéchst zu einer verstirkten Anna-
herung der beiden Traditionslinien von Umweltbildung. Die ,,starren Grenzen
der [...] Konzeptionen der achtziger Jahre* (Bolscho & Seybold, 1996, S. 89)
beginnen sich aufzulosen. In der Folge werden nicht mehr die Forderung der
Umwelteinstellungen oder des Umweltwissens als vorrangige Zielperspektive
paddagogischen Handelns angesehen, sondern es wird zunehmend — so z.B. von
Winkel — dafiir pladiert kognitive und emotionale Lernzuginge bzw. Lernpro-
zesse systematisch miteinander zu verkniipfen: ,,Wollen wir also iiber die Fach-
didaktik [Biologie] hinaus erziehlich wirken, miissen wir einem Biologieunter-
richt das Wort reden, der zweigleisig angelegt ist: Affekte miissen zugelassen,
gemiitsbildende Momente gesucht, das Fachliche darf dabei aber nicht unterlas-
sen werden. Der Begriff zweigleisig ist dabei als Bild zu verstehen. Auf der einen
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Schiene werden die Fachinhalte transportiert, auf der anderen Erfahrungen, Er-
lebnisse, Gefiihle. Beide Schienen sind durch Schwellen miteinander verbunden
und bilden einen einheitlichen Gleiskorper (Winkel, zit. n. Held, 2000, S. 19).
Treeby (2001, S. 25) nutzt in diesem Zusammenhang das bekannte Bild des Ler-
nens mit Kopf, Herz und Hand (Pestalozzi): ,,Education about, in, and for En-
vironment. [...] This three-fold approach has also been described as education
with head, hand and heart. It aims to provide the opportunity not only to gain a
theoretical understanding of the environment, but also to form an emotional at-
tachment to the environment”.

Ein wichtiger Grundgedanke eines solch ganzheitlichen Ansatzes von Um-
weltbildung ist die Vorstellung, dass {liber eine gleichzeitig angestrebte Forde-
rung des Umweltwissens und der Umwelteinstellungen bzw. das Angebot von
Moglichkeiten (!) fiir die Entwicklung eines Verstindnisses fiir die und einer
emotionalen Verbundenheit mit der Natur/Umwelt wiederum giinstige Voraus-
setzungen (!) fiir Umwelthandeln geschaffen werden. Damit angesprochen ist
auch der Sachverhalt, dass die seit Beginn der 1990er Jahre entstandenen und am
Bildungsbegriff orientierten Konzepte zumeist in Rechnung stellen, dass weder
das Umweltwissen, noch die Umwelteinstellungen und erst recht nicht das Um-
welthandeln von auflen auf direktem Weg erzeugt werden kann. Anders als bei
der oben angesprochenen Kausalkette werden Umweltwissen und -einstellungen
in diesem Zusammenhang lediglich als wichtige Voraussetzungen, nicht jedoch
als (nahezu) determinierende Variablen dafiir angesehen, dass Kinder und Ju-
gendliche die Moglichkeiten und Grenzen eigenen Umwelthandelns erkennen
und — sofern Handlungsoptionen gegeben sind — die Bereitschaft entwickeln,
diese auch zu nutzen. Dies gilt insbesondere dann, wenn Umweltbildung in den
Kontext einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung eingebettet und in diesem
Zuge der Bildungs- durch den Kompetenzbegriff bzw. die Zielformulierung Ge-
staltungskompetenz ergédnzt wird. Der Zielbereich padagogischer Einflussnahme
verschiebt sich damit noch deutlicher als dies ohnehin bei der Verwendung des
Bildungs- anstelle des Erziehungsbegriffs der Fall war, vom (konkreten) Um-
welthandeln hin zu dessen Anregung bzw. zur Handlungsbefahigung (vgl. a. Ab-
schnitt 2.3; Roczen, Kaiser & Bogner, 2010)".

' Auf eine ausfiihrliche Diskussion verschiedener Kompetenzbegriffe sowie die systema-
tische Abgrenzung zwischen Bildungsbegriftf (vgl. z.B. Klafki 1963; Klafki 2007) und
(Gestaltungs-)Kompetenzbegrift (vgl. z.B. Weinert 2001; de Haan 2008) wird an dieser
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Der Begriff Umweltbildung verweist somit insgesamt nicht nur auf eine (in-
haltliche) Anndhrung bzw. Zusammenfiihrung und Verkniipfung urspriinglich
kontrarer und einseitiger Positionen, sondern er fuflt auch auf einem gewandelten
und realistischeren Verstdndnis hinsichtlich des Zusammenhangs von Lehren
und Lernen. Kinder und Jugendliche werden in diesem Sinne nicht mehr (nur)
als Adressaten padagogischen Handelns begriffen — wie es z.B. der Begriff Um-
welterziehung tendenziell nahe legt —, sondern vielmehr als aktive und selbstin-
dige (Mit-)Gestalter ihrer Lern- und Bildungsprozesse anerkannt (vgl. Becker,
2001, S. 101, S. 145). Der Definition nach schlieit die Verwendung des Begriffs
Umweltbildung — anders als dies bei Umwelterziehung der Fall ist — deshalb aus-
driicklich die Moglichkeit mit ein, die Ausprigung und Entwicklung des Um-
weltbewusstseins auch unabhéngig von piddagogischem Handeln als Ergebnis
von Umweltbildungsprozessen zu bezeichnen.

2.3 Bildung fur nachhaltige Entwicklung

Ebenfalls zu Beginn der 1990er Jahre entstand das Konzept Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (education for sustainable development, ESD). Als dessen
,,Geburtsstunde*? wird hiufig das Kapitel 36 der Agenda 21 bezeichnet (vgl.
z.B. Rief3, 2010, S. 101). Die Agenda 21 ist auf der UN-Konferenz fiir Umwelt
und Entwicklung im Jahr 1992 verabschiedet worden. Dabei handelt es sich um
,eine Art Kanon von Regeln fiir die nationale und internationale Umwelt- und
Entwicklungspolitik (Rie8, 2010, S. 102), die dem Leitbild der nachhaltigen
Entwicklung verpflichtet sind. Wenn es zu umrei3en gilt, was mit einer nachhal-
tigen Entwicklung (sustainable development, SD) gemeint ist, wird haufig auf

Stelle verzichtet. Im Kontext dieser Arbeit wird im Anschluss an Klieme et al. (2007,
S. 65) von einer groBen inhaltlichen Nihe beider Konstrukte ausgegangen. Sowohl mit
dem Terminus Bildung als auch mit (Gestaltungs-)Kompetenz wird Bezug genommen
auf ,,Féhigkeiten, die an und in bestimmten Dimensionen der gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit erfahren wurden und zu ihrer Gestaltung geeignet sind““ — auch und gerade ,,un-
ter den Bedingungen der Unentscheidbarkeit und Unbestimmtheit, Offenheit und Plu-
ralitat (Klieme et al., 2007, S. 65; Jiirgens und Lissmann, 2015, S. 18ff.).

Aus dieser Aussage darf allerdings nicht der Schluss gezogen werden, dass das Konzept
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung praktisch aus dem Nichts entstanden ist. Ge-
nau wie bei anderen ,,Geburtsstunden®, so geht auch dieser eine ldngere Entwicklung
voran. Einige der Kernannahmen dieses Konzepts finden sich — um nur ein Beispiel zu
nennen — etwa im Ansatz der ,,problem- und handlungsorientierten* Umwelterziehung,
der bereits zu Beginn der 1980er Jahre von Eulefeld et al. (vgl. Bolscho, Eulefeld und
Seybold, 1980; Schleicher, 1992) vorgelegt worden ist (vgl. Abschnitt 2.4).
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die (vage) Definition der Weltkommission fiir Umwelt und Entwicklung (1987,
S.46) Bezug genommen: ,,Dauerhafte (nachhaltige) Entwicklung ist Entwick-
lung, die die Bediirfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, dass kiinf-
tige Generationen ihre eigenen Bediirfnisse nicht befriedigen kénnen* 3.

Als eine ,,unerldssliche Voraussetzung® fiir die Umsetzung der Agenda 21
wird Bildung bzw. ein am Leitbild der Nachhaltigkeit orientiertes Bildungsan-
gebot angesehen (ebd.). Dieses soll Kindern und Jugendlichen deshalb in mog-
lichst groBem Umfang sowohl im formellen bzw. institutionellen Kontext (z.B.
in der Schule) als auch im non-formalen bzw. informellen Bereich unterbreitet
werden. Zu bertiicksichtigen ist hierbei, dass diese Bildungsangebote im Sinne
des Konzepts nicht unverbunden nebeneinander be- bzw. entstehen sollen. Viel-
mehr wird eine intensive(re) Zusammenarbeit verschiedener Akteure — innerhalb
von Schulen, von Schulen untereinander sowie von Schulen und aulBlerschuli-
schen Bildungseinrichtungen — als gewinnbringend oder nahezu notwendig an-
gesehen (vgl. Becker, 2001, S. 21f., S. 201ff.; vgl. a. Eulefeld, 1992, S. 37; BNE-
Agentur NRW, 2016, S. 24). Daneben sind vor allem zwei Merkmale als spezi-
fisch fiir das Konzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung hervorzuheben:

e Entsprechend der Mehrdimensionalitit des Nachhaltigkeitsbegriffs — genannt
werden zumeist die drei, sich wechselseitig beeinflussenden bzw. bedingen-
den Dimensionen Okologie, Gesellschaft und Wirtschaft (,,Drei-Sdulen-Mo-
dell der Nachhaltigkeit®) — ist ein mehrperspektivischer Zugang kennzeich-
nend fiir Angebote im Bereich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Eine Be-
schrinkung — mitunter auch die Fokussierung (starke vs. schwache Nachhal-
tigkeit, vgl. Abschnitt 2.5) — auf 6kologische Fragestellungen soll tiberwunden
werden, d.h. die Bearbeitung 6kologischer Themen ist zu verbinden mit einer
gleichzeitigen Beriicksichtigung sozialer und 6konomischer Aspekte bzw.
Fragestellungen (vgl. Becker, 2001; kritische Anmerkungen finden sich bei
Michelsen, 2001; Becker, 2001; Kaiser, Roczen & Bogner, 2008; Rief3, 2010).

Auch in spiteren Verdffentlichungen findet sich keine wirklich zufriedenstellende De-
finition (vgl. Meixner, 2014, S. 15; Brand, 2004, S. 37). ,,Man konnte bilanzieren: Seit
Rio (1992) ist nichts so nachhaltig wie das Reden und Schreiben iiber ,Nachhaltige
Entwicklung® oder ,Sustainable Development® (SD) und gleichzeitig nichts so aus-
sichtslos wie der Versuch, den Begriff konsensfihig und allgemeinverbindlich zu defi-
nieren® (Jiides, 1997, S. 26). Eine Konkretisierung der mit dem Leitbild der Nachhal-
tigkeit verbundenen Zielvorstellungen erfolgt jedoch durch die Formulierung der soge-
nannten ,sustainable development goals® im Rahmen der Agenda 2030 (vgl. u.).
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e Noch deutlicher als in den Ansétzen, die unter dem Begriff Umweltbildung
subsumiert werden, verweisen die Vertreter des Konzepts Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung darauf, dass Lern- und Bildungsprozesse bei Kindern und
Jugendlichen zwar angeregt, ihre Ergebnisse aber nur in begrenzter Weise in
der ,,Macht* padagogisch Handelnder liegen. Mit mindestens ebenso viel
Nachdruck wird zudem argumentiert: Sofern das mit dem Begriff Bildung un-
trennbar verkniipfte Ideal des miindigen, zur Selbst- und Mitbestimmung fa-
higen Menschen (vgl. z.B. Klafki, 1976, S. 37; Klatki, 1995b, S. 36; Klafki,
1996), nicht nur vordergriindig als Leitkategorie fiir pddagogisches Handeln
diene, dann konne bzw. diirfe Letzteres gar nicht darauf abzielen, bei Kindern
und Jugendlichen ein (fremd-)bestimmtes Einstellungs- oder Verhaltensmus-
ter zu erzeugen (vgl. de Haan & Harenberg, 1999, S. 42; Lehmann, 1997).

Selbstverstdandlich sind aber auch Bildungsangebote im Sinne nachhaltiger Ent-
wicklung nicht ziellos. Kiinzli und Bertschy (2008, S. 22) schlagen folgende
Zieldefinition vor: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung soll ,,Menschen beféhi-
gen und [...] ermuntern, eine nachhaltige Entwicklung mitzugestalten und ihre
eigenen Handlungen zu reflektieren®. Dabei gelte es auch — so fithren die Auto-
ren weiter aus — ,,Menschen zu befdhigen, [...] sich [...] mit dem Leitbild [Nach-
haltigkeit] an und fiir sich kritisch auseinanderzusetzen“* (Kiinzli & Bertschy,
2008, S. 23).

Die — zumindest im deutschsprachigen Raum — bekannteste Zielformulierung
,Gestaltungskompetenz®, auf die etwa auch in der nordrhein-westfdlischen
,Landesstrategie Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (2016-2020)* (BNE-
Agentur NRW, 2016, S. 10f.) Bezug genommen wird, stammt von de Haan (vgl.
1999; 2004; 2008). Unter Gestaltungskompetenz ist die ,,Gesamtheit der Fahig-
keiten* (Teilkompetenzen) zu verstehen, die zur Teilhabe an ,,Verstindigungs-
und Entscheidungsprozessen® im Sinne nachhaltiger Entwicklung erforderlich
sind (Bund-Lénder-Kommission, 1998, S. 62). Gestaltungskompetenz basiert

Die hier eingeforderte kritische Auseinandersetzung ist keineswegs selbstverstandlich.
Von Vertretern einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung wird der Umweltbildung/
-erzichung regelmifig ihre Normativitidt vorgeworfen, bisweilen sogar ,,Indoktrina-
tion“ unterstellt (so z.B. von de Haan 1993, S. 1311f.; 1998, S. 18). Die normative Aus-
richtung auf ,nachhaltige Entwicklung [...] als Leitbild globaler Entwicklung* wird
jedoch — so moniert etwa Hartmeyer (2012, S. 80) — gewissermafen im gleichen Atem-
zuge ,,als grundsitzlich positiv definiert und nur zart erfolgt eine kritische [ ...] Analyse*
(vgl. a. Lehmann, 1997, S. 633).
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beispielsweise auf der Fihigkeit fiir ,,vorausschauendes Planen, eigenstdndige
Informationsaneignung und -bewertung* (ebd., S. 60), umfasst aber auch ,,die
Fahigkeit zu interdisziplindren Herangehensweisen bei Problemlosungen und In-
novationen, [...] die Fahigkeit zur Gemeinschaftlichkeit und Solidaritit, [... die]
Kompetenz, sich und andere motivieren zu kénnen* sowie die ,,Kompetenz zur
distanzierten Reflexion iiber individuelle wie kulturelle Leitbilder* (de Haan,
2004, S. 41). Vereinfacht ausgedriickt handelt es sich bei Gestaltungskompetenz
demnach um ein Biindel von Teil- und Schliisselkompetenzen®, welche von de
Haan zwar im Zusammenhang mit dem Konzept einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung genannt werden, die sich allerdings ohne gro3e Probleme auch in
bildungstheoretische Uberlegungen integrieren liefen, die nicht oder jedenfalls
nicht ausdriicklich am Leitbild der ,,Nachhaltigkeit* orientiert sind.

Eine weitere Zielbestimmung einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (im
Kontext der Schule) legen Rost, Laustroer und Raack (2003, S. 10) vor: ,,Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung soll Schiilerinnen und Schiiler befahigen und iiber
die Bewertung von Umweltinderungen motivieren, sich an einer gesellschaftli-
chen Entwicklung zu beteiligen, die die Lebensqualitét der jetzt lebenden Men-
schen einander angleicht und die Entfaltungsmoglichkeiten zukiinftiger Genera-
tionen nicht einschrankt.” Wie die Formulierung ,,Umweltverdnderungen® in
diesem konkreten Fall zu verstehen ist, wird allerdings nicht ganz deutlich. Ei-
nerseits kniipfen Rost et al. (2003) bei ihren Uberlegungen ausdriicklich an de
Haan bzw. dessen Konzept der Gestaltungskompetenz an. Dies legt den Schluss
nahe, dass 6kologische, soziale und 6konomische Verdanderungen der umgeben-
den Welt gemeint sind. Andererseits ist jedoch der inhaltliche Fokus der Bei-
spielthemen, die Rost et al. (2003) (vgl. a. Rost, 0. J.) im Zusammenhang mit der
Zieldefinition anfiihren, eindeutig auf 6kologische bzw. naturwissenschaftliche
Frage-/Problemstellungen gerichtet. Dies spricht eher dafiir, ,,Umweltverdnde-
rungen‘ im engeren Sinne bzw. als Verdnderungen der Natur oder 6kologischer
Systeme zu verstehen. Letzteres wire vor dem Hintergrund der bisherigen Aus-
fiihrungen zum Konzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung durchaus bemer-
kenswert.

> Auf die genaue Wiedergabe der Teilkompetenzen wird an dieser Stelle nicht zuletzt
deshalb verzichtet, weil die von de Haan (1999; 2004; 2008) jeweils vorgenommene
Bestimmung des Teilkompetenzkatalogs — damit einhergehend auch die Anzahl der
Teilkompetenzen — deutlich variiert (vgl. a. Rie3, 2010, S. 106ff.).
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Einen entscheidenden Beitrag zur Verbreitung und Popularitdt eines am Leit-
bild der Nachhaltigkeit orientierten (Umwelt-)Bildungskonzepts leistete die Ge-
neralversammlung der Vereinten Nationen in Johannesburg 2002. Sie hat die
Jahre 2005-2014 zur Weltdekade einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung er-
klart. Damit einhergehend hat das Konzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
u.a. Eingang in Richtlinien und Lehrpléane und kultusministerielle Verlautbarun-
gen gefunden (vgl. z.B. KMK & DUK, 2007; BNE-Agentur NRW, 2016).

Im Jahr 2015 haben die Vereinten Nationen die Agenda 2030 fiir nachhaltige
Entwicklung, das Nachfolgeprogramm der Agenda 21, verabschiedet. Gewisser-
malen als Kernstiick der Agenda 2030 gilt ein Katalog mit insgesamt 17 Ent-
wicklungszielen (sustainable development goals, SDGs), welche die drei Nach-
haltigkeitsdimensionen Gesellschaft, Wirtschaft und Okologie gleichermaBen
beriicksichtigen (Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung, 0.J.b). Zu diesen Zielen, die man in Anlehnung an Klafkis bereits
Mitte der 1980er Jahre vorgelegtes (kritisch-konstruktives) Allgemeinbildungs-
konzept durchaus auch als ,,epochaltypische Schliisselprobleme* (Klafki, 2007,
43ff.) und damit als ,,thematische Dimension einer zukunftsbezogenen Allge-
meinbildung® (Klafki, 1995a) bezeichnen konnte (vgl. a. Rieckmann, 2016,
S. 16), gehoren beispielsweise (vgl. Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung, o.J.a):

o _Ziel 5: Geschlechtergerechtigkeit und Selbstbestimmung fiir alle Frauen und
Maidchen erreichen®

o _Ziel 8: Dauerhaftes, inklusives und nachhaltiges Wirtschaftswachstum, pro-
duktive Vollbeschiftigung und menschenwiirdige Arbeit fiir alle fordern®

e Ziel 15: Landokosysteme schiitzen, wiederherstellen und ihre nachhaltige
Nutzung fordern, Wilder nachhaltig bewirtschaften, Wiistenbildung bekamp-
fen, Bodenverschlechterung stoppen und umkehren und den Biodiversitéts-
verlust stoppen

Ahnlich wie bereits im Zusammenhang mit der Agenda 21 wird Bildung ein gro-
Ber Stellenwert im Hinblick auf das Erreichen der formulierten Entwicklungs-
ziele beigemessen. An die UN-Dekade der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
schlief3t sich daher ein Weltaktionsprogramm Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung an.
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2.4 Entwicklung und Gestaltungsprinzipien von Umweltbildung
als Teil des schulischen Erziehungs- und Bildungsauftrags

Ergénzend zu der allgemeinen Darstellung der grundlegenden Traditionslinien,
Vorlaufer und Strémungen von Umweltbildung sollen im Folgenden wichtige
Entwicklungsstationen und (didaktische) Gestaltungsprinzipien von Umweltbil-
dung als Teil des schulischen Erziehungs- und Bildungsauftrags in den Blick
genommen werden. Dies soll nicht zuletzt dem Zweck dienen, die Auswahl der
in Abschnitt 3.2 berichteten Forschungsbefunde zur Praxis und Wirksamkeit
schulischer Umweltbildung zu begriinden und nachvollziehbar zu machen. Bei-
spielsweise lassen sich Uberlegungen und Befunde zur Wirksamkeit schulischer
Umweltbildungsangebote (im Gegensatz zu Uberlegungen/Befunden hinsicht-
lich ithrer Wirkungen)® nur dann anstellen bzw. diskutieren, wenn die mit den
Angeboten verbundenen oder zu verbindenden Zielsetzungen bekannt sind.
Umweltbildungsangebote sind bereits seit langem ein fester Bestandteil nicht
nur der schulischen Praxis (vgl. z.B. Bolscho & Seybold, 1996, S. 791f.), sondern
auch des schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrages. ,, Traditionell* zielen
diese Angebote auf die Vermittlung von Umweltwissen und -einstellungen sowie
die Forderung umweltbewussten Handelns bzw. die Anregung zu einem iiber die
Schulzeit hinausreichenden Engagement fiir den Umwelt- und Naturschutz ab
(vgl. z.B. KMK, 1980). Ausdriicklich festgeschrieben und formal legitimiert sind
diese Zielsetzungen in Richtlinien und Lehrplidnen aller Schulformen und -stu-
fen, in Rahmenrichtlinien fiir die Umweltbildung (z.B. in Bayern) sowie in den
Landesverfassungen und Schulgesetzen nahezu aller Bundeslidnder (vgl. Hellberg-
Rode, 1991, S. 199ftf.). Im Schulgesetz fiir das Land Nordrhein-Westfalen heif3t
es in diesem Zusammenhang beispielsweise: ,,Die Jugend soll erzogen werden
[...] zur Verantwortung fiir Tiere und die Erhaltung der natiirlichen Lebens-
grundlagen® (MfSW NRW, 2012, §2). Teilweise angeregt durch den wissen-
schaftlichen Diskurs sind in letzten Jahrzehnten (insbesondere seit den 1970er
Jahren) von der Bildungspolitik eine Reihe von Mallnahmen ergriffen worden,

6 Feststellungen, die im Hinblick auf die Wirkung(en) und die Wirksamkeit pidagogi-
schen Handelns getroffen werden, unterscheiden sich — strenggenommen — darin, dass
sie entweder rein deskriptiver Natur sind (Wirkung) oder aber deskriptive und wer-
tende/evaluative Aussagen miteinander verkniipfen (Wirksamkeit).
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die zum einen darauf abzielten, Umweltbildung in der Schule formal zu legiti-
mieren und ihr einen groBeren Stellenwert beizumessen. Zum anderen wurde
aber auch versucht, auf die didaktische Gestaltung von Umweltbildungsangebo-
ten Einfluss zu nehmen (vgl. z.B. Hellberg-Rode, 1991, S. 199ft.; Bolscho &
Seybold, 1996, S. 411f.). Beispielhaft zu nennen sind in diesem Zusammenhang
zwel Beschliisse der KMK aus den Jahren 1953 und 1980: In dem mit ,,Natur-
schutz und Landschaftspflege sowie Tierschutz® iiberschriebenen KMK-Be-
schluss vom 30.9.1953 (KMK, 1953) wird Umweltbildung zunéchst als Aufgabe
,einschligiger Schulfiacher definiert. Dabei handelt es sich vor allem um die
naturwissenschaftlichen Fiacher bzw. den Sachunterricht. In dem knapp 30 Jahre
spater gefassten Beschluss ,,Umwelt und Unterricht* (KMK, 17.10.1980) ist
diese Einschrinkung nicht mehr vorhanden. Umweltbildung wird nun als drin-
gend zu bearbeitende Aufgabe der Schule insgesamt bzw. als Querschnittsauf-
gabe aller Facher beschrieben. Mehr oder weniger deutlich ist in diesem Be-
schluss deshalb auch die Forderung nach einem vermehrt facheriibergreifend und
-verbindend angelegten Unterricht enthalten. Auch im Hinblick auf die mit Um-
weltbildung zu verbindenden Zielsetzungen unterscheiden sich die beiden Do-
kumente voneinander. In dem KMK-Beschluss von 1953 wird vor allem auf die
Forderung des Umweltwissens und der Umwelteinstellungen verwiesen. Der Fo-
kus des KMK-Beschlusses aus dem Jahr 1980 liegt demgegeniiber auf einer dau-
erhaft wirksamen, d.h. iiber die Schulzeit hinausreichenden Férderung des Um-
welthandelns. Beiden Beschliissen scheint allerdings (noch) die Auffassung zu-
grunde zu liegen, man konne Umweltwissen, -einstellungen und -handeln bzw.
die Bereitschaft dazu bei Schiilerinnen und Schiilern gewissermalien ,,erzeugen*.
Erste bildungspolitische Verlautbarungen, Erlasse und Richtlinien, die stirker
am Bildungsbegriff orientiert sind und deshalb beispielsweise darauf abzielen,
handlungs- und projektorientierte Arbeitsformen im Rahmen schulischer Um-
weltbildungsangebote zu forcieren, finden sich ab Mitte der 1980er Jahre. Zur
Regel sind sie spitestens seit Beginn der 1990er Jahre geworden (vgl. z.B. Rat
der Sachverstiandigen fiir Umweltfragen, 1996, S. 52f.).
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Didaktische Gestaltungsprinzipien des handlungs- und problemorientierten
Ansatzes der Umweltbildung’ nach Eulefeld et al. (1981; 1993)

Im Rahmen ihres Ansatzes heben Eulefeld et al. (1981; 1993) insgesamt sechs
didaktische Gestaltungsprinzipien hervor, deren Relevanz nicht zuletzt durch die
Befunde neuerer empirischer Untersuchungen — so z.B. einer Metastudie von
Eilam und Trop (2011) — unterstrichen wird. Zunéchst plddieren Eulefeld et al.
dafiir, Umweltbildungsangebote nach den Kriterien der Situations-, Handlungs-,
Problem- und Systemorientierung zu gestalten bzw. diese Merkmale im Rahmen
entsprechender Angebote systematisch miteinander zu verkniipfen (vgl. Bolscho,

Eulefeld & Seybold, 1980; Bolscho, 1995):

e Mit dem Prinzip Situationsorientierung —hiaufig wird synonym dazu auch der
Terminus Lebensweltorientierung verwendet — ist gemeint, dass Anldsse und
Probleme aus dem Erfahrungsraum der Schiiler/-innen zum Gegenstand von
Umweltbildungsangeboten gemacht werden.

e Dem Prinzip der Handlungsorientierung folgend kann insbesondere durch
Untersuchungen, Experimente und Erkundungen, projektorientiertes Arbei-
ten, d.h. durch eine Methodenwahl entsprochen werden, die den Schiilerinnen
und Schiilern eine aktive und selbstregulierte — mitunter selbstbestimmte —
Auseinandersetzung mit Themen und Gegenstidnden erlaubt.

e Dass es den Autoren nicht darum geht, einer beliebigen bzw. plan- und ziello-
sen ,,Betriebsamkeit* der Schiiler/-innen das Wort zu reden, wird deutlich,
wenn sie das Prinzip der Problemorientierung als Erweiterung bzw. Ergén-
zung von Handlungsorientierung vorschlagen. Gemafl dem Prinzip der Prob-
lemorientierung geht es darum, die vorab erzielten/gewonnenen Handlungs-
und Erkundungsergebnisse — aber auch die genutzten Erkundungs- und Unter-
suchungsverfahren selbst — zu problematisieren und zu reflektieren. Angestrebt
wird ein ,,active ‘hands-on‘ and ‘heads-on‘ learning* (Skinner, Kindermann,
Connel & Wellborn, 2009, S. 227; vgl. a. Jirgens, 2006, S. 121; Dammer &
Rank, 2015, S. 197).

Der Ansatz wurde von den Autoren zunéchst unter der Bezeichnung ,,handlungs- und
problemorientierte Umwelterziechung* entwickelt. In spateren Verdffentlichungen wird
im Zusammenhang mit dem Konzept und den darauf bezogenen Befunden auch von
den Autoren selbst — z.B. Bolscho (1998) — Umwelterziechung unkommentiert durch
Umweltbildung ersetzt. Dies erscheint durchaus gerechtfertigt. Der Ansatz erweist sich
in vielerlei Hinsicht als anschlussfahig an den Bildungsbegriff und auch an das Konzept
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
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e Mit dem Prinzip der Systemorientierung verbindet sich schlielich die Forde-
rung nach einer Thematisierung der Vernetztheit und Prozesshaftigkeit 6kolo-
gischer Systeme.

Neben den vier genannten Prinzipien werden ferner auch der facheriibergrei-
fende/-verbindende Unterricht sowie das Lernen an auferschulischen Lernorten
als anzustrebende Merkmale von Umweltbildungsangeboten beschrieben:

o Das Prinzip der Interdisziplinaritit bzw. der ficheriibergreifende/-verbin-
dende Unterricht soll vor allem gewéhrleisten, dass der inhaltlichen Komple-
xitdt von Umweltthemen angemessen Rechnung getragen werden kann (vgl.
Bolscho & Seybold, 1996, S. 84).

e Die Empfehlung zur Nutzung aufierschulischer Lernorte resultiert insbeson-
dere aus einem ganzheitlichen Verstindnis von Umweltbildung bzw. zielt da-
rauf ab, den Erwerb ,,0kologische[n] Sachwissen[s] und positiv erlebte Na-
turerfahrung geschickt miteinander zu verbinden® (RieB3, 2010, S. 146; vgl. a.
Standop, 2002; Stolz & Feiler, 2018, S. 10ff.). Dass dieses Unterfangen nicht
nur als berechtigt (vgl. a. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW,
2008, S. 10ff.), sondern vielmehr als entscheidend im Hinblick auf die Hand-
lungswirksamkeit von Umweltbildungsangeboten anzusehen ist, wird bei-
spielsweise durch die Befunde einer Metaanalyse von Eilam und Trop (2011)
nahegelegt.

In den letzten Jahren haben Umweltbildungsangebote im Sinne einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung bzw. entsprechende Zielformulierungen Eingang in
Richtlinien und Lehrplidne (fir NRW vgl. z.B. BNE-Agentur NRW, 2016,
S. 10f.) sowie kultusministerielle Verlautbarungen gefunden (vgl. z.B. KMK &
DUK, 2007). In jiingster Vergangenheit wird Umweltbildung — insbesondere
Umweltbildung im Sinne bzw. als Bestandteil einer Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung — auBBerdem auch als ein Aufgabenfeld der Ganztagsschule angesehen
(vgl. z.B. Michelsen & Overwien, 2008, Ministerium fiir Schule, Jugend und
Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen, Ministerium fiir Umwelt und Natur-
schutz, Landwirtschaft und Verbraucherschutz & Arbeitsgemeinschaft Natur-
und Umweltbildung NRW, 2005; Serviceagentur Ganztigig Lernen in NRW,
2007; Augsburg, 2014; BNE-Agentur NRW, 2016, S. 27; KMK, 2012). Durch
den Ausbau von Ganztagsschulen (in Verbindung mit der erweiterten Gestal-
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tungsfreiheit von Einzelschulen) werden sowohl zeitliche Freirdume als auch or-
ganisatorische Rahmenbedingungen geschaffen, wie sie im Hinblick auf eine di-
daktische Weiterentwicklung von Umweltbildungsangeboten im Sinne der hier
beschriebenen Gestaltungsprinzipien als giinstig oder sogar notwendig angese-
hen werden (vgl. Abschnitte 3.2.1 und 4.1.1; Eulefeld, 1991).

Didaktische Gestaltungsprinzipien einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BLK
1998)

Die Bund-Léander-Kommission (BLK) formuliert in ihrem Orientierungsrahmen
insgesamt sechs allgemeine sowie auch bereits ,,allgemein bekannte didaktische
Prinzipien* fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und beschreibt bei-
spielhaft einige ,,innovative Lernformen, -verfahren und -methoden* die geeig-
net sind, ,,Lernprozesse im Sinne [... dieser]| Prinzipien gestalten zu konnen*
(BLK, 1998, S. 34). In diesem Zusammenhang kniipft die BLK an ,,reformpéda-
gogische Grundsitze und Konzepte sowie an Erfahrungen im Bereich der Um-
welt- und Entwicklungsbildung* an (BLK, 1998, S. 26). Die von der BLK vor-
geschlagenen didaktischen Prinzipien lassen sich wie folgt skizzieren:

e Mit den Prinzipien der System- und Problemlioseorientierung soll der Tatsa-
che Rechnung getragen werden, dass okologische, soziale und 6konomische
Entwicklungen und Fragestellungen auf vielfiltige, haufig auch widerspriich-
liche Weise miteinander verwoben sind. Folgerichtig gilt es im Sinne der Ent-
wicklung von Gestaltungskompetenz, Moglichkeiten fiir das Uben eines kre-
ativen Umgangs mit Komplexitit und Problemen zu schaffen. Dabei ist — so
die BLK weiter — ,,ein multiperspektivischer Zugang zu fordern* (BLK, 1998,
S. 271f.).

e Auf den Umgang mit verschiedenen Perspektiven wird auch mit den Prinzi-
pien der Verstindigungs- und Wertorientierung Bezug genommen. Bildungs-
prozesse zielen in diesem Sinne auf die Entwicklung von Schliisselqualifika-
tionen wie die Fihigkeit, ,,sich auf neue und andere mitunter befremdende
Sichtweisen und Argumente einlassen zu konnen* (Dialogféhigkeit), die Fa-
higkeit, die eigenen Motive und Interessen zu artikulieren und zu reflektieren
(Selbstreflexionsfahigkeit) sowie die Fahigkeit, Konflikte gewaltfrei, argu-
mentativ und durch das Aushandeln von Kompromissen zu 16sen (Konfliktl6-
sefdhigkeit) (BLK, 1998, S. 29f.).
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2 Umweltbildung — Ziele, Konzepte und Positionen

Das Prinzip der Kooperationsorientierung und die damit verbundene Forde-
rung der Fahigkeit und Bereitschaft gemeinsam mit anderen an Problemldsun-
gen zu arbeiten, ergibt sich sowohl aus dem mit dem Nachhaltigkeitskonzept
verbundenen Ideal einer globalen Partnerschaft als auch aus der Tatsache, dass
,die Herausforderungen und Probleme einer nachhaltigen Entwicklung [...]
ohne eine Zusammenfiihrung der [...] Kompetenzen und Erfahrungen mog-
lichst vieler Menschen nicht zu 16sen‘ sein werden (BLK, 1998, S. 30). An-
zumerken bleibt, dass Kooperationsorientierung im Sinne der BLK nicht nur
im Hinblick auf die Adressaten von Bildungsangeboten anzustreben ist, son-
dern auch die Seite der Anbieter selbst betrifft. Kooperation innerhalb von
Bildungseinrichtungen (in der Schule u.a. als facheriibergreifender/-verbin-
dender Unterricht oder als systematische Verkniipfung des Fachunterrichts
mit dem nachmittiglichem Ganztagsangebot), nicht zuletzt aber auch der
,©2Auftbau lokaler und regionaler Kooperationszusammenhénge und Netzwerke
mit anderen Einrichtungen sind ein wesentliches Element einer ,,glaubwiir-
digen®, nach innen wie auflen wahrnehmbaren Orientierung am Leitbild einer
nachhaltigen Entwicklung (BLK, 1998, S. 40f.).

o Situations-, Handlungs- und Partizipationsorientierung: Die Prinzipien der

Situations- und Handlungsorientierung verweisen — wie oben bereits im Zu-
sammenhang mit der Gestaltung von Umweltbildungsangeboten festgestellt —
auf eine aktive Auseinandersetzung mit der eigenen Lebenswelt. Starker als
im Kontext von Umweltbildungsangeboten geht es dabei im Rahmen von
nachhaltigkeitsbezogenen Bildungsangeboten weniger oder zumindest nicht
in erster Linie darum, Lernenden z.B. ein aktives Nachvollziehen 6kologi-
scher Systemzusammenhinge zu ermdglichen, sondern vielmehr (auch) da-
rum, ithnen Moglichkeiten fiir eine (Mit-)Gestaltung ihrer Lebenswelt einzu-
rdumen. Dies wird v.a. durch das Prinzip der Partizipationsorientierung ange-
zeigt (BLK, 1998, S. 31f1)).

e Selbstorganisation: Lernen im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
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lung ist nicht auf dem Wege des Belehrens bzw. als ,,Nachlernen feststehender
Ergebnisse zu realisieren. ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung verlangt
selbsttatiges und selbstorganisiertes Lernen und die Entwicklung von Eigen-
initiative und Eigenverantwortung* (BLK, 1998, S. 32).

Mit Ganzheitlichkeit wird v.a. Bezug genommen auf eine Verkniipfung bzw.
das ,,Spannungsfeld* emotionaler und rationaler Aspekte menschlichen Ler-
nens, Denkens und Handelns, in dem ,,Entscheidungen im Sinne einer nach-
haltigen Entwicklung immer wieder [...] angesiedelt sind*“ (BLK, 1998, S. 33f).
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Fiir die konkrete Umsetzung der beschriebenen Prinzipien werden von der BLK
(1998, S. 34f.) u.a. die folgenden, als innovativ gekennzeichneten Unterrichts-
bzw. Lern- und Arbeitsformen vorgeschlagen:

e offene Unterrichtsformen (Freiarbeit, Projektarbeit)

e kooperative Lern- und Arbeitsformen (Partner- und Teamarbeit)

o kreative und spielerische Arbeits- und Lernformen (Rollen- und Planspiele,
Zukunftswerkstitten)

Offene Unterrichtsformen, insbesondere die von der BLK beispielhaft genannten —
Freiarbeit und Projektarbeit — erdffnen Schiilerinnen und Schiilern in groflem
Umfang Moglichkeiten der Selbstorganisation und dariiber hinausgehend auch
der Selbstbestimmung des Lernens (Jiirgens, 1994, S. 25; Jiirgens, 2006, S. 105ft.,
S. 1191f.; Bohl & Kucharz, 2010, S. 84ff.). Sie sind aber keineswegs nur dem
Prinzip der Selbstorganisation verpflichtet. Kreative und spielerische Arbeitsfor-
men konnen problemlos sowohl in die Frei- als auch in die Projektarbeit inte-
griert werden (Prinzip der Ganzheitlichkeit). Kooperative Lern- und Arbeitsfor-
men, Lebensweltbezug und Offnung der Schule zu ihrem Umfeld sind — zwar
nicht ausschlieBlich aber doch in besonderer Weise — kennzeichnend fiir die Pro-
jektarbeit. Diese erscheint letztlich fiir eine Integration bzw. Umsetzung, aller
hier als erstrebenswert beschriebenen didaktischen Prinzipien von Umweltbil-
dung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung geeignet (Bolscho, 1995,
S. 32; Jiirgens, 2006, S. 119ff.; Saylan & Blumstein, 2011; Sobel, 2005).

2.5 Zwischenfazit

Umweltbildungsangebote haben sowohl im auBlerschulischen als auch schuli-
schen Bereich eine lange Tradition. Als Gemeinsamkeit der unter dem Begriff
Umweltbildung subsumierten Konzepte kann — trotz unterschiedlicher Schwer-
punktsetzungen etwa hinsichtlich der Inhalte, Arbeitsformen und Teilziele — das
tibergreifende Ziel der Forderung des Umweltbewusstseins gelten. Im Sinne der
KMK zielen schulische Umweltbildungsangebote dabei in einem im umfassen-
den Sinne auf die Vermittlung von Umweltwissen und -einstellungen sowie die
Anregung zu einem iiber die Schulzeit hinausreichenden Engagements fiir den
Umwelt- und Naturschutz ab.
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Uberblickt man die Entwicklung der Umweltbildung, so ist feststellbar, dass
es seit Beginn der 1990er Jahre zunéchst zu einer verstirkten Anndherung ur-
spriinglich kontrarer Positionen und Konzepte der 1980er Jahre kommt. Im Zuge
dieser Entwicklung wurden insbesondere Einseitigkeiten hinsichtlich des Lern-
zugangs (kognitiv vs. emotional) bzw. der Férderung der verschiedenen Kom-
ponenten des Umweltbewusstseins (Umweltwissen vs. Umwelteinstellungen)
zugunsten eines als ganzheitlich zu bezeichnenden Ansatzes aufgegeben. Im
gleichen Zeitraum — dies wird durch die zunehmende Verwendung des Begriffs
Umweltbildung anstelle von Umwelterziehung markiert — wandelt sich auch die
den Konzepten zugrundeliegende Vorstellung hinsichtlich der padagogischen
Einflussnahme auf Lern- und Bildungsprozesse. Ein weitgehender Konsens be-
steht dahingehend, dass Lern- und Bildungsprozesse nur bedingt steuerbar sind
und in vielen Fillen nicht oder nicht vollstindig im Sinne des/der pddagogisch
Handelnden, teilweise sogar entgegen der padagogischen Intention verlaufen.
Weithin geteilt wird — jedenfalls auf konzeptioneller Ebene — auflerdem auch die
Ansicht, dass der Versuch einer direkten Beeinflussung von Einstellungs- und
Verhaltensmustern entweder von vornherein unstatthaft ist oder aber zumindest
fragwiirdig erscheint und daher der ausdriicklichen Legitimation bedarf.

Parallel zur Anndherung verschiedener Positionen und Konzepte im Umwelt-
bildungsbereich entsteht zu Beginn der 1990er Jahre das Konzept einer Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung. Umweltbildungsangebote fokussieren inhaltlich
auf den Umweltbereich und ihr Ziel besteht letztlich darin, einen Beitrag zum
Umwelt- und Naturschutz zu leisten. Diesem Ziel wird auch eine gegebenenfalls
erfolgende Berlicksichtigung gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Frage-/
Problemstellungen untergeordnet. Demgegeniiber zeichnen sich nachhaltigkeits-
bezogene Bildungsangebote durch ein vergleichsweise breiteres Inhalts- und
Zielspektrum aus. Dieses deckt neben der 6kologischen auch die gesellschaftli-
che und wirtschaftliche Dimension ab. Vor diesem Hintergrund lésst sich das
Konzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zunéchst vor allem als inhaltliche
Erweiterung bzw. ,,inhaltliche Weiterentwicklung der Umweltbildung* (BLK,
1998, S. 25) begreifen.

Sowohl im deutschsprachigen Raum als auch im internationalen Kontext las-
sen sich noch weitere Positionen hinsichtlich des Verhéltnisses von Umweltbil-
dung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ausmachen (vgl. z.B. Eilam &
Trop, 2011, S. 44). Ein Konsens im Hinblick auf die Gewichtung der drei Nach-
haltigkeitsdimensionen scheint bislang ebenso zu fehlen wie eine eindeutige
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Antwort auf die Frage, ob Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung auf einer Konzeptions- bzw. Theorieebene anzusiedeln sind.

Gewichtung der drei Nachhaltigkeitsdimensionen — starke vs. schwache
Nachhaltigkeit

Es gibt unterschiedliche Auffassungen dariiber, ob den drei Dimensionen (Siu-
len) der Nachhaltigkeit tatsdchlich der gleiche Stellenwert zukommt oder ob
nicht okologischen Frage-/Problemstellungen von vornherein ein vergleichs-
weise groBeres Gewicht beizumessen ist. Beispielsweise gehen das Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung (2002) und de Haan (2008) allem Anschein
nach von einer ,,Ausgewogenheit der dre1 Dimensionen* aus (Meixner, 2014,
S. 19). Der Sachverstiandigenrat fiir Umweltfragen hingegen bewertet die Vor-
stellung einer Gleichrangigkeit der drei Nachhaltigkeitsdimensionen ausgespro-
chen kritisch, weil dann ,,das Drei-Sdulen-Konzept zu einer Art Wunschzettel
[verkomme], in den jeder Akteur eintrdgt, was ithm wichtig erscheint* (2002,
S. 21). Angemessener erscheint — so der Sachverstindigenrat fiir Umweltfragen
weiter — ein ,,0kologisch fokussiertes Konzept von (im Grundsatz starker) Nach-
haltigkeit, bei dem soziale und 6konomische Beziige zu beriicksichtigen sind*
(2002, S. 21). Die Differenzierung zwischen starker und schwacher Nachhaltig-
keit betrifft im Kern unterschiedliche Auffassungen hinsichtlich der ,,Moglich-
keit und Zuldssigkeit einer Substitution* von Naturkapital durch andere Kapital-
formen (z.B. Sach-, Sozial-, Humankapital) (Rat der Sachverstindigen fiir Um-
weltfragen, 2002, S. 59). Fiir das Konzept der starken Nachhaltigkeit ist die Auf-
fassung grundlegend, dass die einzelnen Kapitalformen nicht beliebig durch an-
dere ersetzt werden konnen. Insbesondere ,,Naturkapital gilt hier — im Gegensatz
zum Konzept der schwachen Nachhaltigkeit — als nicht substituierbar* (Rat der
Sachverstdandigen fiir Umweltfragen, 2002, S. 64).

Es ist davon auszugehen, dass der Forderung des Umweltbewusstseins im
Kontext nachhaltigkeitsbezogener Bildungsangebote — je nach Nachhaltigkeits-
verstdndnis (eher schwach vs. eher stark) — ein unterschiedliches Gewicht beige-
messen wird (Meixner, 2014, S. 2). In diesem Sinne verweist beispielsweise
Siebenhiiner (2001) im Zusammenhang mit dem Leitbild der Nachhaltigkeit auf
die gro3e Bedeutung von Naturverbundenheit und emotional positiv erlebten Na-
turerfahrungen (vgl. a. Bogeholz, 2000), wihrend etwa de Haan (1998, Abb. 16)
Naturerfahrungen im Kontext nachhaltigkeitsbezogener Bildungsangebote kei-
nen herausragenden Stellenwert beimessen will (zur Kritik daran vgl. Lude,
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2001, S. 58). Im Anschluss an eine von Stokking (1993) mit Blick auf Umwelt-
bildungsangebote vorgenommene Unterscheidung liee sich an dieser Stelle
zwischen einer eher ,,griin® (6kologisch) oder vergleichsweise ,,grau‘ (sozialwis-

senschaftlich) ausgerichteten Bildung fiir nachhaltige Entwicklung differenzie-
ren (vgl. Gebauer, 1994, S. 78).

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — Alternative zu Umweltbildung vs.
orientierende Klammer fiir schulische Bildung

Wihrend Umweltbildung vergleichsweise eindeutig nur einen kleinen inhaltli-
chen Teilbereich etwa des schulischen Bildungsangebots darstellt, ist die Sach-
lage im Hinblick auf das Konzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung deutlich
uniibersichtlicher. In einigen Veroffentlichungen erscheint der Unterschied zwi-
schen Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung vor allem durch
die unterschiedliche Breite des Ziel- und Inhaltsspektrums definiert zu sein. An
anderer Stelle ,,insbesondere in internationalen Dokumenten der Vereinten Nati-
onen und der UNESCO wird ein sehr weites Verstdndnis von Nachhaltigkeit und
von den Aufgaben der BNE formuliert” (de Haan, 2010, S. 7). Daran anschlie-
Bend ist eher davon auszugehen, dass die beiden Ansétze auf unterschiedlichen
konzeptionellen Ebenen angesiedelt sind. Umweltbildung ist in diesem Fall als
integraler Bestandteil eines libergeordneten, am Leitbild der Nachhaltigkeit ori-
entierten Allgemeinbildungskonzepts zu verstehen. Mit Blick auf die Schule
stellt die BLK in diesem Sinne fest: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung geht
inhaltlich ,,deutlich liber den traditionellen Bereich der Umweltbildung [hinaus]
[...], ohne ihn jedoch abzuschaffen. Umweltbildung bleibt [...] eine Spezialdis-
ziplin im Kontext einer neuen Bildungskonzeption* (BLK, 1998, S. 22; vgl. a.
Held, 2000, S. 25). Auch in der nordrhein-westfdlischen Landesstrategie wird
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung eher als ein der Umweltbildung iibergeord-
netes und nicht als ein konkurrierendes oder gar alternatives (Allgemein-)Bil-
dungskonzept verstanden (vgl. BNE-Agentur NRW, 2016, S.22). Vielmehr
stellt ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als umfassendes Bildungskonzept
[...] eine Klammer [dar] und bietet Orientierung fiir alle Bildungsbereiche* (Na-
tur- und Umweltschutzakademie NRW, o.J., S. 8; Stoltenberg, 2006). Umwelt-
bildungsangebote und Umweltthemen haben deshalb selbstverstindlich weiter-
hin ihren Platz in der Schule. Ebenso bleibt die Forderung des Umweltbewusst-
seins — auch in einem umfassenden, auf umweltbewusstes Handeln abzielenden
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Sinne — nicht nur eine legitime (Lehmann, 1997; RieB3 et al., 2007, S. 17), son-
dern vielmehr auch eine in vielen Schulgesetzen und Landesverfassungen (z.B.
in NRW oder Bayern) verankerte Zielsetzung.

Sowohl mit dem (Umwelt-)Bildungsbegriff als auch mit dem Begriff der (Ge-
staltungs-)Kompetenz ist die iibergreifende Zielvorstellung eines miindigen und —
im Sinne des Umweltschutzes bzw. der in der Agenda 2030 enthaltenen Ent-
wicklungsziele — sozial verantwortlich handelnden Subjekts verbunden. Es ist
daher auch durchaus zu erwarten gewesen, dass bei einem Vergleich der didak-
tischen Gestaltungsprinzipien, die fiir Umweltbildungsangebote und nachhaltig-
keitsbezogene Bildungsangebote vorgeschlagen werden, deutliche Uberschnei-
dungen und Parallelen erkennbar werden.

Sowohl fiir Umweltbildungsangebote als auch fiir nachhaltigkeitsorientierte
Angebote werden insbesondere solche Lernumgebungen als glinstig angesehen
und empfohlen, die im Anschluss an Sacher (2006, S. 98) als ,,starke Lernumge-
bungen* zu bezeichnen sind. Boekaerts und Niemivirta (2005, S. 421) sprechen
in vergleichbarer Weise von ,,powerful environments*. Starke Lernumgebungen
erscheinen Sacher (2006, S. 99) zufolge fiir eine Integration von sowohl lern-
und motivationspsychologisch als auch bildungstheoretisch und schulpidago-
gisch fundierten Konzepten/Prinzipien des problemorientierten Unterrichts (An-
chored Instruction, Cognitive Apprenticeship, Situiertes Lernen) (vgl. Borsch &
Moskaliuk, 2017; Klauer, 2006; Reich, 2006, 2071t.), des selbstregulierten Ler-
nens (Boekaerts, 1999; Jiirgens, 2006; Zimmerman, 2011) sowie kooperativer/
sozialer Lern- und Arbeitsformen (Kiper & Mischke, 2008; Hadwin, Jarveld &
Miller, 2011) geeignet zu sein. Ausgangspunkt von ,,starken Lernumgebungen®
sind — so Sacher (2006, S. 99) — , konkrete Problemsituationen®, die fiir Schiiler/
-innen mit einem Anwendungs- und Lebensweltbezug verbunden bzw. relevant
sind und aus diesem Grunde auch besonders geeignet erscheinen, Lernhandlun-
gen und -prozesse der Schiiler/-innen anzuregen. Aktivierungspotential im Hin-
blick auf individuelle, selbstregulierte, aber auch kooperative Lern- und Arbeits-
prozesse besitzen ,,authentische Probleme* nicht zuletzt auch dadurch, dass ihre
Losung beispielsweise hdufig zusdtzlicher Informationen bedarf, sie nur in Ko-
operation mit anderen geldst werden konnen, mehrere Losungen oder Losungs-
wege moglich sind usw. (Sacher, 2006, S. 99). Letzteres verweist auf ein weite-
res Merkmal starker Lernumgebungen, das Sacher als ,,Uberdeterminierung* be-
zeichnet. ,,Starke Lernumgebungen machen vielfiltige Lernangebote, bieten
reichhaltige Lernmoglichkeiten und er6ffnen unterschiedliche Lernwege, wobei
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sie allerdings die Lerner zugleich auch auf ebenso vielfiltige Weise unterstiit-
zen“ (Sacher, 2006, S. 99)8. Kurz zusammengefasst geht es bei starken Lernum-
gebungen zum einen darum, dass sich aus der Behandlung authentischer und fiir
Schiiler/-innen relevanter Probleme vielfiltige Gelegenheiten fiir den Erwerb
von intelligentem Wissen und Kompetenzen (anstelle von tragem Wissen) sowie
fiir selbstreguliertes und kooperatives Lernen und Arbeiten ergeben. Zum ande-
ren geht es aber im Sinne einer Aktivierung der Schiiler/-innen auch darum, dass
diese Gelegenheiten mit entsprechenden — aus dem Anspruch und der Relevanz
der Problemstellung resultierenden — Erfordernissen und Bediirfnissen auf der
Seite der Schiilerinnen und Schiiler zusammenfallen (vgl. a. Boekaerts &
Niemivirta, 2005, S. 421).

Ohne die Unterschiede, die zwischen den beiden Konzepten beziiglich der Ge-
wichtung von Inhalten, Zielsetzungen und didaktischen Prinzipien bestehen,
leugnen zu wollen ist Hartmeyer zuzustimmen, wenn er feststellt, dass die Ab-
grenzung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Umweltbildung biswei-
len deutlich zugespitzt und zum Teil sogar konstruiert erscheint (Hartmeyer,
2012, S. 78f.). Ein Beispiel hierfiir ist der im Zusammenhang mit der Handlungs-

8 Ein Beispiel fiir eine starke Lernumgebung kann die oben bereits angesprochene Pro-

jektarbeit sein, die allerdings — so etwa de Haan (0.J., S. 1) — in der Schule héufig nur
schwer mit einem ,,durch Fiacher und Stundenplan segmentierten Unterricht* vereinbar
ist und daher auch eher eine Randerscheinung bleibt. Starke Lernumgebungen lassen
sich allerdings nicht nur im Rahmen von Projektunterricht realisieren. Starke Lernum-
gebungen im Sinne Sachers sind eines der insgesamt fiinf Kriterien, die Standop und
Jirgens (2015, S. 200) als ,,essentiell-spezifisch®, d.h. ,,unverzichtbar fiir die Entwick-
lung schiileraktiver Lernumgebungen‘ bezeichnen. ,,Schiileraktive Lernumgebungen*
sind als ein u.a. lern- und bildungstheoretisch fundierter sowie zugleich praxisorientier-
ter und (schul-)alltagstauglicher Vorschlag zur Gestaltung von Unterricht zu verstehen
(vgl. Standop und Jiirgens, 2015, 195; 200; 203ff.). Schiileraktive Lernumgebungen
sind: (1) integrierte/integrative Lernumgebungen, d.h. Instruktion und Konstruktion so-
wie die Forderung von Selbststeuerungs- und Kooperationsfahigkeit (bzw. individuel-
les/kooperatives Lernen) werden nicht als Gegensitze, sondern als Teile eines Ganzen
betrachtet, (2) starke Lernumgebungen (vgl. o0.), (3) adaptive Lernumgebungen, d.h. es
findet eine ,,Anpassung [an] Bediirfnisse und Voraussetzungen der Lernenden [statt],
differenzierte Hilfen* werden gegeben, (4) fehlerfreundliche Lernumgebungen, d.h.
Fehler werden als Begleiterscheinung des Lernens angesehen und produktiv — z.B. fiir
den Aufbau negativen Wissens — genutzt, (5) individualdiagnostische Lernumgebun-
gen: Diagnostik wird lernwegbegleitend betrieben, ist multifunktional und mehrper-
spektivisch angelegt, Fremd- und Selbstkontrolle werden miteinander verkniipft
(Standop und Jiirgens, 2015, S. 200).
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orientierung umweltpddagogischer Angebote von de Haan (1993, S. 123) erho-
bene Indoktrinationsvorwurf, welcher — so Lehmann (1999, S. 633) — jeder
Grundlage entbehrt. Lehmann (1999, S. 633) fiihrt hierzu ergénzend aus: ,,Ich
nehme an, dass der Vorwurf der Indoktrination auf einem fundamentalen Miss-
verstdndnis griindet. Dem Missverstindnis ndmlich, die Vertreter der Hand-
lungsorientierung in der Umweltbildung wollten die Belehrten auf eine Verhal-
tensbatterie oder eine Handlungssequenz festnageln, etwa nach der Vorstellung,
alle Schiiler sollten zu Anti-Atomkraft-Demonstranten oder zu Kiufern von
Rapsol-Kraftfahrzeugen erzogen werden. Bei der Forderung nach mehr Hand-
lungsorientierung geht es aber nicht um inhaltliche Festlegungen, sondern um
das Bemiihen, Schiiler mogliche, durchaus verschiedene Wege zur Losung der
Umweltprobleme handelnd erleben zu lassen, sei es in Simulationen, sei es am
realen Objekt. Welche der verschiedenen Wege ein Schiiler als Schiiler oder spé-
terer Erwachsener fiir sich favorisiert, ist natiirlich seine eigene Leistung. Nie-
mand will ihm diese abnehmen*.

Mit dem Konzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung werden weder (schu-
lische) Bildung im Allgemeinen (vgl. Buddeberg, 2014, S. 75) noch Umweltbil-
dung im Speziellen (vgl. Michelsen, 2001, S. 136; Held, 2000, S. 67ff.) neu er-
funden. Im Hinblick auf die daraus resultierende Frage nach dem besonderen
(didaktischen) Wert nachhaltigkeitsbezogener Bildungsangebote stellt Rost
(2002, S. 10f.) fest: ,,Kein neues Bildungskonzept kann und wird die Didaktik
von Grund auf revolutionieren. Aber vielleicht kommt jedes Mal ein neuer Bau-
stein hinzu, der spezifisch fiir das neue Bildungskonzept ist [...]. Die Kompe-
tenz, Entwicklungen zu bewerten, [scheint] eine zentrale Schliisselkategorie [des
Konzepts einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung] zu sein, die bisher noch
nicht in ausreichendem Mal} Gegenstand didaktischer Bemiihungen war®. In die-
sem — den jeweiligen konzeptionellen Fokus wiirdigenden Sinne — scheint dann
auch die u.a. von de Haan (1995, S. 103) vorgenommene Gegeniiberstellung von
handlungsorientierter Umweltbildung und reflexionsorientierter Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung angemessen zu sein.

Fiir die (klassische) Umweltbildung ist die Einbettung in ein nachhaltigkeits-
bezogenes Allgemeinbildungskonzept moglicherweise mit einer Bedeutungsauf-
wertung in der Schule verbunden. Voraussetzung hierfiir diirfte aber sein, dass
Umweltbildung — im Sinne starker Nachhaltigkeit bzw. wie vom Rat der Sach-
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verstandigen fir Umweltfragen (2002) favorisiert — nicht (nur) als eine der tra-
genden Sdulen, sondern eher als unabdingbares Fundament einer Bildung fiir

nachhaltige Entwicklung angesehen wird.
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3 Ausgewahlte Forschungsbefunde

Im Folgenden werden zunichst Befunde empirischer Forschung zum Umwelt-
bewusstsein (Abschnitt 3.1) in den Blick genommen. Diese Betrachtung soll vor
allem dem Ziel dienen, Hinweise darauf zu erhalten, welche Zusammenhénge
zwischen den einzelnen Dimensionen des Umweltbewusstseins (nicht) bestehen
(z.B. Umweltwissen und Umwelthandeln) und in welchem Umfang weitere Va-
riablen (z.B. Umfang und Art von Naturerfahrungen) einen Einfluss auf die Ent-
wicklung des Umweltbewusstseins insgesamt bzw. dessen einzelne Dimensio-
nen nehmen (konnen). Eine daran anschlieBende Zusammenfassung von For-
schungsbefunden zur Praxis und Entwicklung der schulischen Umweltbildung
(Abschnitt 3.2) stellt die Grundlage dar, auf der zunichst Uberlegungen zu Ent-
wicklungsperspektiven schulischer Umweltbildung angestellt und sodann auch
die Forschungsfragen der eigenen Untersuchung formuliert werden konnen.

3.1 Forschungsbefunde zum Umweltbewusstsein

Das Ergebnis der Forschungsbemiihungen, die in den letzten Jahrzehnten beziig-
lich des Umweltbewusstseins unternommen wurden, besteht im Wesentlichen
aus einer grof3en Fiille von unverbundenen und mitunter widerspriichlichen Ein-
zelbefunden (Lehmann, 1999, S. 45). Mit deutlich negativer Konnotation spricht
Kals (1996, S. 56) deshalb auch von einem nicht bzw. kaum gewinnbringend
nutzbaren ,,Flickenteppich®. Lehmann (1999, S. 71) hingegen gelangt — bei aller
Kritik, die auch er {ibt — zu einem weitaus positiveren Fazit. Er begreift die For-
schungslage zum Umweltbewusstsein eher als Herausforderung und betont in
diesem Zusammenhang, dass gerade die Fiille und Widerspriichlichkeit verein-
zelt vorliegender Forschungsbefunde ein hohes Anregungspotential im Hinblick
auf eigene Forschungsvorhaben besitze.

Insgesamt erscheint es vor diesem Hintergrund ein wenig zielfiihrendes Vor-
haben zu sein, auf der Grundlage eines moglichst vollstandigen Forschungsiiber-
blicks zu allgemeinen und gesicherten Aussagen iiber die Erkenntnisse der Um-
weltbewusstseinsforschung gelangen zu wollen. In Anlehnung an Lehmann
(1999) ist es offenbar weitaus vielversprechender, fiir die Generierung von For-
schungsfragen und -hypothesen eine begrenzte und bewusst getroffene Auswahl
empirischer Untersuchungen und Befunde in den Blick zu nehmen.
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3.1.1 Einfluss von Geschlecht und Alter

Soziologische und demographische Variablen erscheinen tendenziell wenig ge-
eignet bzw. problematisch zu sein, um die Ausprigung und Entwicklung des
Umweltbewusstseins erkldren zu wollen. Hiufig erweisen sich diese ,,empirisch
als unwirksam* oder ,,zumindest nicht als stetig wirksam* (Lehmann, 1999,
S. 46). ,,Eine Ausnahme scheint lediglich das Geschlecht zu machen: Méanner
[und Jungen] sind im 6kologischen Wissen regelmaBig klar {iberlegen, Frauen
[und Médchen] in den okologischen direkten Aktivititen und im Okologisch
emotionalen Bereich* (Lehmann, 1999, S. 46, S. 73ff.). Dieser Befund verweist
nicht zuletzt auf die Unzuldnglichkeit der Annahme, dass ,,mit der Vermittlung
okologischer Kenntnisse in der Schule oder in anderen Institutionen das dkolo-
gische Handeln [... gewissermaBBen] automatisch folgen wiirde* (Lehmann,
1999, S. 87). Weitaus mehr empirische Belege lassen sich fiir eine deutliche
,Kluft“ zwischen dem Umweltwissen und den Umwelteinstellungen auf der ei-
nen sowie dem Umwelthandeln auf der anderen Seite ausmachen (vgl. RieB3,
2010, S. 53ff.).

Der Befund, dass das Umweltbewusstsein durch soziologische und demogra-
phische Variablen offenbar nicht in stetiger Weise beeinflusst wird, 14sst unter
anderem die beiden folgenden Schlussfolgerungen zu: Zum einen erscheint es
wenig angebracht zu sein, wenn man ein einmal erreichtes qualitatives Entwick-
lungsniveau des Umweltbewusstseins gewissermallen als Personlichkeitseigen-
schaft auffasst und demnach unterstellt, dass es mit an Sicherheit grenzender
Wabhrscheinlichkeit auch in der jeweils aktuellen Ausprigung bestehen bleibt
(vgl. Dollase, 1991). Zum anderen ist es offenbar auch ein Trugschluss anzuneh-
men, dass die Entwicklung des Umweltbewusstseins auf den verschiedenen Di-
mensionen in jeweils gleicher Richtung verlduft. Veranschaulichen lésst sich bei-
des am Beispiel des Zusammenhangs zwischen der Variable Alter und dem Um-
weltbewusstsein. Zunichst ist — ohne, dass es dafiir einer ausfiihrlichen Begriin-
dung oder Absicherung durch empirische Forschungsbefunde bedarf — davon
auszugehen, dass das Umweltwissen mit dem Alter kontinuierlich zunimmt. Eine
entsprechende Entwicklung ist hinsichtlich der Dimensionen Umwelteinstellun-
gen und Umwelthandeln (jedoch eher) nicht anzunehmen.

Exemplarisch sei an dieser Stelle auf eine Osterreichische Untersuchung ver-
wiesen, in der rund 2500 Kinder und Jugendliche sowie junge Erwachsene im
Alter von 11 bis 25 Jahren gefragt wurden, wie wichtig ihnen die Umwelt ist und
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ob sie bereit sind, ,,aktiv etwas fiir die Umwelt [zu] tun“ (Kromer & Zuba, 2003,
S. 18). Betrachtet man das Antwortverhalten der Befragten in Abhéngigkeit von
threm Alter (Altersklassen: 11-14, 15-18 und 19-25 Jahre), so ist feststellbar,
dass die Bedeutung, die der Umwelt beigemessen wird, bei den 15-18-Jdhrigen
im Vergleich zu den 11-14-J4hrigen zunéchst stark abnimmt, um daran anschlie-
Bend bei den 19-25-Jahrigen wieder anzusteigen. Dabei wird allerdings das bei
den 11-14-Jihrigen festgestellte Niveau nicht mehr erreicht. Mit Blick auf die
Handlungsbereitschaft ergibt sich aus den Befunden folgendes Bild: Verglichen
mit den 11-14-Jéhrigen sind sowohl die 15-18-Jdhrigen als auch die 19-25-Jah-
rigen deutlich weniger bereit etwas fiir die Umwelt zu tun. Zwischen den beiden
zuletzt genannten Altersklassen besteht hierbei — anders als mit Blick auf die
Bedeutung, die die Umwelt fiir sie hat — praktisch kein Unterschied (Kromer &
Zuba, 2003).

Heimlich et al. (2013, S. 262) veranschaulichen anhand des Beispiels Miill-
trennung, in welcher Form und warum sich die Verkniipfung zwischen Umwelt-
wissen und -einstellung auf der einen und Umwelthandeln auf der anderen Seite
bei Kindern und Erwachsenen unterschiedlich darstellt: ,,Consider the act of se-
parating recyclables from waste. For a child, this act appears simple — put differ-
ent items into different bins. For an adult, the act is complicated by issues such
as having curbside collection or taking the material somewhere, convenience, cost
of participation, proximity to a center, balancing effort versus direct cost, and the
like. Both the child and the adult may believe recycling is a desirable behavior,
but age and conditions alter the action toward the belief. As people age the rela-
tionships between belief and behavior become convoluted with the inclusion of
social norms, expectancy, prior experiences, and a host of other affective responses
that serve to mask the degree to which belief and behavior are closely tied”.

Es werden damit von Heimlich et al. (2013) eine Vielzahl von Variablen an-
gesprochen, die auch in verschiedenen — empirisch mehr oder minder gut abge-
sicherten — Modellen herangezogen werden, um die Bedingungen von umwelt-
bewusstem oder sozialem Verhalten bzw. die Diskrepanz zwischen Wissen und
Einstellungen auf der einen und dem Verhalten auf der anderen Seite zu erkliren.
Zu nennen sind in diesem Zusammenhang u.a. das ,,Responsible environmental
behavior model*“ nach Hines et al. (1987), die ,,Low-Cost-Hypothese* von
Diekmann und Preisendorfer (1998) oder die von Ajzen und Fishbein (1980)
vorgelegte ,, Theory of reasoned action®. Zusammenfassende Darstellungen und
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ein Vergleich verschiedener Modelle finden sich z.B. bei Lehmann (1999),
Heimlich et al. (2013) sowie Meixner (2014, S. 94ft.).

3.1.2 Einfluss von Naturerfahrungen und -zugéangen

Definitorische Vorbemerkung: Naturerlebnisse und -erfahrungen spielen in na-
hezu allen Konzepten der Umweltbildung eine zentrale Rolle. Mitunter wird mit
den beiden Begriffen auf eine jeweils andere Art der Auseinandersetzung mit der
Natur verwiesen. Fiir MaaBlen (1994, S. 6ff.) sind Naturerlebnisse durch einen
aktiv-handelnden Umgang mit der Natur charakterisiert, wihrend Naturerfah-
rungen mit einer vergleichsweise passiv-rezipierenden Rolle des Menschen ver-
bunden sind. In dhnlicher Weise differenziert auch Gebhard (2005, S. 23). Beim
Naturerlebnis nimmt der Mensch — so Gebhard — gewissermallen an der Natur
teil, wihrend Naturerfahrung die nachgeordnete Reflexion von Erlebnissen als
,,subjektiv bedeutsame innere Erfahrungen® bezeichnet. Damit — zumindest im-
plizit — angesprochen (vgl. a. Gebhard, 2009, S. 117) ist eine z.B. von Koch
(2010) vorgenommene Unterscheidung in einen emotionalen und einen kogniti-
ven Teil der Auseinandersetzung mit der Natur. Fiir Koch (2010, S. 98) sind Na-
turerlebnisse und Naturerfahrungen (bzw. ,,Natur verstehen*) im Anschluss an
Probst und Schilke (1999) letztlich als zwei Seiten einer Medaille zu betrachten,
die es daher auch im Rahmen von Umweltbildungsangeboten miteinander zu
verbinden gelte (vgl. a. Abschnitte 2.2 und 2.5). ,,Wihrend man mit Natur ver-
stehen die Vernunft, den Intellekt und die kausale Erklarung verbindet, ist das
Erleben an die unmittelbare eigene Tétigkeit und den Einsatz aller Sinne gebun-
den* (Koch, 2010, S. 98). Bogeholz (1999) und Lude (2001, 2006) verwenden
den Begriff Naturerfahrung hingegen in einem umfassenden, Naturerlebnisse
ausdriicklich einschlieBenden Sinne. Lude (2006, S. 136) begriindet dies v.a. da-
mit, dass der ,,Versuch, diese Begriffe in Test-Items getrennt zu fassen [...] na-
hezu unmoglich* erscheint. Dieser Argumentation folgend wird die von Bogeholz
(1999) und Lude (2001) gewihlte Sprachregelung im Rahmen dieser Arbeit
iibernommen.

Naturerfahrungen

Langeheine und Lehmann (1986) konnten zeigen, dass ,,frithe direkte Erfahrun-
gen mit der Natur* einen positiven Einfluss auf das Umweltwissen und das Um-
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welthandeln haben, der zwar jeweils als signifikant, ,,jedoch nur schwach* aus-
gepragt anzusehen ist (Lehmann, 1999, S. 91). Bégeholz (1999, S. 182ff.) hin-
gegen fasst die Ergebnisse threr Untersuchung dahingehend zusammen, dass Na-
turerfahrungen (vergleichsweise) starke Effekte sowohl auf das direkte als auch
das indirekte Umwelthandeln bzw. die jeweils bekundete Handlungsabsicht und
Handlungsbereitschaft zeigen. Diese Effekte sind — so Bogeholz weiter — deut-
lich grofer als jene, die auf die Variablen Umweltwissen, Geschlecht, Alter oder
die (wahrgenommene) Bedrohung der Umwelt zuriickzufiihren sind. Grundsétz-
lich gilt, dass mit der Hiufigkeit von Naturerfahrungen auch die des Umwelt-
handelns zunimmt. Durch Lude (2001) konnten diese Befunde von Bogeholz mit
Blick auf die von ihm befragten Schiiler/-innen (n= ca. 800, Alter: 14-19 Jahre)
weitgehend bestétigt werden.

Empirische Belege fiir den von Bogeholz und Lude beschriebenen Zusammen-
hang von Naturerfahrungen auf der einen und Umwelthandeln auf der anderen
Seite finden sich ebenfalls in den — im englischsprachigen Raum zahlreichen —
durch Tanner (1980) angeregten Forschungsarbeiten zu sogenannten ,,Signifi-
cant Life Experiences” (zusammenfassende Darstellungen finden sich z.B. bei
Gebauer, 2007, S. 126ft.; Chawla, 1998). Bogeholz und Lude kommt jedoch das
Verdienst zu, das Konstrukt Naturerfahrungen wesentlich differenzierter zu er-
fassen, als dies in Untersuchungen zu Significant Life Experiences fiir gew6hn-
lich der Fall ist (vgl. z.B. Payne, 1999).

Bogeholz unterscheidet insgesamt fiinf verschiedene (biologiedidaktisch rele-
vante) Arten bzw. Dimensionen der Naturerfahrung (dsthetische, instrumentelle,
erkundende, 6kologische und soziale Dimension). Zu den bei Bogeholz beriick-
sichtigten fiinf Dimensionen kommen bei Lude (2001, S. 57ff.) drei, bei Lude
(2006, 140f.) siecben weitere Formen der Naturerfahrung hinzu®. Die sowohl von
Bogeholz als auch Lude untersuchten Dimensionen der Naturerfahrung lassen
sich wie folgt umschreiben (Bogeholz, 1999, S. 22, S. 104 f.):

e (isthetische Dimension: Naturerfahrungen, die der dsthetischen Dimension
zuzuordnen sind, betreffen ein ,,sensitives Erleben des Naturschonen®. Ein

In der Untersuchung von Lude (2001) sind dies die erholungsbezogene, erndhrungsbe-
zogene und mediale Dimension. In der Verdffentlichung von Lude (2006) werden zu-
satzlich die folgenden Naturzuginge beriicksichtigt: spirituelle, abenteuerliche nacht-
bezogene und destruktive Naturerfahrungen.
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typisches Beispiel hierfiir ist, den Duft einer Blume wahrzunehmen und zu
genieBen.

instrumentelle Dimension: Bei instrumentellen Naturerfahrungen, dem ,,Ver-
sorgen und Verwerten von Tieren und Pflanzen [...] steht der kurz- oder lang-
fristige Nutzen fiir den Menschen im Zentrum®. Ein Beispiel hierfiir ist die
Pflege einer Kuh, um ihre Milch oder ihr Fleisch zu nutzen. Im Unterschied
zu Naturerfahrungen der sozialen Dimension (vgl. u.) fehlt hier eine enge so-
ziale Bindung zwischen Mensch und Tier bzw. ist nicht zwingend vorhanden.
erkundende Dimension: Als erkundende Naturerfahrung wird das durch Neu-
gier oder ,,ein fragendes, nicht am Nutzen orientiertes* Erkunden und Unter-
suchen von (einzelnen) Tieren und Pflanzen bezeichnet.

okologische Dimension: Der 6kologischen Dimension werden zum einen Na-
turerfahrungen zugerechnet, bei denen der Naturschutz im Mittelpunkt steht.
Zum anderen zdhlen dazu auch 6kologische Untersuchungen, wenn sie sich —
im Unterschied zu erkundenden Naturerfahrungen — auf Okosysteme beziehen.
soziale Dimension: Soziale Naturerfahrungen betreffen das ,,Pflegen einer be-
sonderen [bzw. freundschaftlichen] Beziehung zu einem [Haus-]Tier*. Im Un-
terschied zur instrumentellen Dimension geht es hier nicht um den Nutzenas-
pekt. Lude (2001, S. 64) merkt an, dass ,,eine Benennung als haustierbezogene
Dimension [...] treffender gewesen wire®.

Es ist davon auszugehen, dass die beschriebenen Formen der Naturerfahrung

nicht vollig unabhéngig voneinander sind. Dennoch erscheint es nicht nur vor

dem Hintergrund empirischer Befunde (u.a. Lude 2001), sondern insbesondere

auch auf der Grundlage theoretischer Erwidgungen angebracht, Naturerfahrungen

als mehrdimensionales Konstrukt aufzufassen:
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Die von Bdgeholz vorgenommene und durch biologiedidaktische Uberlegun-
gen gestiitzte Unterscheidung verschiedener Naturerfahrungsdimensionen
konnte von Lude (2001, S. 97) ,,erstmals* auch faktorenanalytisch bestétigt
werden. Hierfiir hat Lude explorative Faktorenanalysen — genauer Hauptkom-
ponentenanalysen — ,,quasi in einem ,konfirmatorischen Sinne‘ verwendet®
(Lude, 2001, S. 34) (zu verschiedenen Verfahren der Faktorenanalyse vgl. Ab-
schnitt 6.3.1).

Dariiber hinaus erlaubt die Unterscheidung der verschiedenen Naturerfah-
rungsdimensionen im Vergleich zu einem eindimensionalen Konstrukt wie
etwa Naturverbundenheit (Briigger, Kaiser & Roczen, 2011; Roczen et al.,
2010; Roczen, 2011) differenziertere Aussagen hinsichtlich der Haufigkeit,
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Wertschitzung und Wirkungen von Naturerfahrungen bei Kindern und Ju-
gendlichen. Diese wiederum erweisen sich als sehr aufschlussreich bzw. sind
zwingend erforderlich, wenn es abzuschitzen gilt, in welcher Form Naturer-
fahrungen z.B. moglichst sinnvoll und gewinnbringend in schulische Umwelt-
bildungsangebote zu integrieren sind.

Bezogen auf das Ziel der Anbahnung und Foérderung umweltfreundlichen Han-
delns sind die oben angefiihrten Befunde der Untersuchungen von Bogeholz und
Lude dahingehend zu prizisieren, dass erkundende, dsthetische und 6kologische
Naturerfahrungen einen besonders starken Einfluss auf das Umwelthandeln bzw.
das Entstehen entsprechender Handlungsintentionen haben. Bogeholz spricht
davon, dass Naturerfahrungen in den drei genannten Dimensionen einen fast
siebenmal so groBen Einfluss wie das Umweltwissen haben und nur noch
durch den Einfluss von Familie und Freunden iibertroffen werden. Soziale Na-
turerfahrungen haben sich diesbeziiglich als wirkungslos erwiesen (vgl. Bogeholz,
1999, S. 184; Bogeholz, 2000; Lude, 2001, S. 199f.). Im Hinblick auf die ange-
messene Einordnung dieses Befunds gilt es allerdings zwei Dinge zu berticksich-
tigen: (1) Vor dem Hintergrund der ebenfalls von Bogeholz und Lude vorgeleg-
ten Befunde zu den Naturerlebnispriferenzen von Kindern und Jugendlichen
(vgl. u.) ist davon auszugehen, dass soziale Naturerfahrungen sehr gut geeignet
sein konnen, um beispielsweise den Einstieg in eine Unterrichtsreihe ,,Natur- bzw.
Tierschutz*“ mit positivem emotionalen Erleben zu verkniipfen (vgl. Hedewig,
2000, S. 4). (2) Umwelthandeln wurde im Rahmen der Untersuchung von Bégeholz
(vgl. 1999, S. 116, S. 230) tlber die selbstberichtete Bereitschaft zu umwelt-
freundlichem Handeln in den vier Bereichen Naturschutz, Miill, Energie und
Verkehr erfasst. Nur eines der insgesamt 20 hierfiir verwendeten Items nimmt
explizit Bezug auf Tiere. Vorwiegend werden Handlungsweisen wie die Ver-
wendung von Energiesparlampen und Recyclingpapier oder der Verzicht auf
Einwegverpackungen angesprochen. Hier einen Zusammenhang zu sozialen
(haustierbezogenen) Naturerfahrungen anzunehmen, liegt eher fern. Bezogen auf
Umwelthandeln im Sinne eines Beitrags zum Arten- oder Tierschutz wire es
hingegen sehr wohl plausibel, von handlungswirksamen Effekten sozialer Na-
turerfahrungen auszugehen.
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Naturzugange

Im Hinblick auf die Naturzuginge — die Haufigkeit und Wertschétzung verschie-
dener Arten von Naturerfahrung — ist vor allem erwédhnenswert (vgl. Bogeholz,
1999, S. 83, S. 88ft.; Lude, 2001, S. 79f., S. 198), dass 6kologische Naturerfah-
rungen von Kindern und Jugendlichen tendenziell eher selten sind und auch die
Préferenz hierfiir vergleichsweise niedrig ausgeprégt ist. Demgegentiiber sind so-
ziale Naturerfahrungen bei Kindern und Jugendlichen nicht nur vergleichsweise
hiufig, sondern auch recht beliebt. Die zuletzt getroffene Aussage gilt offenbar
in besonderem Male fiir (jiingere) Méadchen. Es wire allerdings falsch, hieraus
einen einseitigen bzw. einseitig affektiv getdnten (sozialen) Naturzugang von
Maidchen abzuleiten (vgl. Bogeholz, 1999, S. 195). Beriicksichtigt man die Va-
riable Geschlecht, so sprechen die Befunde von Bogeholz und Lude vielmehr
dafiir, dass die Haufigkeit von Naturerfahrungen bei Midchen in vier der fiinf
Dimensionen (signifikant) hoher ausgeprégt ist. Lediglich 6kologische Naturer-
fahrungen werden von Jungen (signifikant) hdufiger gemacht als von Madchen
(vgl. Bogeholz, 1999, S. 82ff., S. 195; Lude, 2001, S. 81). Neben dem Ge-
schlecht hat offenbar auch das Alter einen Einfluss auf die Haufigkeit verschie-
dener Naturerfahrungen. Signifikante Unterschiede konnte Lude (2001, S. 82)
im Hinblick auf die soziale, die erkundende und die naturschutzbezogene (6ko-
logische) Dimension nachweisen. ,,Soziale Naturerfahrungen nehmen mit dem
Alter ab, die erkundenden und naturschutzbezogenen zu* (Kinder und Jugendli-
che zwischen 14-19 Jahren) (Lude, 2001, S. 82). Hinsichtlich der Préiferenz fiir
(bestimmte Arten der) Naturerfahrung kann von folgendem Zusammenhang aus-
gegangen werden: ,,Je hidufiger Natur erlebt und dieses Erleben positiv bewertet
wird, ,,desto stirker besteht ein Wunsch nach weiteren Erfahrungen® (Lude,
2001, S. 212). Ein ,,Sattigungseffekt tritt — so Lude (2001, S. 199) — offenbar
nicht ein. Dies legt auch der Befund von Bogeholz (1999, S. 101) nahe, wonach
die Korrelationen zwischen der Haufigkeit und der subjektiven Wertschédtzung
von Naturerfahrungen mit Blick auf die 6kologische und soziale Dimension als
hoch (r=.7) und bezogen auf instrumentelle und &sthetische Naturerfahrungen
sogar als sehr hoch (r=.8 bzw. r=.9) zu bezeichnen sind.
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Naturerfahrungstypen

Auf der Grundlage von Daten zur Haufigkeit und Wertschitzung von Naturer-
fahrungen'® in einer Stichprobe, die jeweils etwa zur Hélfte aus natur-aktiven
und nicht-aktiven Schiilerinnen und Schiilern!! bestand, hat Bogeholz (1999) un-
ter Verwendung des Mixed-Rasch-Modells (vgl. a. Abschnitt 6.4.2) vier soge-
nannte ,,Naturerfahrungstypen® ermittelt. Naturerfahrungstypen sind durch ein
jeweils qualitativ unterschiedlich ausgepriagtes Haufigkeits- bzw. Wertschit-
zungsprofil hinsichtlich der Naturerfahrungen auf den unterschiedlichen Dimen-
sionen gekennzeichnet. Die vier Naturerfahrungstypen wurden jeweils nach der
Dimension benannt, in der sie iiber die — im Vergleich zu den anderen Typen —
hochsten Mittelwerte verfiigen. Die von Bogeholz gewéhlten Bezeichnungen so-
zialer, 6kologisch-erkundender, dsthetischer und instrumentell-erkundender Typ
sind von ihr allerdings vor allem als ,,Gedé4chtnisstiitze* gedacht. Eine angemes-
sene Typenbeschreibung ist nur moglich auf der Basis des spezifischen Kurven-
verlaufs liber alle Items bzw. Dimensionen hinweg (Bogeholz, 1999, S. 91). Be-
zogen auf die Hiufigkeit von Naturerfahrungen lassen sich die Typen wie folgt
charakterisieren (vgl. Abbildung 1):

e Der soziale Naturerfahrungstyp ist sowohl fiir sich betrachtet als auch im Ver-
gleich zu den drei anderen Typen durch hdufige Aktivitaten mit einem Haus-
tier gekennzeichnet. Naturerfahrungen in den anderen Dimensionen sind da-
gegen — unabhéngig von der Vergleichsperspektive (typ-intern oder zwischen
den Typen) — selten (vgl. Bogeholz, 1999, S. 92). Etwa ein Drittel der Stich-
probe (33,5 Prozent) gehort diesem Naturerfahrungstyp an. Damit ist er grof3er
als die anderen drei Naturerfahrungstypen.

10 Hiufigkeit und Wertschitzung wurden von Bdgeholz jeweils mittels einer vierstufigen

Skala erhoben. Fiir die Erfassung der Haufigkeit sind die Skalenpunkte beschriftet mit
,mache ich nie“, ,mache ich selten (maximal bis zu einmal im Monat)*, ,,mache ich oft
(ein- bis viermal im Monat)®, ,,mache ich sehr oft (mindestens einmal in der Woche)*.
Die Bezeichnungen der Skalenpunkte fiir die Wertschédtzung lauten: ,,macht mir keinen
SpalB*, ,,macht mir ein wenig Spal}*, ,,macht mir grof3en Spal}’, ,,macht mir sehr groen
Spal3*.

Unter Natur-Aktiven sind in diesem Zusammenhang ,,Mitglieder natur- oder umwelt-
bezogener Gruppen [...], wie z.B. Bund fiir Umwelt und Naturschutz Deutschland
(BUND), Naturschutzbund (NABU), Jugendbund fiir Naturbeobachtung, Naturfreunde,
Greenteam, Pfadfinderinnen und Pfadfinder, Waldjugend* etc. zu verstehen. Als Nicht-
Aktive gelten demgegentiber die ,,nicht derart organsierte[n]* Schiiler/-innen (Bogeholz
1999, S. 57).

11
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3 Ausgewahlte Forschungsbefunde

e Kennzeichnend fiir den 6kologisch-erkundenden Typ (21,9 Prozent) sind zum
einen seine im Vergleich zu den anderen Typen hdufigeren Naturerfahrungen
in den namensgebenden Dimensionen. Zum anderen ist aufféllig, dass auch
instrumentelle und dsthetische Naturerfahrungen in dhnlicher Haufigkeit vor-
handen sind. Soziale Naturerfahrungen sind auch bei diesem Typ hédufiger als
Naturerfahrungen in den anderen vier Dimensionen (vgl. Bogeholz, 1999,
S. 92).

Abbildung 1: Profile der Héufigkeitstypen von Naturerfahrung nach Bégeholz (1999, S. 92)
(vereinfachte Nachbildung — M.D.)

- 6kologisch-erkundender NE-Typ (21,9%) —@—instrumentell-erkundender NE Typ (17,5%)
—{J—sozialer NE-Typ (33,5%) —O—isthetischer NE-Typ (27,1%)
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Naturerfahrung
(Mittelwerte,
N=1243)

Das macheich ... 1,5

(3) mehr als 1
dreimal
im Monat
) 0,5
(0) nie
0

asthetisch erkundend instrumentell okologisch sozial

Dimensionen der
Naturerfahrung

o Der dsthetische Naturerfahrungstyp (27,1 Prozent) ist neben hiufigen dstheti-
schen, sozialen und auch instrumentellen Naturerfahrungen vor allem durch
vergleichsweise niedrige Mittelwerte in der erkundenden und 6kologischen
Dimension gekennzeichnet. Die Haufigkeit instrumenteller Naturerfahrungen
ist bei diesem Typ davon abhédngig, ob und inwiefern diese auch ein &stheti-
sches Moment beinhalten (vgl. Bogeholz, 1999, S. 92, S. 93).

e Der Namensgebung entsprechend sind sowohl instrumentelle als auch erkun-
dende Naturerfahrungen beim instrumentell-erkundenden Typ vergleichs-
weise hiufig. Okologische Naturerfahrungen sind zwar seltener als beim 6ko-
logischen, jedoch gleichzeitig hidufiger als beim dsthetischen und sozialen Na-
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3 Ausgewahlte Forschungsbefunde

turerfahrungstyp. Vergleichsweise hiufig sind auch &sthetische Naturerfah-
rungen — ganz im Gegensatz zu Erfahrungen auf der sozialen Dimension.
Diese sind beim instrumentell-erkundenden Typ — und das unterscheidet ihn
sehr deutlich von den drei anderen Typen — selten (Bogeholz 1999, S. 93). Der
instrumentell-erkundende Typ hat mit 17,5 Prozent den vergleichsweise
kleinsten Anteil an der Stichprobe.

Vergleicht man die beschriebenen Haufigkeits-Typen mit den in entsprechender
Weise empirisch gewonnenen Wertschiatzungs-Typen (vgl. Abbildung 2),
dann werden — so Bogeholz (1999, S. 102) — sowohl auf Item- als auch Dimen-
sionsebene ,,leichte Unterschiede® sichtbar.

Abbildung 2: Profile der Wertschdtzungstypen von Naturerfahrung nach Bédgeholz (1999,
S. 100) (vereinfachte Nachbildung — M.D.)

—- 6kologisch-erkundender NE-Typ (27,8%) —@—instrumentell-erkundender NE Typ (14,6%)
—{J—sozialer NE-Typ (34,7%) —O—isthetischer NE-Typ (22,9%)
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Hervorzuheben sind in diesem Zusammenhang insbesondere die folgenden Dif-
ferenzen zwischen Haufigkeits- und Wertschitzungs-Typologie:

e Mit Blick auf die soziale Naturerfahrungsdimension sind die Unterschiede
zwischen den vier verschiedenen Wertschédtzungs-Typen ,,durchweg weniger
stark hervorgehoben als bei der Haufigkeitstypologie* (Bogeholz 1999, S. 102).
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3 Ausgewahlte Forschungsbefunde

e Die Profillinien des dsthetischen und des 6kologisch-erkundenden Typs ver-
laufen im Hinblick auf die Wertschiatzung verschiedener sozialer Naturerfah-
rungen praktisch deckungsgleich (vgl. Bogeholz 1999, S. 100).

e Der instrumentell- und der 6kologisch-erkundende Wertschatzungs-Typ un-
terscheiden sich — so Bogeholz — , kaum* voneinander (Bégeholz 1999,
S. 106). Der letztlich einzig bedeutsame Unterschied betrifft die vergleichs-
weise geringer ausgepragte Wertschatzung des instrumentell-erkundenden
Typs fiir soziale Naturerfahrungen. Allerdings ist die Wertschédtzung fiir sozi-
ale Naturerfahrungen (im Gegensatz zu deren Héufigkeit) innerhalb des in-
strumentell-erkundenden Typs kaum geringer ausgeprigt als fiir Naturerfah-
rungen der anderen vier Dimensionen (vgl. Bogeholz 1999, S. 100).

Bogeholz (1999) hat Zusammenhange zwischen der Zugehorigkeit zu einem der
beschriebenen Naturerfahrungstypen (Haufigkeitstypen) auf der einen und dem
Umweltwissen und Umwelthandeln von Schiilerinnen und Schiilern auf der an-
deren Seite untersucht. Zusammengefasst ergibt sich aus ihren Befunden folgen-
des Bild: ,,Die Naturerfahrungstypen bilden zwei Gruppen aus. Die eine
Gruppe besteht aus dem sozialen und dem &dsthetischen Typ, die andere aus dem
okologisch-erkundenden und dem instrumentell-erkundenden Typ. Innerhalb ei-
ner Gruppe treten selten signifikante Unterschiede zwischen den einzelnen Ty-
pen auf; beim Einzelvergleich von Typen aus verschiedenen Gruppen finden sich
regelmafig Unterschiede* (Bogeholz, 1999, S. 118). Tendenziell ist bei der ers-
ten Gruppe (sozialer und dsthetischer Naturerfahrungstyp) sowohl von einem
vergleichsweise niedriger ausgeprigten Umweltwissen als auch von einer gerin-
geren Auspragung des Umwelthandelns bzw. entsprechender Handlungsinten-
tionen auszugehen (vgl. Bogeholz, 1999, S. 109ff).

Das von Bogeholz gewihlte Vorgehen bei der Stichprobenkonstruktion war
u.a. mit dem Ziel verkniipft, ,,eine mdglichst groBe Varianz hinsichtlich der Qua-
litdten von Naturerfahrung in die Stichprobe einflieBen zu lassen (Bogeholz
1999, S. 57). Die groBBere Varianz an Naturerfahrungen war nur auf Kosten der
Reprisentativitit der Stichprobenzusammensetzung zu realisieren. Lude (2001)
hat vor diesem Hintergrund untersucht, ob sich die von Bogeholz ermittelten Na-
turerfahrungstypen auch bei Verwendung eines Normalgruppendesigns bestéti-
gen lassen. Anzumerken ist hier: An der Untersuchung von Lude haben jeweils
ganze Schulklassen teilgenommen. Hervorzuheben ist allerdings folgende Be-
sonderheit, die es angemessen erscheinen ldsst, trotz des Normalgruppendesigns
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von einer in mehrfacher Hinsicht selektiven Stichprobe zu sprechen: Ludes Un-
tersuchung war eingebunden in das Umweltbildungsprojekt ,,Schulen fiir eine
lebendige Elbe*, an dem ein stabiler Kern von etwa 200 Schulen (von ca. 8000
potentiellen Schulen entlang der Elbe) beteiligt war. Unter den 200 Schulen be-
fanden sich 50 Gymnasien. An diesen hat Lude seine Untersuchung durchgefiihrt
(vgl. Lude, 2001, S. 191.).

Vergleicht man die von Lude (ebenfalls mit Hilfe des Mixed-Rasch-Modells)
identifizierten vier Haufigkeitstypen (vgl. Abbildung 3) mit denen aus der Un-
tersuchung von Bogeholz, so sind die Typenprofile ,,zwar nicht identisch, aber
dennoch dhnlich* (Lude, 2001, S. 92). Die Typenprofile verlaufen in der Unter-
suchung von Lude ,,sehr eng beieinander. [...] Bogeholz konnte hier eine deutli-
chere Aufspaltung erzielen* (Lude, 2001, S.92). Eine Parallele zwischen den bei-
den Typologien betrifft zu allererst ,,die dhnliche Aufspaltung innerhalb der so-
zialen Dimension [...]: Drei Typen weisen [im Hinblick auf die Haufigkeit von
Naturerfahrungen] hohe Werte auf und ein Typ extrem niedrige* (Lude, 2001,
S.91). Letzterer ist durch einen dhnlichen Profilverlauf gekennzeichnet wie der
instrumentell-erkundende Naturerfahrungstyp in der Untersuchung von Bogeholz.
Unterschiede zwischen den Profilverldufen dieses Typen betreffen allerdings
eine der bei Bogeholz namensgebenden Dimensionen — die instrumentelle. Fiir
die Bezeichnung dieses Typen wihlt Lude daher das aus seiner Sicht treffendere
Attribut ,,nonsozial“. In dhnlicher Weise verliert auch der 6kologisch-erkun-
dende Naturerfahrungstyp nach Bogeholz in der Untersuchung von Lude zumin-
dest teilweise seinen charakteristischen Profilverlauf. Okologische (naturschutz-
bezogene) Naturerfahrungen sind bei diesem Typ weder iiber alle Items hinweg,
noch in deutlichem Umfang hédufiger als bei den anderen drei von Lude ermit-
telten Typen. Vergleichsweise am wenigsten gelingt die Replikation des von
Bogeholz als dsthetisch bezeichneten Naturerfahrungstyps. Unterschiede zum
Misch-Typ in der Untersuchung von Lude betreffen neben der dsthetischen (!)
auch die instrumentelle und naturschutzbezogene Dimension von Naturerfah-
rung. AufBerdem ist erwdhnenswert, dass Lude neben den qualitativen Merkma-
len der Naturerfahrungstypen von Bogeholz auch deren quantitative Anteile nur
zum Teil bestétigen konnte (vgl. Abbildung 3). Dies war allerdings vor dem Hin-
tergrund der unterschiedlichen Wege der Stichprobengewinnung (Extrem- vs.
Normalgruppendesign) auch nicht anders zu erwarten.
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Abbildung 3: Profile der Héufigkeitstypen von Naturerfahrung nach Lude (2001, S. 91) (ver-
einfachte Nachbildung — M.D.)

—l-isthetisch-sozialer NE-Typ (33%) —@—non-sozialer NE-Typ (27%)
—{J—instrumentell-naturschutzbez. NE-Typ (22%) —O—Misch-NE-Typ (18%)
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Umweltbildung im Alltag

Als unbestrittene Tatsache kann gelten, dass Lern- und Bildungsprozesse nicht
nur dann stattfinden, wenn sie pddagogisch gestaltet oder im Kontext von Bil-
dungseinrichtungen wie der Schule initiiert werden, sondern vielfach aufgrund
der jeweils gegebenen Lebens- bzw. Sozialisationsbedingungen angeregt, er-
moglicht oder verhindert bzw. erschwert werden. Entsprechendes gilt auch fiir
die Entwicklung und die jeweilige Ausprigung des Umweltbewusstseins von
Kindern und Jugendlichen. Sie sind keinesfalls als direkter und ausschlieflicher
intendierter oder nicht intendierter Effekt pddagogischen Handelns anzusehen,
sondern sie sind beispielsweise auch abhdngig von den alltdglichen Erfahrungen,
,2Anregungen und Herausforderungen, die [...] die ndchste rdumliche Umwelt
bietet” (Schwarz, 1987, S. 10).

Die zuletzt genannte Feststellung erscheint auf den ersten Blick ausgespro-
chen trivial. Im Kontext des Forschungs- und Entwicklungsvorhabens ,,Natur-
schutz in der Stadt* tiberaus bedeutsam ist jedoch der Hinweis von Becker (1998,
S. 255), dass der stiddtische Raum ,,erhebliche, bislang allerdings wenig beach-
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tete Sozialisationswirkungen® (auf das Umweltbewusstsein) ausiibt. Diese wer-
den — so Becker weiter — ,,bezogen auf die herkémmliche Stadtlandschaft, in der
Regel negativ eingeschitzt® (ebd.). Begriindet wird dies insbesondere damit,
dass vor allem die ,,Aktionsriume von Kindern [und Jugendlichen] in der Stadt*
(Blinkert, 1993) durch ein Fehlen/einen Mangel an Naturerfahrungsmoglichkei-
ten gekennzeichnet sind (Blinkert, 1993, S. 133ff.; vgl. a. Schwegler, 2008, S. 9,
S. 19ff.; Held, 2000, S. 10). Im Umkehrschluss bzw. positiv gewendet ergibt sich
deshalb fiir Becker (1998; 2001) aus einer Verkniipfung von Stadt- und Bil-
dungsplanung ein nicht zu unterschétzendes Potential hinsichtlich einer indirek-
ten — liber die Schaffung geeigneter Rahmen- bzw. Sozialisationsbedingungen
verlaufenden — Forderung des Umweltbewusstseins von Kindern und Jugendli-
chen. RieB3 (2010, S. 57) verweist in diesem Sinne speziell auf den Beitrag, den
die ,,verhaltenserleichternde Umgestaltung von Situationen* flir die Férderung
,wiinschenswerten umweltbezogenen Verhaltens* leisten kann.

Die Entfaltung dieses Potentials ist nach Becker (2001, S. 221) allerdings we-
sentlich daran gebunden, dass Kinder und Jugendliche als ,,Experten in eigener
Sache* anerkannt und ihnen ,,echte Beteiligungen® an stadtplanerischen Projek-
ten angeboten werden. ,,Vorab-Befragungen von Kindern und Jugendlichen*
werden in diesem Zusammenhang von Becker als die unterste/grundlegende
Stufe auf einer ,,Treppe stadtplanerischer Partizipation* angesehen (Becker,
2001, S. 223). Unterstrichen wird dieser Hinweis durch den folgenden bei Lude
(2001, S.213) berichteten Befund: Der ,,Vergleich von Schiilern aus unter-
schiedlich groBBen Orten [... zeigt, dass] Schiiler aus ldndlichen Gegenden [...]
mehr Naturerfahrungen machen als die Stiadter. Dies hingt sicherlich mit der ho-
heren Gelegenheit zum Naturerleben zusammen. Allerdings zeigten die Schiiler
kein unterschiedliches Umwelthandeln. Dies ist dadurch zu erklidren, dass die
Stadter ihre wenigen Naturerfahrungen mehr schétzen als die Dorfler*.

Neben dem rdumlichen wird auch dem sozialen Umfeld — und hier vor allem
der Familie — eine groBe Bedeutung'? im Hinblick auf alltigliche — im Sinne von

12 Vor diesem Hintergrund ist Schleicher und Méller (1997, S. 27) zuzustimmen, wenn
sie ihre Verwunderung dariiber zum Ausdruck bringen, ,,dass sich Umweltbildungspo-
litik und umweltpadagogische Forschung zwar recht intensiv mit schulischen Lehr-
Lern-Prozessen befassen, aber bislang nicht genauer untersucht wurde, welche héusli-
chen Konstellationen besonders umweltrelevant und verhaltensprégend sind“. An die-
sem Sachverhalt hat sich allem Anschein nach wenig geéndert, weshalb im Rahmen der
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beildufiger und nicht bewusst gestalteter — Umweltbildung beigemessen (vgl.
z.B. Schleicher, 1997, S. 42f.). In einer Untersuchung zum ,,Umweltbewusst-
sein”® und Umwelthandeln tiirkischer und deutscher Schiilerinnen und Schiiler
der 3. und 4. Grundschulklasse* gelangt Maack-Rheinldnder (1999) u.a. zu fol-
genden Ergebnissen: Im Hinblick auf das Umweltwissen und das Umwelthan-
deln bestehen ,,deutliche Differenzen* zwischen den tiirkischen und deutschen
Grundschiilerinnen und -schiilern. Beziiglich der Umwelteinstellungen sind ,,die
interethnischen Unterschiede weniger ausgeprigt®. Bei beiden Gruppen ist
insgesamt das ,,,0kologische Bewusstsein‘ nicht stark entwickelt* (Maack-
Rheinlander, 1999, S. 290). Unterschiede bestehen selbstverstandlich auch zwi-
schen Schiilerinnen und Schiilern innerhalb der beiden Teilstichproben. Diese
fallen jedoch deutlich kleiner aus als jene zwischen den Gruppen (Maack-
Rheinldnder, 1999, S. 289). Bemerkenswert ist auch der Befund, dass rund 40 Pro-
zent der tiirkischen Grundschiiler/-innen ,,meinen, am ehesten mit Tieren und
Pflanzen in Kontakt zu kommen, wenn sie in der Tiirke1 sind, d.h. in ihrem all-
taglichen Lebensumfeld Kontaktmdoglichkeiten nur begrenzt moglich sind* bzw.
moglich erscheinen (Maack-Rheinldnder, 1999, S. 289). Maack-Rheinldnder
kommt insgesamt zu dem Schluss, dass ,,subkulturell differente Umgangsformen
mit Natur® sowie ,,unterschiedliche infrastrukturelle und soziale Rahmenbedin-
gungen (Garten, Haustier, Naturerfahrungen bei Ausfliigen mit den Eltern) der
deutschen und nicht-deutschen Kinder die Wissens-, Einstellungs- und Hand-
lungsunterschiede bedingen* (Maack-Rheinldnder, 1999, S. 289). Eine Forde-
rung des Umweltwissens, der Umwelteinstellungen und des Umwelthandelns er-
folgt bzw. gelingt in den Familien der tlirkischen Grundschiiler/-innen offenbar
in geringerem Umfang als in den Familien der deutschen Grundschiiler/-innen.

3.1.3 Umweltwissen von Kindern und Jugendlichen

Uberblickt man die Forschungslage zum Umweltwissen von Kindern und Ju-
gendlichen, so kommt eine Vielzahl von empirischen Untersuchungen zu dem
Schluss, dass das Umweltwissen von Kindern und Jugendlichen tendenziell als

vorliegenden Arbeit auch nicht in grélerem Umfang auf Forschungsbefunde zur Um-
weltbildung in der Familie eingegangen wird bzw. werden kann.

13 Im Unterschied zur Begriffsverwendung in der vorliegenden Arbeit ist der Terminus
Umweltbewusstsein bei Maack-Rheinldander (1999) im engen Sinne (vgl. Abschnitt 2.1)
zu verstehen.
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nur méBig ausgeprigt bzw. liickenhaft und hiufig auch als fehlerhaft zu bezeich-
nen ist (vgl. z.B. RieB, 2010, S. 143f.). Andererseits — so konstatiert Lehmann
(1999, S. 87) — bescheinigen einige Forscher Kindern und Jugendlichen jedoch
durchaus ein ,,befriedigendes 6kologisches Wissen®.

Die (vermeintliche) Widerspriichlichkeit der Untersuchungsbefunde zur Aus-
prigung des Umweltwissens von Kindern und Jugendlichen ldsst sich in den
meisten Féllen auflosen, wenn man beriicksichtigt, dass die Dimension ,,Um-
weltwissen® in vorliegenden Untersuchungen jeweils auf sehr unterschiedliche
Weise konzeptualisiert bzw. erhoben wird (vgl. Meixner, 2014, S. 86). Wie grof}
diese Unterschiede sein konnen, lasst sich am Beispiel der von Grésel (2000,
S. 91ff.) vorgeschlagenen Taxonomie handlungsrelevanten Umweltwissens ver-
deutlichen. Grésels Taxonomie beinhaltet insgesamt vier Wissensarten (konzep-
tuelles Wissen, Handlungswissen, situationales Wissen und strategisches Wis-
sen), welche zudem in drei verschiedenen Qualititen vorliegen konnen (Grésel,
2000). Andere Autoren unterscheiden zumeist weniger differenziert — aber im
Hinblick auf die Interpretation und Vergleichbarkeit von Untersuchungsbefun-
den in nicht minder bedeutsamer Weise — zwischen Fakten- und Handlungswis-
sen oder auch zwischen speziellem/konkretem und allgemeinem Umweltwissen.

Vor diesem Hintergrund kann es als empirisch recht gut abgesichert gelten,
dass zum einen ,,das Wissen iiber weitentfernte 6kologische Gegebenheiten bes-
ser ist als iiber ndherliegende* (Lehmann, 1999, S. 95) und zum anderen auch
das allgemeine und oberfldachliche Faktenwissen in der Regel hoher ausgepriagt
ist als konkretes bzw. erfahrungsbasiertes Handlungswissen (vgl. Pantring, 2000,
S. 43ff.). Im Hinblick auf den Zusammenhang zwischen Umweltwissen und Um-
welthandeln sind diese Befunde insofern besonders relevant, als dass offenbar
bei Kindern und Jugendlichen Umweltwissen vornehmlich nicht als ,,intelligen-
tes®, sondern vielmehr als ,,traiges Wissen* (Renkl, 2006) vorliegt, d.h. in einer
Form, die nur in sehr seltenen Ausnahmefallen geeignet ist, Umwelthandeln an-
zuregen und zu ermoglichen (vgl. RieB, 2010, S. 65, S. 80f.; Bogeholz, 1999,
S. 28).

3.2 Forschungsbefunde zur (schulischen) Umweltbildung

Die Umweltbildungsforschung kann mittlerweile auf eine etwa vierzigjdhrige
Geschichte zuriickblicken. Vor diesem Hintergrund erstaunt es zunichst, wenn
Rief3 (2010, S. 16) — wie schon andere Autoren vor ihm (z.B. Braun, 1983; Bolscho,
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1986; de Haan, 1997; Bolscho & Michelsen, 1999; Lehmann, 1999; Hauenschild
& Bolscho, 2005) — zu dem Schluss kommt, dass einer praktisch nicht mehr
liberschaubaren Fiille programmatischer Literatur bzw. Vielzahl an publizierten
Konzepten und Modellen, Projektbeschreibungen und -vorschldagen aus der Pra-
xis vergleichsweise wenige verallgemeinerbare ,,empirisch bewihrte Erkennt-
nisse und belastbares Wissen aus der Forschung* gegentiberstehen. Dass die For-
schungslage zur (schulischen) Umweltbildung insgesamt noch immer als defizi-
tar und liickenhaft zu bezeichnen ist, hingt dabei nicht nur und nicht in erster
Linie mit der Anzahl der durchgefiihrten Untersuchungen zusammen, sondern
vor allem mit dem jeweiligen Untersuchungsdesign. So sind etwa methodisch
anspruchsvolle Untersuchungen, die sich z.B. durch eine systematische Ver-
kniipfung quantitativer und qualitativer Forschungsmethoden auszeichnen, im
Bereich der Umweltbildungsforschung bislang eher eine Ausnahme (vgl. z.B.
Lehmann, 1999; Riel3, 2006, S. 91f.; RieB3, 2010, S. 146). Hinzu kommt, dass die
Umweltbildungsforschung — zumindest in ihren Anfangen — durch ein ,,pratheo-
retisches Vorgehen* (Fuhrer, 1995, S. 101; Rejeski, 1982, S. 27) gekennzeichnet
ist. Befunde der Lehr-Lernforschung bzw. der Schulwirksamkeits- und Schul-
entwicklungsforschung wurden von ihr — wenn tiberhaupt — erst in jiingerer Ver-
gangenheit angemessen rezipiert (vgl. Rie3, 2010, S. 148; Apel, 2006, S. 136).
Hinzu kommt, dass die meisten Befunde zur schulischen Umweltbildung im
Rahmen regional begrenzter Forschungsprojekte mit (eher) kleinen Stichpro-
benumfiangen gewonnen wurden. Insgesamt resultiert hieraus — wie bereits oben
im Zusammenhang mit der Forschung zum Umweltbewusstsein angemerkt —
eine grofle Anzahl von Forschungsbefunden, die sich kaum systematisch aufein-
ander beziehen (lassen) und einander hiufig auch widersprechen.

Nachfolgend kann und soll es daher nicht das Ziel sein, die Befundlage zur
schulischen Umweltbildung moglichst umfassend darzustellen. Vielmehr sollen
ausgewihlte Befunde zum Stellenwert, zur didaktischen Gestaltung und zur
Wirksamkeit von schulischer Umweltbildung dargestellt werden. Die Auswahl
ist dabei v.a. auf Befunde beschrinkt, die als empirisch gut abgesichert bzw.
exemplarisch gelten und/oder geeignet sind, Entwicklungsperspektiven fiir die
Praxis schulischer Umweltbildung aufzuzeigen.
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3.2.1 Stellenwert und didaktische Gestaltung

Mit Blick auf die Forschung zum Stellenwert und zur didaktischen Gestaltung
schulischer Umweltbildung sind im deutschsprachigen Raum insbesondere zwei
Untersuchungen von Eulefeld et al.'* hervorzuheben, die in den Jahren 1985 und
1991 durchgefiihrt wurden. Hierfiir sprechen mehrere Griinde:

e Eulefeld et al. beziehen sich mit ihren Untersuchungen ausdriicklich auf Vor-
gaben und Reformbestrebungen der Bildungspolitik. Beiden Untersuchungen
liegt ein nahezu identisches (quantitatives) Design zugrunde, so dass die Be-
funde nicht nur Aussagen iiber die jeweils gegebene Situation der Umweltbil-
dung zulassen, sondern es dariiber hinaus auch erlauben, Entwicklungen/Ver-
dnderungen der schulischen Umweltbildungspraxis zu identifizieren (Eulefeld,
Bolscho, Rode, Rost & Seybold, 1991, S. 127). Gegenstdnde der in den Jahren
1985 und 1991 bundesweit an 60/131 Schulen durchgefiihrten schriftlichen
Befragungen von Lehrkriften (n=431/935) waren insbesondere die Rahmen-
bedingungen, der Umfang und die didaktische Gestaltung von Unterrichtsvor-
haben zu Umweltthemen (Eulefeld et al, 1993, S. 13ff., S. 45ft.).

e Das vielfach zu beklagende ,,pratheoretische Vorgehen* (Fuhrer, 1995, S. 101)
der Umweltbildungsforschung trifft auf die Untersuchungen von Eulefeld et
al. nicht zu. Sie gehen bei der Anlage ithrer Untersuchungen von ihrem prob-
lem- und handlungsorientierten Ansatz fiir Umweltbildungsangebote (und den
dort empfohlenen didaktischen Gestaltungsmerkmalen) (vgl. Bolscho et al.,
1980) aus, der die oben beschriebene Entwicklung der (schulischen) Umwelt-
bildung maf3geblich mitbestimmt und vorbereitet hat (vgl. Rat der Sachver-
standigen fiir Umweltfragen, 1996, S. 52).

e An der Untersuchung aus dem Jahr 1991 haben neben Lehrkriften ,,normaler*
Schulen auch Lehrer/-innen von Modellversuchsschulen teilgenommen. Die
Befunde erlauben somit zum einen den Vergleich von Umweltbildungsange-
boten an Normal- und Modellversuchsschulen. Zum anderen geben die Be-
funde auch Aufschluss dariiber, auf welche Faktoren und Rahmenbedingun-
gen die Unterschiede zwischen dem Umweltbildungsangebot an Normal- und
Modellversuchsschulen — jedenfalls aus Sicht der befragten Lehrer/-innen —
zurlickzufiihren sind (Bolscho, 1998, S. 155f1.).

4 Sofern nicht anders angegeben, werden die Befunde nach Eulefeld (1991) zitiert.
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In welchen Fachern werden Umweltthemen behandelt?

Bezogen auf die Frage nach den Fichern, in denen Umweltthemen behandelt
werden, kommen Eulefeld et al. zu folgenden Ergebnissen: 1985 werden Um-
weltthemen zu einem iiberwiegenden Teil (knapp 80%) in den Unterrichtsfa-
chern (Biologie, Erdkunde, Physik, Chemie und Sachunterricht) behandelt, in
denen sie traditionell einen grofen Stellenwert besitzen und die im KMK-Be-
schluss ,,Naturschutz und Landschaftspflege* (KMK, 1953) zum vornehmlichen
Ort der schulischen Umweltbildung erkléart werden. Dem KMK-Beschluss ,,Um-
welt und Unterricht* (KMK, 17.10.1980), der die Umweltbildung als Quer-
schnittsaufgabe aller Schulficher definiert, wird offenbar in der Schulpraxis
(noch) nicht entsprochen (Eulefeld, 1991, S. 9f.). Ein anderes Bild ergibt sich
vor dem Hintergrund der 1991 durchgefiihrten Untersuchung. Wenngleich die
Befunde noch immer die klassischen ,,Zentrierungsfacher* der Umweltbildung
erkennen lassen — rund 50 Prozent der Umweltthemen werden in diesen Fachern
bearbeitet — findet Umweltbildung 1991 haufiger als noch 1985 auch im Kontext
anderer Unterrichtsfacher — vor allem im Deutschunterricht — statt. ,,Von einer
rein naturwissenschaftlichen Orientierung der Umweltbildung zu reden ist* — so
stellt Bolscho (1998, S. 150) in durchaus anerkennender Weise fest —,,nicht mehr
zutreffend*®.

In welchem Umfang werden Umweltthemen behandelt?

In der Folge des KMK-Beschlusses von 1980 werden von (bildungs)politischer
Seite vermehrt Anstrengungen unternommen, die darauf abzielen, dass der Um-
weltbildung in der Schulpraxis groBere Aufmerksamkeit geschenkt wird (Hellberg-
Rode, 1991, S. 199f.). Fragt man deshalb danach, ob und inwieweit sich neben
dem Fécherkanon auch der quantitative Stellenwert von Umweltbildungsange-
boten (gemessen an der Anzahl der jeweils bearbeiteten Themen und der darauf
verwendeten Unterrichtszeit) tatsachlich vergroBert hat, so sind die Befunde von
Eulefeld et al. durchaus erniichternd. Sie sprechen dafiir, dass die ,,Umwelterzie-
hungspraxis in der Schule hinsichtlich quantitativer Reprasentanz [... zwischen
1985 und 1991] nicht weiter zugenommen, sondern allenfalls ihre Anteile be-
hauptet* hat (Hellberg-Rode, 1991, S. 201).
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In welcher Form werden Umweltthemen behandelt?

Teilweise deutliche Verdnderungen machen Eulefeld et al. mit Blick auf die di-
daktische Gestaltung schulischer Umweltbildungsangebote aus. In ihrer Unter-
suchung von 1985 kommen sie zu dem Schluss, dass schulische Umweltbildung
nur in wenigen Fillen (ca. 15 %) durch eine Kombination der Merkmale Hand-
lungs-, Situations-, Problem- und Systemorientierung gekennzeichnet ist. Am
weitesten verbreitet ist offenbar ein rein verbal-problemorientierter Unterricht
(knapp 50 %), den die Autoren als zwar gut gemeint, aber ihrer Ansicht nach
wenig Erfolg versprechend kennzeichnen (Eulefeld, 1991, S. 10f.)!°. Die Be-
funde der Nachfolgeuntersuchung aus dem Jahr 1991 liefern ein anderes Bild.
Etwa 40 Prozent des Unterrichts zu Umweltthemen entsprechen (weitgehend)
der von Eulefeld et al. als wiinschenswert angesehenen Kombination der Merk-
male Handlungs-, Situations-, Problem- und Systemorientierung. Der Anteil ei-
nes rein verbal-problemorientierten Unterrichts ist 1991 mit etwa 30 Prozent
weitaus geringer ausgepragt, als dies in der Untersuchung von 1985 der Fall war
(Eulefeld, 1991, S. 2f.).

Fécheriibergreifender Unterricht, der durch den KMK-Beschluss von 1980 na-
hegelegt wird, ist jedoch — so stellen Eulefeld et al. sowohl 1985 als auch 1991
fest — offenbar als eine seltene Ausnahme anzusehen. Jeweils nur etwa 20 Pro-
zent der Unterrichtsthemen werden — so der Befund von Eulefeld et al. — in mehr
als nur einem Fach unterrichtet. Verglichen mit der Situation an ,,Normalschu-
len* stellt sich die Praxis an den Modellversuchsschulen ,,besser* dar. Beispiels-
weise wird dort beinahe doppelt so hdufig wie an den ,,Normalschulen* facher-
tibergreifend unterrichtet. Gleiches gilt fiir das Lernen an auB3erschulischen Lern-
orten und in der Natur, das offenbar — zu diesem Befund gelangt auch eine Reihe
weiterer Untersuchungen — an ,,Normalschulen* eher als Ausnahme anzusehen
ist (vgl. Schwegler, 2008, S. 55f.; Lude, 2001, S. 18; Gebauer, 1994, S. 80).

15" Aus den Einzeldaten zu den didaktischen Gestaltungsmerkmalen von Unterrichtsvor-
haben zu Umweltthemen ermitteln Eulefeld et al. mittels Analyse latenter Klassen
(LCA, vgl. a. Abschnitt 6.3.2) drei sogenannte Behandlungstypen, d.h. typische Muster
der Gestaltung schulischer Umweltbildungsangebote. Der verbal-problemorientierte
Unterricht ist einer dieser Typen. Die anderen beiden Typen sind durch eine vergleichs-
weise hoher bzw. niedriger ausgeprigte Kombination der empfohlenen didaktischen
Gestaltungsmerkmale — z.B. Situations- und Handlungsorientierung — gekennzeichnet
(vgl. Eulefeld et al., 1993, S. 54ft.).
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Im Hinblick auf die Haufigkeit und die Formen von Naturerfahrungen im
Rahmen unterrichtlicher Umweltbildungsangebote gelangt Lude (Lude, 2006,
S. 145ft.) zu folgenden Befunden: Abgesehen davon, dass Naturerfahrungen im
Unterricht ohnehin als ein vergleichsweise seltenes Ereignis zu betrachten sind,
nimmt ihre Haufigkeit im Verlauf der Schulzeit — unabhingig von der jeweiligen
Naturerfahrungsdimension — weiter ab. Der weitaus grofite Teil von Naturerfah-
rungen wird von Kindern und Jugendlichen allem Anschein nach privat bzw. in
der Freizeit und nicht in der Schule gemacht. Im Schnitt — so Lude — sind private
Naturerfahrungen um ein Zehnfaches hédufiger als unterrichtliche. Bezogen auf
die sowohl bei Bogeholz (1999) als auch Lude (2001) berticksichtigten Naturer-
fahrungsdimensionen ldsst sich prézisieren (Lude 2006, S. 145, S. 148): Am
deutlichsten ausgeprégt ist der Unterschied beziiglich der sozialen Dimension.
Hier betrdgt das Verhiltnis von Naturerfahrungen in Freizeit und Schule 50:1.
Auch erkundende Naturerfahrungen sind in der Schule deutlich seltener als in
der Freizeit. Bei dsthetischen, instrumentellen und 6kologischen bzw. natur-
schutzbezogenen Naturerfahrungen bestehen hingegen kaum Unterschiede zwi-
schen der Haufigkeit im privaten und schulischen Kontext. Zu ergénzen ist, dass
die Wohnortgrofle (Lude 2006, S. 145f.) einen insgesamt entscheidenden Ein-
fluss auf die Haufigkeit von Naturerfahrungen hat. Bei einem Vergleich zwi-
schen Dorf und Grof3stadt ergeben sich in nahezu allen Naturerfahrungsdimen-
sionen signifikante ,,Vorteile* zugunsten der Schiiler/-innen aus einem dorfli-
chen Wohnumfeld. In Grof3stddten nimmt dariiber hinaus der Freizeitanteil im
Verhiltnis zum Anteil unterrichtlicher Naturerfahrungen ab. Ursédchlich hierfiir
sind offenbar die in GroBstiddten in geringerem Umfang vorhandenen Naturer-
fahrungsmoglichkeiten in der Freizeit. Natur und Naturerfahrungsrdume im Um-
feld von Schulen oder auf dem Schulgeldnde gehen insgesamt mit einem hoheren
Grad an Handlungsorientierung und hiufigerem experimentellen Arbeiten im
Unterricht einher (Eulefeld, 1991, S. 12). Diese Befunde verweisen darauf, dass
zwischen mehr oder minder gilinstigen Rahmenbedingungen an Schulen und der
didaktischen Gestaltung von Umweltbildungsangeboten Zusammenhénge beste-
hen (kénnen).
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Welche Zusammenhéange bestehen zwischen schulischen Rahmenbedingungen
und der Gestaltung von Umweltbildungsangeboten?

Die Unterschiedlichkeit des Umweltbildungsangebots an Normal- vs. Modell-
versuchsschulen wird von Lehrkriften vor allem auf die jeweils unterschiedli-
chen schulischen Rahmenbedingungen — insbesondere auf den starren 45-Minu-
ten-Rhythmus und die Stofffiille der Lehrpldne — zuriickgefiihrt (vgl. a. Held,
2000, S. 264). Ausgehend von diesem Befund formulieren Eulefeld et al. (1993)
die These, dass flexible zeitliche Organisationsformen sowie inhaltliche Spiel-
rdume wichtige Voraussetzungen fiir die Optimierung von Umweltbildungsan-
geboten darstellen. Es gilt allerdings auch zu beriicksichtigen, dass giinstigere
schulische Rahmenbedingungen (vgl. a. Bogeholz, 1999, S. 198) und auch eine
okologische Profilierung von Schulen nicht automatisch zu substanziellen Ver-
dnderungen auf der Unterrichtsebene fiihren. Unterstrichen wird dies durch die
Befunde einer von Rode (1999) durchgefiihrten Untersuchung, in der er nicht nur
die Untersuchungsinstrumente von Eulefeld et al., sondern auch eine vergleich-
bare Stichprobe nutzt. Rode (1999, S. 206) konnte hinsichtlich der didaktischen
Gestaltung des Unterrichts zu Umweltthemen keine signifikanten Unterschiede
zwischen Lehrenden an zufillig und gezielt ausgewidhlten Schulen finden. Er
kommt daher zu dem Schluss, dass ,,0kologische Profilierung und Unterrichts-
praxis [...] moglicherweise zwei getrennt zu betrachtende Dinge* sind (Rode,
1999, S. 206).

Wie wird Umweltbildung im Kontext nachhaltigkeitsbezogener Bildungsangebote
gestaltet?

In der jiingeren Vergangenheit werden Umweltbildungsangebote — beispiels-
weise in Richtlinien und Lehrplédnen — héaufig als Teil einer Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung betrachtet (vgl. z.B. BLK, 1998). Die Befunde von zwei, in
Nordrhein-Westfalen (Buddeberg, 2014) und Baden-Wiirttemberg (RieB et al.,
2007) durchgefiihrten Untersuchungen geben Hinweise auf die inhaltliche Aus-
richtung von nachhaltigkeitsbezogenen Bildungsangeboten'® an weiterfiihrenden
Schulen.

16 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bzw. nachhaltigkeitsbezogene Bildungsangebote
sind an dieser Stelle allem Anschein nach eher als Alternative/Erweiterung von Um-
weltbildungsangeboten zu begreifen und weniger als eine konzeptionelle/orientierende
Klammer fiir schulische Bildung insgesamt (vgl. Abschnitt 2.5). Buddeberg hat die ,,Im-
plementation des Konzepts Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® an weiterfiihrenden
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Aus den Aussagen der von Buddeberg (2014, S. 164) befragten Lehrer/-innen
ergibt sich, dass nachhaltigkeitsbezogene Themen iiber alle Schulformen hinweg
mit einem Anteil von 37,4 Prozent vor allem in den gesellschaftswissenschaftli-
chen Fichern!'” behandelt werden. Der Beitrag der naturwissenschaftlichen Fi-
cher'® an einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist mit 18,6 Prozent nur etwa
halb so groB3 und sogar geringfiigig kleiner als der auf die sprachlichen Facher
entfallende Anteil nachhaltigkeitsbezogener Themen (19,2 Prozent). Rief3 et al.
(2007, S. 17) stellen in ihrer Untersuchung eine nur gering ausgeprégte ,,Prasenz
von Okologischen Themen* im Kontext von Angeboten im Bereich Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung fest. Rief3 et al. (2007, S. 17) kommen daher zu dem
Schluss, dass — anders als dies in der Vergangenheit aufgrund einer naturwissen-
schaftlich dominierten Ausrichtung der schulischen Umweltbildung der Fall war —
,,die Behandlung 6kologischer (weiter gefasst ,,naturwissenschaftlicher*) The-
men [...] eher zu fordern als weiter zuriick zu drangen* sei. ,,Inhaltliche und ein-
dimensionale Schwerpunktsetzungen® im Sinne einer eher traditionellen Um-
weltbildung sollten — so die Autoren weiter — ,,nicht vollig aufgegeben werden'®,
da iiber eine intensive Auseinandersetzung mit einer Dimension hiufig Fachwis-
sen in einer Qualitdt und Verarbeitungstiefe erworben werden kann, wie es ein
mehrdimensionaler Zugriff [— wie ithn das Konzept Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung vorsieht —] kaum ermoglicht®. In dhnlicher Weise argumentieren auch
Kaiser et al. (2008).

Schulen in NRW im Rahmen eines triangulativen Forschungsansatzes (quantitative Be-
fragungen und qualitative Experteninterviews, eingebettet in die am Dortmunder IFS
durchgefiihrte Panel Study at the Research School 'Education and Capabilities' (PARS))
untersucht. An der schriftlichen Befragung von RieB et al. haben insgesamt 1835 Lehr-
kréfte an 81 weiterfilhrenden Schulen teilgenommen (2007, S.18).
17" Gesellschaftswissenschaftliche Ficher sind: Erdkunde, Geschichte, Politik, Sozialwis-
senschaften, Gesellschaftslehre, Wirtschaft/Arbeitslehre (vgl. Buddeberg 2014, S.165).
18 Naturwissenschaftliche Ficher sind: Mathematik, Biologie, Chemie, Physik (vgl.
Buddeberg, 2014, S. 165).
Anzumerken ist, dass die vorwiegend gesellschafts-/sozialwissenschaftliche und nur
gering ausgepragte okologische Ausrichtung von nachhaltigkeitsbezogenen Angeboten
unter Umsténden ein Spezifikum der weiterfiihrenden Schulen ist. Eine von Bogeholz
etal. (2002, S. 82) in Schleswig-Holstein durchgefiihrte Untersuchung der Schwerpunkte
von 60 auBerschulischen Akteuren im Bereich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
lisst z.B. ein sehr deutliches ,,Ubergewicht von Natur- und Umweltbildung* erkennen.
Drei Viertel der Anbieter bzw. als Bildung fiir nachhaltige Entwicklung gekennzeich-
neten Angebote sind diesem Schwerpunkt zuzuordnen.
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3.2.2 Wirksamkeit

Fragt man angesichts der mindestens bis in das 19. Jahrhundert zuriickreichenden
Tradition bzw. Traditionslinien schulischer Umweltbildung (vgl. Abschnitt 2.2.)
(vgl. z.B. Brucker, 1980; Gopfert, 1988; Hellberg-Rode, 1991) danach, inwie-
weit den mit diesen Angeboten verbundenen Zielsetzungen in der Schulpraxis
entsprochen wird und/oder entsprochen werden kann, so galt es ,,in der empiri-
schen Umweltbildungsforschung® — insbesondere im deutschsprachigen Raum —
lange Zeit ,,als ausgemacht, dass durch schulische Umweltbildung durchaus Ein-
fluss auf das Umweltwissen von Schiiler/-innen [sic], in abgestufter Form auch
auf die Umwelteinstellungen, nicht jedoch auf das Umwelthandeln genommen
werden kann® (Rief3, 2003, S. 147). Neuere Untersuchungen — vor allem solche
aus dem englischsprachigen Raum — deuten allerdings darauf hin, dass Umwelt-
bildungsangebote in der Schule nicht nur einen deutlicheren Einfluss auf die Um-
welteinstellungen nehmen konnen, als bislang vermutet bzw. empirisch nachge-
wiesen wurde, sondern sich auch auf der Handlungsebene bzw. mit Blick auf das
Umwelthandeln nicht zwangslaufig als (nahezu) unwirksam erweisen miissen
(vgl. z.B. RieB, 2010, S. 136ff.; Eilam & Trop, 2011).

In den bereits zitierten Untersuchungen von Eulefeld et al. (1985 und 1991)
ist die Wirksamkeit der schulischen Umweltbildung nicht direkt gemessen wor-
den. Die Lehrer/-innen wurden allerdings danach befragt, wie erfolgreich sie
selbst ihre Umweltbildungsangebote einschitzen. Die Angaben der Lehrer/-in-
nen deuten auf einen groflen Optimismus hin, welcher durch Befunde der empi-
rischen Umweltbildungsforschung — jedenfalls zum damaligen Zeitpunkt — nicht
nur nicht bestétigt wird, sondern dazu vielmehr in einem krassen Widerspruch
steht (vgl. Lehmann, 1999, S. 145). Immer wieder gelangten empirische Unter-
suchungen in der Vergangenheit zu dem Ergebnis, dass schulische Umweltbil-
dung lediglich zu Halbwissen (im doppelten Sinne) fiihrt. Erworben wird vor
allem liickenhaftes Fakten-/Natur-Wissen, kaum konkretes Handlungswissen
(vgl. z.B. Gebauer, 1994, S. 153; Lude, 2001, S. 18). Bezogen auf die Dimension
Umwelteinstellungen konnen die meisten Studien eine nur geringe Wirksamkeit
nachweisen. Langeheine und Lehmann (1986, S. 116) bescheinigen der schuli-
schen Umweltbildung in diesem Zusammenhang sogar eine ,,emotionale Wir-
kungslosigkeit“. Auch im Hinblick auf das Umwelthandeln — so der Befund der
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meisten Untersuchungen — sind entweder tiberhaupt keine oder nur geringe sta-
tistische Effekte schulischer Umweltbildung nachweisbar (vgl. z.B. Gebauer,
1994).

Im Unterschied dazu deuten die Ergebnisse neuerer Untersuchungen darauf
hin, dass Umweltbildungsangebote durchaus in umfassendem Sinne wirksam
sein konnen. Als wichtige Bedingungsfaktoren erweisen sich in diesem Zusam-
menhang offenbar mehrere (miteinander verbundene bzw. einander erginzende)
didaktische Gestaltungsmerkmale, welche — so die weit verbreitete und geteilte
Auffassung — unter den Bedingungen der Halbtagsschule vergleichsweise schwer
zu realisieren sind (Karpa, Liibbecke & Adam, 2015a, S. 16.; Paschold, 2015,
S. 169). Es handelt sich dabei im Kern um die bereits von Eulefeld et al. emp-
fohlene Verkniipfung der Prinzipien der Situations-, Handlungs-, Problem- und
Systemorientierung (vgl. z.B. Bolscho et al., 1980), das facheriibergreifende Ar-
beiten sowie die Verzahnung von fachlichem und emotionalem Lernen (vgl. z.B.
Bolscho, 1995; Eilam & Trop, 2011). Letztere wird auch durch empirische Be-
funde zum Einfluss von Naturerfahrungen und -erlebnissen auf das Umwelt-
handeln bzw. das Entstehen umweltgerechter Handlungsintentionen nahegelegt
(vgl. z.B. Bogeholz, 1999; Langeheine & Lehmann, 1986; Lude, 2001; Schwegler,
2008).

Sofern die Entwicklung und Forderung des Umweltbewusstseins Gegenstand
und Ziel padagogischen Handelns sind, so sind auch die folgenden Befunde zum
Zusammenhang zwischen Alter und Umweltbewusstsein erwidhnenswert. Rief3
konstatiert, dass jiingere Kinder und Jugendliche ,,grundsétzlich starker von Um-
weltbildungsmalinahmen zu profitieren [scheinen] als dltere* (2010, S. 147). Da-
mit ibereinstimmend verweisen Kromer und Zuba (2003, S. 38) darauf, dass die
Forderung der Bereitschaft zum Umwelthandeln vor allem bei den bis zu 15-
Jahrigen erfolgversprechend, danach hingegen nur noch schwer erreichbar zu
sein scheint — insbesondere, wenn entsprechende Bildungsangebote und Hand-
lungsanregungen zuvor ausgeblieben sind. Ausgehend von Interviews mit Schii-
lerinnen und Schiilern betont Heinrich (2005, S. 252) zudem, dass es auf3eror-
dentlich wichtig sei, bei der Themenauswabhl fiir pddagogische Angebote die al-
tersspezifischen ,,sensiblen Entwicklungsphasen der Kinder und Jugendlichen
[zu] beriicksichtigen®. Als Beispiel fiihrt er das Thema ,,nachhaltiger Fahrstil*
zum Zeitpunkt bzw. in der ,,sensiblen Phase* des Fiihrerscheinerwerbs an.
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3.2.3 Umweltbildungsangebote aus Sicht von Schilerinnen und
Schiilern

Auftillig im Hinblick auf die Forschungslage zur schulischen Umweltbildung
ist, dass kaum Erkenntnisse dariiber vorliegen, wodurch ein ,,gutes* Umweltbil-
dungsangebot aus der Sicht der Schiiler/-innen gekennzeichnet ist. Die Perspek-
tive der Schiiler/-innen findet bislang in empirischen Arbeiten kaum Beriicksich-
tigung. Zu den wenigen Ausnahmen gehdren Untersuchungen von Lude (2006)
und Heinrich (2005).

In der Befragung von Lude sollten Schiiler/-innen (der Jahrgangsstufen 5-7)
angeben, ob sie sich im Unterricht mehr Naturerfahrungen wiinschten (differen-
ziert nach Naturerfahrungsdimensionen). Auf der Grundlage von Ludes Befra-
gungsergebnissen lassen sich Naturerfahrungsdimensionen in verschiedene
Klassen einteilen. Zu der ersten Klasse von Naturerfahrungen — bei denen von
der liberwiegenden Mehrzahl der Schiiler/-innen ein Wunsch nach mehr Gele-
genheiten hierzu gedullert wird — gehoren soziale Naturerfahrungen. Bei einer
zweiten Klasse von Naturerfahrungsdimensionen bejaht etwa die Halfte der
Schiiler/-innen einen Wunsch nach mehr Erfahrungsmoglichkeiten, wahrend ihn
die andere Hilfte verneint. Zu dieser Klasse gehoren dsthetische, instrumentelle
und 6kologische bzw. naturschutzbezogene Naturerfahrungen. Ein Mehr an er-
kundenden Naturerfahrungen wird von einem Grof3teil der Schiiler/-innen — je-
denfalls im schulischen Kontext — nicht gewlinscht.

Im Rahmen von Interviews, die Heinrich im Rahmen eines explorativ ange-
legter Fallstudien an vier dsterreichischen Schulen?® mit 20 Schiilerinnen und
Schiilern (im Alter von 15-21 Jahren) gefiihrt hat (Heinrich, 2005, S. 921f.), du-
Berten diese beispielsweise die folgenden Verbesserungsvorschlige und -wiin-
sche hinsichtlich der inhaltlichen und methodischen Gestaltung von Angeboten
im Bereich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Heinrich, 2005, S. 250ff.):
Stirkere lebensweltliche Verankerung von Inhalten, Moglichkeiten zur Mitgestal-
tung des eigenen Lebensraums und Tatigkeitsfeldes (Schule), ,,innovative(re)*
und Selbststiandigkeit/-bestimmung ermdglichende Unterrichtsmethoden, stirkere
Vernetzung von Inhalten und Lernprozessen.

20 Bei den vier Schulen handelt es sich um solche, die — ausgehend von ihrem Schulprofil —
,oereits elaborierte Formen des Umgangs mit [... Zielen der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung] und seinen Schwierigkeiten entwickelt haben* (Heinrich, 2005, S. 95).
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Durchaus bemerkenswert ist, dass die interviewten Schiiler/-innen im Hin-
blick auf eine ihren Wiinschen entsprechende Weiterentwicklung und Optimie-
rung schulischer Bildungsangebote ausschlieBlich solche Gestaltungsmerkmale
nennen, die auch in wissenschaftlichen oder bildungspolitischen Publikationen
empfohlen werden (vgl. die in Abschnitt 2.4 beschriebenen didaktischen Gestal-
tungsprinzipien). Dieser Befund kann ganz allgemein als Indiz fiir das Vorhan-
densein einer — im Zusammenhang mit Umweltbildungsangeboten vielfach be-
klagten — ,,Liicke* bzw. mangelnden Passung zwischen wissenschaftlichen Er-
kenntnissen bzw. didaktischer Theoriebildung auf der einen und der pddagogi-
schen Praxis auf der anderen Seite (vgl. z.B. Treeby, 2001) gewertet werden.

Der Umstand, dass die Schiiler/-innen — wie Heinrich (2005, S. 2191f., S. 253)
betont — insbesondere eine Erhdhung der Selbst- und Mitbestimmungsmadglich-
keiten sehr nachdriicklich einfordern, legt nahe, dass speziell eine unzureichende
Passung zwischen dem Bediirfnis nach Selbstbestimmung und den hierzu einge-
rdumten Moglichkeiten als ,,Problem‘ von nachhaltigkeitsbezogenen Angeboten
in der Schule zu kennzeichnen ist — zumindest mit Blick auf die von Heinrich
interviewte Altersgruppe der 15-21-jdhrigen. Vor dem Hintergrund des Stage-
Environment Fit Modells (Eccles & Midgley, 1989; 1993) (vgl. Abschnitt 4.1.2)
verweist Heinrichs Befund darauf, dass neben der Beriicksichtigung altersspezi-
fischer inhaltlicher Interessen (vgl. 0.) nicht zuletzt auch eine in groBerem Malle
an altersspezifischen Bediirfnissen/Voraussetzungen ausgerichtete Auswahl von
Unterrichts-, Sozial-, Lern- und Arbeitsformen substanziell zur Weiterentwick-
lung von Umweltbildungsangeboten beitragen konnte (vgl. Rheinberg, 2006).

Handfeste empirische Befunde, die geeignet wiéren, diese Annahme abzusi-
chern, liegen allerdings bislang praktisch nicht vor. Die Frage nach der Passung
und Adaptivitat (vgl. a. Abschnitt 4.1.2) von (schulischen) Umweltbildungsan-
geboten — im Anschluss an Schleicher (1997, S. 51) konnte man auch formulie-
ren: Die Frage nach einer ,,Umweltbildung vom Kinde aus* — ist offenbar ein
weitgehend ,blinder Fleck® der Umweltbildungsforschung der letzten Jahr-
zehnte. In dhnlicher Weise gilt dies auch fiir nachhaltigkeitsbezogene Bildungs-
angebote.

3.3 Zwischenfazit

,Uberlegungen zu einem neuen [oder auch weiterentwickelten] Konzept von
Umweltbildung haben [...] bei ihren historischen Wurzeln anzusetzen und die
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Entwicklungen — insbesondere die der letzten Jahrzehnte — ,,nachzuzeichnen,
ohne die neue Uberlegungen wie ein Kopf ohne Kérper wiren* (Bolscho &
Seybold, 1996, S. 79). Dem ist zundchst zuzustimmen. Es ist jedoch zu ergénzen:
Um die Erfolgsaussichten und die Angemessenheit von ,,Uberlegungen® hin-
sichtlich der Entwicklungsperspektiven schulischer Umweltbildungsangebote zu
erhohen und abzusichern, gilt es auBerdem handfeste empirische Forschungsbe-
funde zu beriicksichtigen bzw. zu gewinnen, sofern sie bislang fehlen. Vor die-
sem Hintergrund sollen an dieser Stelle noch einmal knapp zentrale Erkenntnisse
der vorangegangenen Abschnitte festgehalten werden. Auf dieser Grundlage er-
folgt zunichst eine Darstellung moglicher Entwicklungsperspektiven schuli-
scher Umweltbildung (Kapitel 4). Daran schlief3t sich die Entwicklung der Fra-
gestellungen der eigenen Untersuchung an (Kapitel 5).
Soziologische/demografische Variablen erscheinen nur bedingt geeignet, die
Auspriigung und Entwicklung des Umweltbewusstseins bzw. seiner einzelnen
Facetten zu erklédren. Sie erweisen sich entweder — so konstatiert etwa Lehmann
(1999, S. 46) — ,,empirisch als unwirksam* oder ,,zumindest als nicht als stetig
wirksam®. Eine Ausnahme von dieser Regel stellt die Variable Geschlecht dar.
Geschlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich des Umweltwissens (zuguns-
ten von Jungen/Minnern) sowie des Umwelthandelns (zugunsten von Méadchen/
Frauen) konnten vielfach empirisch nachgewiesen werden. Das Alter ist hinge-
gen allem Anschein nach als eine Variable anzusehen, die keinen stetigen/ein-
heitlichen Einfluss auf die verschiedenen Facetten des Umweltbewusstseins
nimmt. So ist etwa davon auszugehen, dass das Umweltwissen mit dem Alter
zunimmt. Eine parallel dazu verlaufende Entwicklung des tatsdchlichen oder be-
absichtigten Umwelthandelns ist hingegen nicht feststellbar — eher das Gegenteil
ist der Fall (Kromer & Zuba, 2003). Damit angesprochen ist die in einer Vielzahl
empirischer Untersuchungen konstatierte ,,Kluft* zwischen Umweltwissen und
-einstellungen auf der einen sowie dem Umwelthandeln auf der anderen Seite.
Fiir die Einordnung dieses Befundes ist anzumerken, dass Diskrepanzen zwi-
schen Wissen und Einstellungen auf der einen sowie dem Handeln auf der ande-
ren Seite von der empirischen Forschung keineswegs nur fiir den Umweltbereich
gefunden worden sind. ,,Die Koeffizienten zur [In-]Konsistenz zwischen globa-
len Einstellungen und Umweltverhalten bewegen sich [...] in dem aus vielen an-
deren Forschungsfeldern bekannten Rahmen* (Wuggenig, 1999, S. 38). Die ,,ge-
ringe prognostische Valenz von Einstellungen flir Verhalten [ist] stets als enttdu-
schend erlebt worden* (FaBBheber, 1984, S. 210) und (auch deshalb) bereits seit
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Mitte der 1930er-Jahre ,,ein zentrales Thema der Sozialpsychologie* (Wuggenig,
1999, S. 38). In zahlreichen — empirisch mehr oder minder gut abgesicherten —
Modellen und Konzepten wird versucht, die angesprochene Liicke {iber die Be-
schreibung und Gestaltung moglicher Einflussvariablen zumindest zu erkldren
und/oder ansatzweise zu schlielen.

Fiir den Umweltbereich wird emotional positiv erlebten Naturerfahrungen so-
wie einer damit einhergehenden Naturverbundenheit ein besonderer Stellenwert
beigemessen (vgl. z.B. Gebauer, 2007; Roczen, 2011; Burgess & Mayer-Smith,
2011). In exemplarischer Weise konstatiert Bogeholz (1999, 182ff.), dass Na-
turerfahrungen (vergleichsweise) starke Effekte auf die jeweils bekundete Be-
reitschaft/Absicht zu Umwelthandeln und auf tatsdachliches Umwelthandeln ha-
ben. Bogeholz (1999) und Lude (2001) unterscheiden in diesem Zusammenhang
zunéchst verschiedene Formen von Naturerfahrung, um daran anschlieend un-
terschiedliche Naturzuginge bzw. Naturerfahrungstypen bei Kindern und Ju-
gendlichen zu ermitteln. Im Hinblick auf die Anbahnung und Férderung umwelt-
bewussten Handelns ldsst sich auf der Grundlage dieser beiden Untersuchungen
u.a. Folgendes festhalten: Zum einen haben verschiedene Formen von Naturer-
fahrung offenbar einen jeweils unterschiedlich starken Effekt auf das Umwelt-
handeln. Zum anderen ist die Handlungswirksamkeit von Naturerfahrungen al-
lem Anschein nach wesentlich davon abhéingig, ob und in welchem Ausmal Na-
turerfahrungen mit positiven Emotionen verkniipft sind — etwa, weil sie den spe-
zifischen Priferenzen bzw. dem Naturzugang eines Naturerfahrungstyps ent-
sprechen (Bogeholz, 2001, S.253; Lude, 2001, S.213; RieB, 2010, S. 146;
Roczen et al., 2010, S. 128).

Bezogen auf das emotionale Erleben und die Wirkungen von Naturerfahrun-
gen bei Kindern macht Gebhard (2009, S. 99) auf einen Aspekt aufmerksam, der
bei Bogeholz und Lude unberiicksichtigt bleibt — den ,,Zusammenhang von Na-
tur und Sozialerfahrungen®: ,,Mit ,reiner‘ Naturerfahrung, mit einer abwechs-
lungsreichen [oder naturerfahrungstypgemiflen] Umwelt allein ist es [...] nicht
getan. [...] Hinzu muss sicherlich auch eine sozial und personal anregende Um-
welt kommen. Die Dinge in der Natur, die Dinge in der Welt bekommen erst eine
Bedeutung innerhalb der Beziehung zu lebendigen Menschen. Das Spielen
,drauflen‘ in der Natur ist oft an die Bedingung gekniipft, dass Freunde dabei
sind; auBBerdem ist [...] das Fehlen von Kontrolle durch Erwachsene wichtig*.
Das emotionale Erleben von Natur ist im Anschluss an Gebhard nicht allein von
der Art der Naturerfahrung (Naturerfahrungsdimension) abhingig, sondern in
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mindestens ebenso groem Malle auch davon, ob und inwieweit jeweils mensch-
liche Grundbediirfnisse (hier angesprochen: soziale Eingebundenheit und Auto-
nomie) befriedigt werden (vgl. Gebhard, 2009, 75; 99). Gebhard greift damit das
Konzept der ,,basic needs* auf (vgl. a. Gebhard, 2000b; Gebhard, 2000a, S. 14;
Gebhard, 2008, S. 29ff.), welches beispielsweise in der Person-Gegenstands-
Theorie des Interesses (vgl. z.B. Krapp, 1998; Krapp, 1999; Krapp & Ryan,
2002) und vor allem in der Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci &
Ryan, 1993; Ryan & Deci, 2002) von zentraler Bedeutung ist (vgl. hierzu die
Abschnitte 4.1.2 und 4.2). Der Selbstbestimmungstheorie der Motivation und
dem Konzept der basic needs sind im Zusammenhang mit der Frage nach den
Moglichkeiten der Motivationsforderung im Unterricht sowie den motivationa-
len Effekten unterschiedlicher Schulumwelten (Eccles & Midgley, 1989; Eccles
et al., 1993; Eccles & Roesner, 2004) eine vergleichsweise grofle Aufmerksam-
keit zuteilgeworden (Kunter, 2005, S. 76; Reeve, 2002). In konzeptionellen und
empirischen Arbeiten zum Umweltbewusstsein oder zur Umweltbildung werden
sie jedoch — von wenigen Ausnahmen abgesehen (z.B. Pelletier, 2002; Darner,
2007; Skinner, Chi & The Learning-Gardens Educational Assessment Group,
2012) — bislang tiberhaupt nicht oder allenfalls am Rande berticksichtigt.

Im Hinblick auf die Wirksamkeit schulischer Umweltbildung galt es lange
Zeit ,,als ausgemacht, dass durch [... sie] durchaus Einfluss auf das Umweltwis-
sen von Schiiler/-innen, in abgestufter Form auch auf die Umwelteinstellungen,
nicht jedoch auf das Umwelthandeln genommen werden kann* (Rief3, 2003,
S. 147). Ohne ein mechanistisches Lehr-Lern-Verstandnis oder padagogische
Allmachtsfantasien bedienen und beférdern zu wollen, legen neuere Publikatio-
nen und Studien den Schluss nahe, dass das Wirkpotential von (schulischen) Um-
weltbildungsangeboten — auch mit Blick auf die Handlungsebene — bislang hiu-
fig nicht ausgeschopft wurde (vgl. z.B. Lehmann, 1997; RieB, 2010, S. 136ff.;
Eilam & Trop, 2011). Die eingeschrinkte Wirksamkeit wird zumindest teil-
weise (!) auf zwei vielfach empirisch bestitigte und als problematisch zu kenn-
zeichnende Charakteristika von schulischer Umweltbildung zuriickgefiihrt: (1)
Traditionell besitzen Umweltbildungsangebote in der Schulpraxis einen ,,quan-
titativ nur sehr rudimentédren‘ Stellenwert (Lehmann, 1999, S. 7) und sind héufig
an das Engagement einzelner Lehrkrifte gekniipft (Hart, 2003, S. 1). Neuere em-
pirische Befunde liefern Hinweise darauf, dass 6kologische Themen und Frage-
stellungen im Zuge der Implementation einer Bildung flir nachhaltige Entwick-
lung zwar durchaus in einem verbreiterten Facherspektrum, jedoch nicht in einer
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entsprechend gestiegenen Anzahl, sondern eher in einem nochmals geringeren
Umfang bearbeitet werden (vgl. Buddeberg, 2014; RieB et al., 2007). (2) Zwi-
schen den vielfach auf empirischer Grundlage empfohlenen und in Lehrplédnen
verankerten didaktischen Gestaltungsmerkmalen von Umweltbildungsangebo-
ten einerseits und ihrer tatsidchlich in der Schulpraxis realisierten didaktischen
Gestaltung andererseits besteht hdufig eine grof3e Diskrepanz (vgl. z.B. Eulefeld
etal., 1993; Treeby, 2001). Dieser Befund trifft in ahnlicher Weise offenbar auch
auf Angebote einer Bildung flir nachhaltige Entwicklung zu (vgl. Heinrich,
2005). Die Passung und Adaptivitit von umwelt- oder nachhaltigkeitsbezogenen
Bildungsangeboten in der Schule ist bislang kaum empirisch untersucht worden.
Die wenigen hierzu vorliegenden Befunde (Heinrich, 2005) deuten jedoch auch
hier auf Optimierungsbedarfe und -moglichkeiten hin.

Weder beim geringen Stellenwert von Umweltbildungsangeboten noch bei der
defizitdren didaktischen Gestaltung handelt es sich um ein quasi unvermeidbares
(Natur-)Phidnomen, sondern letztlich um handwerkliche Mingel, die deshalb
auch prinzipiell durch eine verdnderte Gestaltung von Umweltbildungsangebo-
ten bzw. der Schulpraxis zu beheben wiren. Dies gilt umso mehr, als Schulen im
Zuge von Bildungsreformen der letzten Jahre erweiterte sowie neue zeitliche und
organisatorische Freirdume erhalten haben, die Eulefeld (1991; Eulefeld et al.,
1993) als begilinstigenden Faktor fiir die Weiterentwicklung von Umweltbil-
dungsangeboten beschrieben und angemahnt hat. Diesem Grundgedanken fol-
gend sollen ausgehend von einer knappen Darstellung der erweiterten und neuen
Gestaltungs(frei)raume an Schulen zunédchst mogliche Entwicklungsperspekti-
ven schulischer Umweltbildungsangebote (Kapitel 4) und daran anschlieBend die
Fragestellungen und Zielsetzungen der eigenen Untersuchung (Kapitel 5) ent-
wickelt werden.
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4 Erweiterte und neue Gestaltungs(frei)raume —
Entwicklungsperspektiven

Die empirische Umweltbildungsforschung hat eine Reihe von Erkenntnissen
zum Stellenwert, zur Gestaltung und zur Qualitdt schulischer Umweltbildung
hervorgebracht und damit u.a. bildungspolitische Initiativen im Hinblick auf ei-
nen Ausbau sowie Uberlegungen zu einer didaktischen Weiterentwicklung von
Umweltbildungsangeboten angeregt. Anzumerken ist allerdings auch, dass Um-
weltbildungsforschung zu einem guten Teil fragmentarisch und losgeldst von der
(allgemeinen) Schulqualitits- und Schulentwicklungsforschung betrieben wor-
den ist. Die von Kals (1996, S. 56) und Lehmann (1999, S. 71) fiir die Charak-
terisierung der Befundlage zum Umweltbewusstsein gewahlten Attribute ,,Fli-
ckenteppich® bzw. ,herausfordernd lassen sich auch auf die Forschung zur
schulischen Umweltbildung tibertragen. Schon aus diesem Grund erscheint es
ratsam, allgemeine — theoretisch fundierte und empirisch bewéhrte — Rahmen-
modelle zur Schulqualitdt und Wirkungsweise von Unterricht gewissermal3en als
Folie fiir die Einordnung der zuvor berichteten Befunde sowie die daran an-
schlieBende Ableitung von Perspektiven zur Weiterentwicklung schulischer Um-
weltbildung zu nutzen.

4.1 Rahmenmodelle zur Schulqualitat und Wirkungsweise von
Unterricht

Den beiden im Folgenden dargestellten Modellen — dem Rahmenmodell zur
Schulqualitdt von Ditton (2000) sowie dem Angebots-Nutzungs-Modell der Wir-
kungsweise von Unterricht nach Helmke (2015) — ist gemeinsam, dass sie ein-
zelne Merkmale und Variablen von Schul- und Unterrichtsqualitédt biindeln und
miteinander in Beziehung setzen. Durch die Veranschaulichung moglicher Wirk-
mechanismen und -richtungen konnen beide Modelle sowohl im wissenschaftli-
chen Kontext als auch im Rahmen der schulischen Qualitédtssicherung und -ent-
wicklung eine heuristische Funktion tibernehmen. Der Wert dieser Modelle liegt
nicht zuletzt auch darin begriindet, dass sie sehr deutlich machen, dass einzelne
Charakteristika wirksamen Unterrichts, erfolgreicher Schulen und Lehrer/-innen —
auch in Form von Check- oder Ranglisten — nicht als ,,Entwicklungs-Rezept*
oder als ,,Heiliger Gral*, sondern vielmehr als ,,Suchraster* oder ,,Orientierungs-
rahmen fiir Schulqualitit® zu begreifen und zu hinterfragen sind (Steffens &
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Boenicke, 2000, S. 277ff.; Meyer, 2005, S. 157; Einsiedler, 1997, S. 233f.;
Terhart, 2011; Rahm, 2005, S. 49; Bonsen, 2011, S. 44; Rolff, 2013). Offenbar
macht weniger das Nebeneinander einzelner Merkmale und Variablen, sondern
vielmehr ithr komplexes Zusammenspiel — dhnlich wie bei einer gelungenen Cho-
reographie oder Orchestrierung — die Qualitidt von Schule und Unterricht aus
(Helmke, 2005, S. 45; Eikenbusch, 1998, S. 81ff.). Dementsprechend ist auch
nicht davon auszugehen, dass ,,schon mit der Anderung eines einzelnen Merk-
mals, der Justierung einer Schraube vergleichbar* (BLK, 1997, S. 64), substan-
ziell zur Weiterentwicklung von Schule und Unterricht bzw. einzelner Angebots-
bereiche (z.B. Umweltbildung) beigetragen werden kann?'.

4.1.1 Rahmenmodell zur Schulqualitat (Ditton 2000)

Dem von Ditton (2000) vorgelegten Rahmenmodell (vgl. Abbildung 4) liegt der
Gedanke zugrunde, dass Schulqualitit als Ausdruck des Zusammenspiels einer
Vielzahl von Variablen zu verstehen ist (Ditton, 2000, S. 78ff.). Letztere biindelt
Ditton zu sechs iibergreifenden Faktoren. Strukturelle, finanzielle, materielle und
personelle Bedingungen, die durch das sozial-rdaumliche Umfeld beeinflusst wer-
den (Faktor 1), sind ebenso wie das (intendierte) Curriculum, d.h. die u.a. in
Lehrpldanen verankerten Bildungsziele (Faktor 2), als Voraussetzungen des tat-
sachlich implementierten Curriculums bzw. als Gestaltungsrahmen der Arbeit
einzelner Bildungseinrichtungen (Faktor 3) sowie der realisierten Lehr- und
Lernsituationen (v.a. Unterricht) anzusehen (Faktor 4). Bezogen auf die Ergeb-
nisse (erreichtes Curriculum) unterscheidet das Modell zwischen eher kurzfristi-
gen bzw. direkt feststellbaren Wirkungen (Outputs) (Faktor 5) und langfristigen
Wirkungen wie beruflichem Erfolg (Outcomes) (Faktor 6). Im Hinblick auf die
Faktoren 1 bis 4 ist dabei von einer ,,geschachtelten Struktur* auszugehen:
,Lehr-Lern-Situationen [... finden] innerhalb von Schulen [statt], die ihrerseits
in einen sozial-regionalen Kontext eingebettet sind. Die hoheren Ebenen gelten
jeweils als Handlungsrahmen oder Unterstiitzungssystem [... der] untergeordne-
ten Ebenen* (Ditton, 2000, S. 76). Als besonders bedeutsam und als zentralen

21 Wellenreuther (2005, S. 41; vgl. a. Bonsen, 2011) merkt in diesem Zusammenhang er-
ginzend an, dass die Mehrzahl der Studien der Schulwirksamkeitsforschung ,,unter dem
Oberbegriff ,Korrelations-Studien‘“ zusammenzufassen sind, d.h. ,,die ermittelten Zu-
sammenhénge [...] lediglich als Hinweise fiir kausal wirkende Faktoren* zu interpre-
tieren sind.
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Ansatzpunkt der schulischen Qualitétssicherung und -entwicklung begreift Ditton
(2000, S. 78) das Zusammenwirken der Merkmale und Prozesse, die ,,priméar*
kennzeichnend fiir den Unterricht und den Alltag einer (Einzel-)Schule sind
(Faktoren 3 + 4).

Diese Auffassung ist auch grundlegend fiir einen etwa Mitte der 1980er Jahre
einsetzenden Paradigmenwechsel von einem auf das Gesamtsystem Schule aus-
gerichteten input- bzw. top-down-orientierten Steuerungsmodell von Qualitéts-
sicherung und -entwicklung (Eikenbusch, 1998, S. 24) hin zu einem — beispiels-
weise von der Bildungskommission NRW (1995, S. XXIV) fiir die ,,Schule der
Zukunft* geforderten — ,,an Selbstgestaltung und Selbstverantwortung orientier-
ten Steuerungskonzept®. Schulentwicklung wird demgemal nicht mehr (in erster
Linie) verstanden als eine von bildungspolitischen Vorgaben ausgehende Wei-
terentwicklung des Gesamtsystems Schule, sondern vorrangig als Gestaltung
und Weiterentwicklung der Einzelschule auf der Grundlage selbst formulierter
Entwicklungsziele. ,,Nicht [mehr] bei den staatlichen Aufsichtsbehorden — und
hier moglichst weit oben im System — wird die groflte Kompetenz* im Hinblick
auf die Weiterentwicklung padagogischer Praxis ,,angenommen, sondern bei den
Beteiligten und Betroffenen vor Ort* (Bildungskommission NRW, 1995,
S. 154). In logischer Konsequenz fordert die Bildungskommission NRW daher,
dass die Einzelschule iiber das Zugestindnis erweiterter Gestaltungsfreiheiten
»als relativ eigenstindige Handlungseinheit gestdrkt und rechtlich anerkannt®
wird. Allerdings ,,in einem definierten Rahmen, [...] durch den eine Balance
zwischen eigenverantwortlichen Entscheidungen vor Ort und weiterhin beste-
hender staatlicher Gesamtverantwortung [und Kontrolle] hergestellt wird* (Bil-
dungskommission NRW, 1995, S. XXIV; Maritzen, 1998). Einen wesentlichen
Anteil an der Implementation eines am Output orientierten Steuerungsmodells
hatten schlieBlich die Ergebnisse von TIMSS (Third International Mathematics
and Science Study) und PISA (Programme for International Student Assess-
ment), die Ende der 1990er und zu Beginn der 2000er Jahre verdtfentlicht wor-
den sind (vgl. Klieme et al., 2007, S. 11{f.).

Entscheidende Reformen und auf der Ebene des Gesamtsystems angesiedelte
bildungspolitische MaBBnahmen seit Ende der 1990er Jahre sind mit dem in Dittons
Modell veranschaulichten Verstdndnis von Schulqualitit und Qualitétssicherung
bzw. einer damit angesprochenen ,,Doppelstrategie von (output-orientierter)
Schulentwicklung (Maritzen, 1998) in Verbindung zu bringen. Zu denken ist hier
vor allem an das Zugestindnis erweiterter Gestaltungsfreiheit bei gleichzeitig
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vermehrter Verpflichtung zur Rechenschaftslegung im Rahmen von Schulpro-
grammarbeit bzw. Schulprofilierung, den Auftrag zur Einrichtung und Aus-
gestaltung eines am Schulprogramm/-profil orientierten Ganztagsangebots so-
wie die Einfiihrung von Bildungsstandards und Kernlehrplinen (Bonsen &
Berkemeyer, 2011).

Abbildung 4: Modell der Qualitit von Schule und Unterricht (Ditton, 2000, S. 79) (Nach-
bildung — M.D.)

Voraussetzungen Primdre Merkmale und Prozesse Ergebnisse
1 BEDINGUNGEN 3 QUALITAT DER 4 QUALITAT DER 5 WIRKUNGEN 6 LANGFRISTIGE
EINZELNEN LEHR- UND (Outputs) WIRKUNGEN
strukturell BILDUNGS- LERNSITUATION (Outcomes)
EINRICHTUNGEN
finanziell
materiell P — <+
personell Lehrende Bildungsziele beruflicher
Kultur und Ethos Erfolg
sozial-regionales Leistungen
Umfeld Management Addquatheit der Einstellungen gesellschaftlich-
Support-Systeme Lehrinhalte und Haltungen soziale Teilhabe
Kooperation und -materialien
Koordination .
i erreichtes
Personalpolitik und Qualitat des Leh- Curriculum
2 INTENTIONEN -entwicklung rens und Lernens
Bildungsziele ¢
(Lehrplane) Lernende
1
Leistungen
Einstellungen
Haltungen (Institutionsebene) (Interaktionsebene)
intendiertes implementiertes
Curriculum Curriculum
(evaluationszentrierte Kontrolle)
STANDARDS ACCOUNTABILITY ASSESSMENT

Leitbild, Schulkonzept, Schulprogramm und Schulprofil

Im Gefolge des bereits angesprochenen Wechsels des Steuerungsparadigmas
sind die Begriffe ,,Leitbild*, ,,Schulprogramm®, ,,Schulkonzept* und ,,Schulpro-
fil* fiir die Darstellung der fiir eine Einzelschule charakteristischen Merkmale,
Rahmenbedingungen und Entwicklungsvorhaben eingefiihrt und geprigt worden
(Holtappels, 2003, S. 163).
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Schulische Leitbilder driicken in wenigen, kurz und pointiert formulierten
Leitsétzen die gemeinsame (pddagogische) Grundhaltung einer Schule aus (vgl.
Philipp & Rolff, 1999, S. 14f.). Letztere spiegelt sich auch im Schulprogramm
wider, welches vereinfacht ausgedriickt als ,,Programm zur Realisierung der
Leitsédtze* (Philipp & Rolff, 1999, S. 16) bezeichnet werden kann. ,,Ein Schul-
programm beschreibt [nicht nur] die grundlegenden piddagogischen Ziele einer
Schule, [sondern auch] die Wege, die dorthin fiihren und Verfahren, die das Er-
reichen der Ziele liberpriifen und bewerten. Es ist damit das zentrale Instrument
der innerschulischen Verstindigung und Zusammenarbeit, die darauf zu richten
sind, die Qualitdt der Bildungs- und Erziehungsarbeit weiterzuentwickeln und
auf einem hohen Niveau nachhaltig zu sichern* (Runderlass MfSW NRW v.
25.6.97, zit. n. Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung, 2002, S. 9). Der Be-
griff Schulkonzept wird vielfach synonym zum Begriff Leitbild verwendet. An
anderer Stelle wird ein Schulkonzept gewissermallen als Entwicklungsschritt
zwischen Leitbild und Schulprogramm angesiedelt (Mohr, 2006, 51f.). Das
Schulprofil wiederum bezieht sich auf die besonderen Merkmale einer Schule.
Dazu konnen etwa ihr Ruf (z.B. , Elitegymnasium®, ,,Restschule*), didaktisch
besonders gestaltete Angebote (z.B. bilingualer Unterricht), ihre Tradition (z.B.
naturwissenschaftliches, altsprachliches Gymnasium) oder die Teilnahme an
Schulprojekten/Wettbewerben (z.B. Agenda-Schule) sein. Im Unterschied zum
Schulprogramm kann ein Schulprofil zwar gezielt gestaltet werden (explizites
Profil als Ausdruck von Schulprofilierung), ist jedoch auch ohne ein solches Zu-
tun immer schon vorhanden (implizites Profil). ,,Jede Schule hat ihr eigenes Pro-
fil, ob sie sich dessen bewusst ist oder nicht* (Philipp & Rolff, 1999, S. 17).

Durch den (bildungspolitischen) Auftrag, die Qualitdtsentwicklung und -si-
cherung an der eigenen Schule u.a. durch die Formulierung von Leitbildern, die
Arbeit mit dem Schulprogramm und durch systematische Profilierungsprozesse
zu gestalten, hat sich das Berufsbild von Lehrerinnen und Lehrern in den letzten
15 Jahren vergleichsweise ,dramatisch® gewandelt. Zuvor gehorte die ,,Praxis
des Lehrberufs in Schulen wohl zu denjenigen professionellen Feldern, die in
den letzten 200 Jahren [... lediglich] moderaten Verdnderungen unterlagen®
(Bonsen & Berkemeyer, 2011, S. 731). Traditionell sind der Arbeitsalltag und
das Arbeitsverstindnis von Lehrerinnen und Lehrern seit dem Mittelalter (Schley,
1998b, S. 114) dadurch geprigt, dass ,,Kooperation und Zusammenarbeit [...]
organisatorisch nicht gefordert sind, ,,Lehrerarbeit [...] unter der Bedingung
von individueller Autonomie statt[findet und] Lehrpersonen [...] ihre Arbeit eher
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in Kategorien wie ,Ich und meine Klasse‘ oder ,Ich und mein Fach® als im Sinne
von ,Wir und unsere Schule‘* begreifen (Buhren & Rolff, 2002, S. 63). Das Zu-
gestdndnis von erweiterter Gestaltungsfreiheit bei gleichzeitiger Verpflichtung
auf einen ,,inhaltlichen und kooperativen ,roten Faden‘““ (Schley, 1998a, S. 44;
Maritzen, 2004) in Form von Leitbild, Schulprogramm und Schulprofilierung
dndert hieran Grundlegendes. Aus bildungspolitischer Perspektive ist diese Stra-
tegie u.a. mit dem Ziel verkniipft, dass Schulqualitit sich nicht mehr blof3 als
»Summe der Lehrerarbeit* darstellt, sondern sich ,,aus der ,Synergie* der gesam-
ten Schule* ergibt (Buhren & Rolff, 2002, S. 63).

Schulen in Nordrhein-Westfalen haben die Moglichkeit, im Rahmen der Qua-
litdtsanalyse neben den verpflichtenden auch selbst gewihlte Aspekte/Bereiche
der piddagogischen Arbeit evaluieren zu lassen. Dieser Umstand ist ebenfalls mit
dem verdnderten Steuerungsparadigma von Qualititsentwicklung und -siche-
rung in Verbindung zu bringen (Jager, 2014, S. 329).

Die Vorstellung, dass Schulen die ihnen zugestandenen Gestaltungsfreiheiten
nutzen (kénnen), um ein auf die spezifischen Bedarfe vor Ort zugeschnittenes,
moglichst vielfdltiges pddagogisches Angebot zu entwickeln, ist jedoch allem
Anschein nach nur ,halb richtig® (Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter,
2011a, S.228). Im Anschluss an Uberlegungen und empirische Befunde von
Zymek (2009), Altrichter et al. (2011a, S. 227f.) sowie Altrichter et al. (2011,
S.52,S.76,S.116) ist es ebenso zutreffend davon auszugehen, dass der Wettbe-
werbsgedanke im Rahmen von Schulprofilierungsprozessen an Bedeutung ge-
winnt. Wettbewerbsorientierung wiederum geht offenbar weniger mit einer mog-
lichst breiten, auf die Besonderheiten der jeweiligen Schiiler/-innen zugeschnitte-
nen Angebotspalette, sondern eher mit einer auf das Kriterium der beruflichen
Verwendbarkeit reduzierten Ausgestaltung eines padagogischen Angebots einher.

Ausbau und Ausgestaltung von Ganztagsangeboten

Wenngleich sich z.B. in der Folge ,,der Ganztagsschulversuche der 1970er Jahre
[...] in der BRD verschiedene Organisationsformen von Ganztagsschule entwi-
ckelt* haben (Holtappels, 2011, S. 113), war Schule in Deutschland — jedenfalls
in den alten Bundesldndern — bis zum Ende der 1990er Jahre zu einem ganz iiber-
wiegenden Teil als Halbtagsschule organisiert. Der Anteil der Ganztagsschulen
betrug zu diesem Zeitpunkt nicht einmal 10 Prozent. Noch im Schuljahr 2002/
2003 verfiigten lediglich knapp 16 Prozent aller Schulen iiber ein ganztigiges
Angebot. Im Jahr 2008 waren es dann etwa 42 Prozent (Holtappels, 2011, S. 116).
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Der deutliche Ausbau ganztdgiger Angebote ist als Folge des Investitionspro-
gramms Zukunft Bildung und Betreuung (IZBB) zu werten, welches 2003 von
Bund und Liandern im Anschluss an das vergleichsweise schlechte Abschneiden
deutscher Schiiler/-innen bei der PISA 2000-Studie beschlossen worden ist
(Holtappels, 2011, S. 116). Voraussetzung fiir die Forderung aus Mitteln des In-
vestitionsprogramms war die Vorlage eines padagogischen Konzepts einer
Ganztagsschule. Dieses ,,sollte sich an folgenden Leitzielen orientieren:

o Individuelle Forderung und Eriffnen von Lernchancen durch eine Pidago-
gik der Vielfalt, die konsequent die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt, wie zum Beispiel Begabungen,
Lernhaltung, die Lernumgebung im Elternhaus und Vorwissen

o Verinderung von Unterricht und Lernkultur durch Verkniipfung von Unter-
richt, Zusatzangeboten und Freizeit iiber Vor- und Nachmittag, zum Beispiel
Losung vom 45-Minuten-Takt, Raum fiir freien Unterricht und Projekte

e Soziales Lernen iiber verschiedene Altersgruppen hinweg durch Angebote,
die das Leben in Gemeinschaft, respektvollen Umgang miteinander und sozi-
ale Kompetenz fordern

e Partizipation durch verbesserte Moglichkeiten der Mitentscheidung, Mitge-
staltung und Mitverantwortung von Eltern sowie Schiilerinnen und Schiilern

e Offnung von Schule durch Kooperation mit der Kinder- und Jugendhilfe, so-
zialen und kulturellen Einrichtungen und Betrieben vor Ort

o Kreative Freizeitgestaltung durch Einbeziehung auBlerschulischer Angebote,
zum Beispiel von Jugendhilfe, Musikschulen, Sportvereinen

o Qualifizierung des Personals durch entsprechende Weiterbildung fiir Schul-
leitung, Lehrkréfte, pddagogisches Personal und auBerschulische Partner*
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2003, S. 6).

Die Auflistung macht deutlich, dass mit der Einrichtung und dem Ausbau von
Ganztagsschulen im Sinne des Investitionsprogramms nicht einfach nur ein
Mehr an Schule im Sinne einer Ausdehnung des Schultags angestrebt worden ist,
sondern mehr als Schule. ,,Eine voll ausgebaute Ganztagsschule sollte* — so stel-
len Appel und Rother (2011, S. 7) diesbeziiglich fest — die zusétzliche Zeit, die
Schiiler/-innen in der Schule verbringen, ,,nicht fiir , Verunterrichtlichung*, son-
dern fiir anderes, fiir den Erwerb von Kompetenzen jenseits des unmittelbar
schulisch und fachlich Geforderten verwenden®.
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Fragt man danach, inwieweit die Zielsetzungen des Investitionsprogramms er-
reicht worden sind, so ergibt sich aus den vorliegenden Befunden folgendes Bild:
Wihrend der Erfolg hinsichtlich des angestrebten Ausbaus von Ganztagsschulen
unstrittig ist, fallt beispielsweise ,,in der StEG-Langsschnittstudie bei den meis-
ten Ganztagsschulen die konzeptionelle Unterentwicklung [...] auf. Ein betridcht-
licher Teil der Schulen hegt keinen hohen Anspruch an den Ganztagsbetrieb [...].
Mehrheitlich werden die konkreten Gestaltungsbereiche des Ganztags nicht in
einem Schulkonzept oder -programm in umfassender Form schriftlich verankert
und verbindlich festgelegt. Und in den meisten Schulen wird eine konzeptionelle
Verbindung zwischen auB3erunterrichtlichen Angeboten und dem Fachunterricht
wenig oder nicht erkennbar® (Arnoldt, 2011; Brachvogel, 2011; Fischer, 2016;
Holtappels, 2011, S. 117f.; Rauschenbach, 2016).

Bildungsstandards und Kerncurricula

Bildungsstandards und Kerncurricula gehoren zu den tragenden Siulen einer
evidenzbasierten bzw. outputorientierten Steuerung im Bildungssystem (vgl.
Sowada, 2016, S. 112; Klieme et al., 2007, S. 19f., S. 97f.; Rahm, 2005, S. 58ff.).
,Die Einflihrung von Bildungsstandards ist mit der erklirten Absicht verbunden,
die bislang iiblichen detaillierten inhaltlichen Vorgaben (Lehrpldne) auf ein Mi-
nimum zu reduzieren (Kerncurricula) und damit den Weg zum Erreichen der in
den Standards formulierten Kompetenzen weitgehend in die Hinde der Lehrer-
schaft an (teil-)autonomen Schulen zu legen* (Klieme et al., 2007, S. 98; Lersch,
2007, S. 43).

In traditionellen Lehrplinen werden vergleichsweise detaillierte Angaben
dazu gemacht, welche Inhalte und Themen Gegenstand des Unterrichts in den
verschiedenen Fiachern und Jahrgangsstufen sein sollen. Auch Hinweise und
Vorgaben zur Unterrichtsgestaltung sind enthalten. Bei der Unterrichtsplanung
auf der Grundlage traditioneller Lehrpléne besteht im Anschluss an Klafki (1963,
1301f.) deshalb eine der wesentlichen Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern
darin, den Bildungsgehalt der vorgegebenen Inhalte zu erschlieen und so aus
einem Inhalt einen Bildungsinhalt zu machen. Es gilt hierbei zu kldren, welche
grundlegenden, in gegenwaértigen und/oder zukiinftigen Lebenszusammenhén-
gen notwendigen bzw. zur Handlungsfahigkeit beitragenden Einsichten und Fa-
higkeiten (Bildung) Schiiler/-innen am jeweiligen Gegenstand erwerben konnen.
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Das beschriebene Vorgehen bei der Unterrichtsvorbereitung wird durch die
Einfiihrung von Bildungsstandards gewissermallen umgekehrt. Auf der Grund-
lage von Bildungsstandards ist ,,Unterricht von der Schiilerin/vom Schiiler her
zu denken, und damit deren Kompetenzentwicklung ins Zentrum zu riicken*
(Doll, 2014, S. 158; Ziener, 2013, S. 23f.). Bildungsstandards legen nicht fest,
»was durchgenommen werden soll, sondern was Schiiler am Ende kénnen sol-
len“? (Helmke, 2015, S. 240). Bildungsstandards sind Erwartungen im Hinblick
auf die Ertrdge schulischer Lernprozesse. Sie gehen vom Allgemeinbildungsauf-
trag der Schule aus und benennen die Kompetenzen, die fiir das Erreichen zent-
raler Bildungsziele notwendig sind (Klieme et al., 2007, S. 19ff.). Den Bildungs-
standards in Deutschland liegt dabei das von Weinert (2001) gepriagte Kompe-
tenzverstindnis zugrunde. Weinert definiert Kompetenzen als ,,die bei Indivi-
duen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fertig-
keiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motiva-
tionalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um die Prob-
lemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu konnen (2001, S. 27f.). In diesem Sinne beschreiben Kompetenzen — so
Klieme et al. (2007, S. 65) —,,nichts anderes [ ... als] solche Fahigkeiten der Sub-
jekte, die auch der Bildungsbegriff gemeint und unterstellt hatte: Erworbene, also
nicht von Natur aus gegebene Fahigkeiten, die an und in bestimmten Dimensio-
nen der gesellschaftlichen Wirklichkeit erfahren wurden und zu ihrer Gestaltung
geeignet sind, Fahigkeiten zudem, die der lebenslangen Kultivierung, Steigerung
und Verfeinerung zuginglich sind“* (vgl. hierzu auch Jiirgens & Lissmann,

2015, S. 18ff)).

22 An dieser Stelle kann u.a. zwischen Mindest- und Regelstandards unterschieden wer-
den. Mindeststandards beschreiben die Kompetenzen bzw. Kompetenzniveaus, die in
einer bestimmten Domine als unverzichtbar angesehen werden und iiber die deshalb
auch tatsichlich alle Schiiler/-innen mindestens verfiigen sollten. Regelstandards hin-
gegen geben die Kompetenzen und Kompetenzniveaus an, iiber die Schiiler/innen im
Normalfall verfiigen sollten, d.h. sie definieren ein anzustrebendes Durchschnittsni-
veau. Wihrend die ,,Klieme-Expertise* ausdriicklich Mindeststandards empfiehlt (Klieme
et al., 2007, 27f.), sind die tatsdchlich eingefiihrten Bildungsstandards in Deutschland
als Regelstandards zu interpretieren (Becker-Mrotzek, 2012, S. 274; Standop und Jiirgens,
2015, S. 591.).

Maier (2017, S. 56) verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass speziell im Kontext
von Bildungsforschung zunehmend Abstand von Weinerts ,,idealistischer Kompetenz-
definition* genommen wird. Als Beispiel flihrt er an, dass ,,Hartig und Klieme (2006), die
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Kerncurricula stellen eine (notwendige) Konkretisierung und Ergdnzung von
Bildungsstandards dar: (1) Kompetenzen lassen sich nicht kurzfristig oder ,,am
Stiick®, sondern nur schrittweise liber einen ldngeren Zeitraum und in Form ei-
nander ergdnzender und aufeinander aufbauender Teilkompetenzen erwerben
(Fallscheer & Missale, 2014, S. 137; Klieme et al., 2007, S. 25). ,,Kerncurricula
konkretisieren den Anspruch kumulativen Kompetenzerwerbs dergestalt, dass
sie — in der Regel fiir Doppeljahrgénge — die je zu erreichenden Kompetenzen in
den verschiedenen Lernbereichen angeben. Sie verteilen gewissermallen den
Entwicklungsprozess auf die zur Verfiigung stehende Schulzeit* (Becker-Mrotzek,
2012, S. 275). (2) Bei der Angabe von Themen, Inhalten und Lehr-Lern-Formen
sind Kerncurricula auf ein Minimum exemplarischer oder als unverzichtbar an-
gesehener Themen, Inhalte, Lehr- und Lern-Formen reduziert. Kerncurricula
iibernehmen damit den ,,produktiven Gehalt bisheriger Lehrpldne und Richtli-
nien* (Klieme et al., 2007, S. 98), d.h. sie bieten Anregungen und Orientierungs-
punkte im Hinblick auf die Gestaltung des Unterrichts und des schulinternen
Curriculums. Gleichzeitig sind Kerncurricula jedoch sowohl fiir Ergdnzungen
und Schwerpunktsetzungen innerhalb einzelner Lernbereiche und Fécher als
auch fiir die Entwicklung einzelschulspezifischer Profile offen (Becker-Mrotzek,
2012, S. 275; Klieme et al., 2007, S. 97f.). Im Gegensatz zu traditionellen Richt-
linien und Lehrplénen, die — insbesondere von Lehrerinnen und Lehrern — hau-
fig als liberfrachtet wahrgenommen und charakterisiert worden sind (vgl. z.B.
Hofmann & Patry, 1999), bieten Kerncurricula Leerstellen an, die es im Sinne
der jeweils angestrebten Kompetenzen und Bildungsziele zu fiillen gilt.

4.1.2 Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise von Unterricht
(Helmke 2015)

Angebots-Nutzungs-Modelle stellen — zumindest im deutschsprachigen Raum —
gewissermallen den ,,state of the art* der Forschung zur Wirkungsweise von Un-
terricht dar. Das in Abbildung 5 dargestellte Modell geht auf grundlegende Uber-
legungen von Fend zuriick (vgl. z.B. Fend, 1998). Diese sind dann von Weinert,
Helmke und Schrader aufgegriffen und weiterentwickelt worden (Helmke &

motivationalen und affektiven Voraussetzungen fiir das Handeln kurzerhand aus[klam-
mern] und [...] sich in der Beschreibung von Kompetenz auf die kognitive Dimension*
beschrinken.
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Schrader, 2017, S. 148). Insbesondere die aktuelle Version des Angebots-Nut-
zungs-Modells (Helmke, 2015, S. 71) weist hinsichtlich der Variablenbiindel
und angenommenen Wirkungszusammenhinge deutliche Parallelen zu Dittons
Modell auf?*. Abweichungen ergeben sich vor allem durch eine unterschiedliche
inhaltliche Schwerpunktsetzung bzw. einen jeweils unterschiedlich engen/wei-
ten Fokus auf Unterrichts- bzw. Schulqualitit.

Eine Besonderheit und gleichzeitig — so Meyer (2005, S. 158) — ,,sympathi-
sche Akzentsetzung* des Angebots-Nutzungs-Modells besteht darin, dass es
Schiilerinnen und Schiilern einen mafigeblichen Beitrag und eine aktive Rolle im
Hinblick auf den Ertrag/Erfolg von Unterricht zuschreibt. Die zentrale, auf Fend
zuriickgehende Annahme des Modells lautet, dass Unterricht lediglich als ein
Angebot aufzufassen ist, das weder automatisch noch zwangslaufig zu den in-
tendierten Lernaktivitdten und Wirkungen bei Schiiler/-innen fiihrt. Ob, in wel-
chem Umfang und mit welchem Ergebnis das Unterrichtsangebot die angestreb-
ten Lernaktivititen der Schiiler/-innen anregt, hingt — so Helmke (2005, S. 41) —
insbesondere von ,,zweierlei Typen von vermittelnden Prozessen auf der Schii-
lerseite [... ab:] (1) davon ob und wie Erwartungen der Lehrkraft und unterricht-
liche Mallnahmen von den Schiilerinnen und Schiilern {iberhaupt wahrgenom-
men und wie sie interpretiert werden und (2) ob und zu welchen motivationalen,
emotionalen und volitionalen Prozessen sie auf Schiilerseite fithren*. Beide For-
men von Mediationsprozessen werden ihrerseits in entscheidendem Malle durch
die individuellen Voraussetzungen und Potenziale der Schiiler/-innen beein-
flusst: ,,Ob und wie lange, wie erfolgreich jemand lernt und was er leistet, hangt
ganz wesentlich von den kognitiven, motivationalen und volitionalen Lernvor-
aussetzungen ab: Intelligenz, Vorkenntnisniveau, Lernstrategien, Fahigkeits-
selbstkonzept, Leistungsangst, Lernmotivation und Lernemotion® (Helmke,
2005, S. 43).

24 Dieser Umstand ist letztlich nicht weiter verwunderlich, da beide Modelle gewisserma-
Ben einen Uberblick iiber die Forschungslage darstellen und die jeweils beriicksichtig-
ten Forschungsbefunde iiberaus groBe Schnittmengen aufweisen (diirften). Uberra-
schend wiren daher deutliche Diskrepanzen oder gar Widerspriiche gewesen.
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Abbildung 5: Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise von Unterricht (Helmke, 2015,
S. 71) (Nachbildung — M.D.)
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Weitere bedeutsame Variablen, die mit dem Unterrichtsangebot oder dessen Nut-
zung sowohl direkt als auch indirekt in Verbindung stehen, fasst Helmke zu den
Blocken Lehrperson, Kontext und Familie zusammen. Helmkes Modell und die
thm zugrundeliegenden empirischen Befunde der Unterrichtsforschung zeigen,
dass es kein einfaches Rezept und ,.keine klare Festlegung des richtigen Unter-
richtes* gibt, sondern hierfiir lediglich vergleichsweise allgemeine ,,Leitlinien*
zu Verfligung stehen (Fend, 2000, S. 56). Gerade deshalb wird die Qualitét des
Unterrichtsangebots (letztlich auch dessen Nutzbarkeit und Nutzung) mallgeb-
lich durch die Expertise, Werte, Ziele und subjektiven Theorien der Lehrperson
beeinflusst (Helmke, 2015, 76ft.). Mit dem Begriff ,,Kontext* wird auf eine von
den individuellen Voraussetzungen unabhingige Beeinflussung der Schiiler/
-innen und Lehrkréfte durch das schulische Umfeld verwiesen (Tiedemann &
Billmann-Mahecha, 2004, S. 114). Als Kontextvariablen, die einen mehr oder
weniger groflen Einfluss auf den Unterrichtserfolg haben konnen, gelten bei-
spielsweise die Klassengrofle und -zusammensetzung, das Schul- und Klassen-
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klima, die Kooperations- und Evaluationskultur einer Schule sowie ihr regiona-
ler Kontext (Helmke, 2015, S. 84ff.; Helmke & Schrader, 2017). SchlieBlich ist
im Anschluss an Helmke (2015, S. 80) auf die ,,iiberragende Wichtigkeit des El-
ternhauses* fiir den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern zu verweisen:
»Auch die beste schulische Forderung ist zum Scheitern verurteilt, wenn Eltern
gar kein Interesse an der Bildung und dem Schulerfolg ihrer Kinder haben*
(vgl. a. Pomerantz et al., 2007). Dass diese Feststellung offenbar auch im Hin-
blick auf die Ertrige schulischer Umweltbildungsangebote zutrifft, betonen
Grodzinska-Jurczak,et al. (2003, S. 120f.) im Anschluss an die Evaluation eines

schulischen Miillprojekts.

Passung und Adaptivitat als Universalprinzipien wirksamen Unterrichts

Im Anschluss an Angebots-Nutzungs-Modelle von Unterricht (vgl. z.B. Fend,
1998; Helmke, 2005) ist davon auszugehen, dass es das eine, optimal gestaltete
und fiir alle Schiiler/-innen in gleicher Weise passende Unterrichtsangebot nicht
gibt. Dessen Giite bzw. Angemessenheit ist vielmehr entscheidend davon abhén-
gig, inwieweit den Prinzipien Passung und Adaptivitit entsprochen wird. Ver-
einfacht ausgedriickt wird mit den beiden, hdufig synonym verwendeten Begrif-
fen (Meyer, 2005, S. 114) Bezug genommen auf die Anpassung eines Bildungs-
angebots an die spezifischen Merkmale und Voraussetzungen der jeweiligen
Schiiler/-innen.

Das Prinzip der Passung kann in einem engeren und in einem weiteren Sinne
verstanden werden. Im engeren Sinne bezieht sich Passung v.a. auf das Anspruchs-
niveau eines Bildungsangebots. Im Anschluss an Heckhausen (1968, S. 194) ist
Passung dann gegeben, wenn Schiiler/-innen mit Anspriichen, Frage- und Prob-
lemstellungen konfrontiert werden, die aus ihrer Perspektive durch eine ,,mittlere
Schwierigkeit* gekennzeichnet sind. Dies bedeutet, dass das Risiko des Schei-
terns und die Chance auf Erfolg einander in etwa die Waage halten. Heckhausen
betont, dass weder ein zu niedrig noch ein zu hoch gewéhltes Anspruchsniveau
geeignet erscheint, die grundlegenden Bediirfnisse nach Kompetenzerwerb und
Kompetenzerlebnissen anzusprechen und hieriiber zu motivieren. Allein ,,do-
sierte Diskrepanzerlebnisse®, d.h. herausfordernde, aber durch Anstrengung auf-
l6sbare (Lern-)Widerstidnde bieten — so Heckhausen (1968, S. 194) weiter — den
Schiilerinnen und Schiilern eine Gelegenheit, sich selbst und anderen gegeniiber
die ,,eigene Tiichtigkeit” unter Beweis zu stellen. Vor diesem Hintergrund ist
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Passung im Anschluss an Heckhausen als ,,der wohl wichtigste Motivierungs-
faktor [...] der Unterrichtsgestaltung [...] in der Hand des Lehrers* (Heckhausen,
1974, S. 584) anzusehen.

Adaptivitidt — und auch der in einem weiteren Sinn verwendete Passungsbe-
griff — nehmen Bezug auf die Anpassung des gesamten Lehr-Lern-Arrangements
an die (individuellen) Besonderheiten der jeweiligen Schiiler/-innen (Hasebrook,
2001, 130ff.; Quast, 2011, 28ff.). Im Zusammenhang mit ihrer zusammenfassen-
den Betrachtung und Diskussion der empirischen Forschung zum adaptiven Un-
terricht stellt Gruehn (2000, S. 57) fest: ,,Das Konzept des adaptiven Unterrichts
ist nicht neu — fiir jeden Lehrer in der Praxis ist es eine selbstverstdndliche Tat-
sache, dass die Unterschiedlichkeit ihrer Schiiler [auch] eine unterschiedliche
Vorgehensweise im Unterricht verlangt, um Lehr-Lern-Prozesse erfolgreich in
Gang zu setzen. Die wissenschaftliche Beschiftigung mit diesem Konzept fiihrt
jedoch zu einer systematischen empirischen Uberpriifung solcher intuitiven Ver-
haltensweisen von Lehrern und kann auf diese Weise einzelne unterrichtliche
Adaptionsformen als effektiv oder weniger effektiv fiir den Lernerfolg bestimm-
ter Schiiler oder Schiilergruppen bewerten. Die Zielsetzung und der Gewinn
dieser Forschungsbemiihungen bestehen — so Gruehn (2000, S. 57) weiter — in
empirisch fundierten Hinweisen fiir die Gestaltung differenzierten Unterrichts.

Salomon (1975) unterscheidet diesbeziiglich in einem heuristischen Ansatz
drei grundlegende, einander keineswegs ausschliefende, sondern sich vielmehr
ergianzende Strategien zur Herstellung von Adaptivitit — das Forder-, das Kom-
pensations- und das Priferenzmodell. Die ersten beiden Strategien, das Forder-
und das Kompensationsmodell sind defizit-orientiert. Sie zielen darauf ab, ein
wie auch immer geartetes Defizit durch ein entsprechend angepasstes pddagogi-
sches Angebot entweder zu beheben (Fordermodell) oder (zumindest) zu umge-
hen bzw. auszugleichen (Kompensationsmodell). Die dritte von Salomon be-
schriebene Strategie — das Priaferenzmodell — ist im Unterschied zu den ersten
beiden Modellen stirken-orientiert. Besondere Fihigkeiten und Préferenzen
(z.B. in Bezug auf Inhalte, Methoden oder Arbeitsformen) werden diesem Mo-
dell folgend bei der Gestaltung der Lernumgebung aufgegriffen bzw. bedient.

Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci und Ryan) und
Stage/Environment Fit-Modell (Eccles und Midgley)

Ob und in welcher Form ein Unterrichtsangebot Schiiler/-innen tatsdchlich zu
den von Lehrerinnen und Lehrern intendierten Lernhandlungen veranlasst, hdangt
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u.a. davon ab, ob diese Lernhandlungen fiir Schiiler/-innen mit einem subjekti-
ven Wert ,,im Sinne von Niitzlichkeit, Wichtigkeit oder emotionaler Zufrieden-
heit* (Rustemeyer, 2004, S. 29) verknlipft sind. Neben der Erwartung, eine Auf-
gabe oder ein Problem bewiltigen zu konnen (vgl. o.), wird dem subjektiven
Wert, den eine Aufgaben- bzw. Problemldsung fiir Schiiler/-innen besitzt, in so-
genannten Erwartungs-Wert-Modellen eine zentrale Rolle fiir motiviertes Han-
deln zugeschrieben (vgl. z.B. Eccles et al., 1983; Rustemeyer, 2004; Schumann
et al., 2012). Vor diesem Hintergrund erfolgt die Beschéftigung mit einem be-
stimmten Gegenstand oder Fach bei einem Teil der Schiiler/-innen moglicher-
weise aus dem Kalkiil heraus, damit einen Beitrag zur Realisierung eines Stu-
dien- oder Berufswunsches leisten zu konnen, wahrend bei einem anderen Teil
der Schiiler/-innen die Lernhandlung als solche mit Spal3 verbunden ist oder aus
dem Interesse am Fach resultiert. In beiden Féllen findet eine ,,aktivierende Aus-
richtung des momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzu-
stand“ (Rheinberg & Vollmeyer, 2011, S. 16) statt, weshalb davon ausgegangen
werden kann, dass das Lernangebot die Schiiler/-innen motiviert hat. Offensicht-
lich sind hier jedoch ,,unterschiedliche qualitative Auspragungen [...] motivier-
ten Handelns* (Deci & Ryan, 1993, S. 224) beschrieben. Aus diesem Grund dif-
ferenzieren beispielsweise Deci und Ryan (1993, S. 225) nicht nur in quantitati-
ver Weise zwischen mehr oder weniger motiviertem bzw. ,,motiviertem und amo-
tiviertem Verhalten, sondern schliisseln die intentionalen Handlungen weiter
auf™.

Eine grundlegende qualitative Differenzierung von Motivationsformen be-
trifft den Umstand, ,,dass auch bei klar zielgerichteten Lebensvollziigen* der
Handlungsanreiz sowohl im Tdtigkeitsvollzug selbst als auch in den ,,angestreb-
ten Ergebnisfolgen® und damit auferhalb der Handlung liegen kann (Rheinberg,
2010, S. 366). Hierauf wird tiblicherweise mit dem Begriffspaar intrinsische vs.
extrinsische Motivation Bezug genommen?®.

25 Beispielsweise nutzen Rheinberg (2010) sowie Schiefele und Koller (2006) das Be-
griffspaar im hier angesprochenen Sinne. Rheinberg weist allerdings sehr eindriicklich
darauf hin, dass die Bezeichnungen intrinsisch und extrinsisch ,,so unklar und wech-
selnd* verwendet werden, ,,wie man das bei wissenschaftlichen Fachausdriicken selten
findet* (Rheinberg, 2010, S. 366) und bringt sein Erstaunen dariiber zum Ausdruck,
,»,dass sich immer wieder Autoren dazu aufgefordert fithlen, intrinsische Motivation aus
threr Sicht und mit ihren eigenen (oder mit adaptierten) Konstrukten zu definieren*
(Rheinberg, 2010, S. 371).
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Intrinsische und extrinsische Motivation

Intrinsische Motivation kann man im Anschluss an Schiefele und Koéller (2006,
S. 303) definieren ,,als den Wunsch oder die Absicht [...], eine bestimmte Hand-
lung durchzufiihren, weil die Handlung selbst als interessant, spannend, heraus-
fordernd usw. erscheint [...]. Sie fungiert gewissermal3en als ihre eigene Beloh-
nung®. Schiefele (1996) macht in diesem Zusammenhang auf einen Sachverhalt
aufmerksam, der bis dahin praktisch nicht berticksichtigt worden ist. Der sich
selbst belohnende Charakter einer intrinsisch motivierten Handlung kann sich
aus zwei verschiedenen Quellen speisen. ,,Eine Person kann entweder mehr
durch die mit einer Handlung verbundene Aktivitdt oder mehr durch Eigenschaf-
ten des Gegenstands der Handlung motiviert sein“ (Schiefele & Koller, 2006,
S. 303). Rheinberg (2010, S. 367f.) verdeutlicht diese Unterscheidung an folgen-
dem Beispiel: Wenn jemand eine Publikation iiber J.S. Bach liest und daran
Freude hat, so kann der oben gegebenen Definition entsprechend von intrinsi-
scher Motivation ausgegangen werden. Im vorliegenden Fall ist es durchaus vor-
stellbar, dass die Person grundsitzlich gerne liest und daher auch das Lesen iiber
J.S. Bach Freude bereitet bzw. ,,von tatigkeitsspezifischen Vollzugsanreizen im
Sinne Rheinbergs [...] getragen wird“ (Rheinberg, 2010, S. 368). Mindestens
ebenso plausibel wire es jedoch davon auszugehen, dass die intrinsische Moti-
vation eher mit dem Gegenstand — J.S. Bach — verknlipft ist als mit dem Lesen
eines Buches. In diesem Fall ,,wiirde eine Person dann nahezu alles engagiert
betreiben, was irgendwie mit [...] J.S. Bach zu tun hat (Bachs Musik héren, Kan-
taten mitsingen, iiber Bach reden, das Bach-Haus besuchen etc.)* (Rheinberg,
2010, S. 368). Diese Form einer gegenstandszentrierten intrinsischen Motiva-
tion — in Abgrenzung zur oben angesprochenen titigkeitszentrierten — kann im
Anschluss an Rheinberg (2010, S. 367) als Interesse bezeichnet werden (vgl. a.
Schiefele, 1996; Schiefele & Koller, 2006, S. 303). Deci und Ryan (1993, S. 225)
sprechen in diesem Zusammenhang davon, dass ,,intrinsisch motivierte Verhal-
tensweisen |[...] als interessenbestimmte Handlungen definiert werden* kénnen
(Hervorhebung M.D.)?°.

26 Die Begriffe Interesse und Motivation werden hiufig synonym verwendet. In der Regel
ist das Interesse jedoch eher als eine Voraussetzung/Grundlage fiir Motivation/moti-
viertes Handeln anzusehen. In diesem Sinne ist davon auszugehen, dass sich ein situa-
tionales oder aktualisiertes individuelles Interesse (zur Unterscheidung vgl. Schiefele
2009) in einer gegenstandszentriert-intrinsisch motivierten Handlung duBert, jedoch In-
teresse und Motivation auch in diesem Fall voneinander zu unterscheiden sind (Schiefele,
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Extrinsisch motivierte Verhaltensweisen sind dadurch gekennzeichnet, dass
die Belohnung aus der Handlungsfolge resultiert, die mit der Handlung selbst ,,in
keiner ,natiirlichen® bzw. unmittelbaren Beziehung® steht (Schiefele & Koller,
2006, S. 304). In dem Umfang, in dem es moglich ist, verschiedene (Klassen
von) Handlungs(ergebnis)folgen zu beschreiben, lassen sich auch verschiedene
Formen extrinsischer Motivation voneinander unterscheiden — beispielsweise
Wettbewerbs- oder Berufsmotivation etc. (Schiefele & Koller, 2006, S. 304). Als
gleichsam prototypisches Beispiel fiir extrinsisch motiviertes Handeln kénnen
Verhaltensweisen gelten, die im Zusammenhang mit Experimenten zur operan-
ten Konditionierung bekannt geworden sind. Zu denken ist hierbei etwa an das
von Skinner mit Futter belohnte Pingpong-Spiel seiner hungrigen Tauben
(Ryan & Deci, 2000, S. 72; Slater, 2005, S. 22).

Vergleicht man die im obigen Beispiel beschriebene Person, die vergniigt ein
Buch iiber J.S. Bach liest mit Skinners Tauben, so wird deutlich, dass sich intrin-
sisch und extrinsisch motivierte Verhaltensweisen vielfach nicht nur danach un-
terscheiden lassen, ob die Belohnung innerhalb oder auerhalb der Handlung zu
verorten ist. Dariiber hinaus kann das intrinsisch motivierte Handeln im ersten
Beispiel als selbstbestimmt, das extrinsisch motivierte der Tauben hingegen als
fremdbestimmt charakterisiert werden. Nicht nur mit Blick auf die Belohnung
einer intrinsisch oder extrinsisch motivierten Handlung, sondern auch bezogen
auf die Handlungsinitiierung und -kontrolle kann grundsétzlich zwischen ,inner-
halb® und ,auflerhalb‘ unterschieden werden. Der wohl prominenteste Ansatz,
der die zuletzt genannten Unterscheidungskriterien sowohl fiir die Abgrenzung
von intrinsischer und extrinsischer Motivation als auch fiir die differenzierte Be-

2009, S. 204). Eine Besonderheit von Interesse im Vergleich mit anderen motivationa-
len Variablen besteht darin, dass es immer auf einen durch sowohl emotionale als auch
wertbezogene Valenz gekennzeichneten Gegenstand bzw. Gegenstandsbereich bezogen
ist (Schiefele, 2009, S. 197). Interesse beschreibt damit eine besondere und vergleichs-
weise enge ,,Beziehung einer Person zu einem Gegenstand* (Krapp, 2001, S. 286). Der
»Wertbezug des Interesses dullert sich darin, dass die Person das Wissen um diesen
Gegenstand als etwas personlich Wichtiges erlebt* (Krapp, 1999, S. 399) und danach
strebt, Kenntnisse und Féahigkeiten im Gegenstandsbereich zu erweitern (epistemische
Tendenz des Interesses) (Krapp, 2017). Uber die subjektive Wertschiitzung wird der
Interessengegenstand ,,in die zentralen Regionen des Selbstkonzepts einer Person inte-
griert” und ist dort zumindest voriibergehend vergleichsweise ,,tief verankert* (Krapp,
1999, S. 400).
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schreibung verschiedener extrinsischer Motivationsformen nutzt, ist die Selbst-
bestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan, 1993, S. 225ff.; Ryan &
Deci, 2000; Ryan & Deci, 2002; Ryan & Deci, 2009, S. 177).

Selbstbestimmte und fremdbestimmte Motivation

Im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie (vgl. Abbildung 6) unterscheiden
Deci und Ryan zunéchst intrinsische und extrinsische Motivation sowie den Zu-
stand der Amotivation voneinander. Diese drei Motivationsformen sind auf ei-
nem Kontinuum zwischen den Polen von selbstbestimmtem und fremdbestimm-
tem Verhalten angeordnet. Intrinische Motivation wird als selbstbestimmtes, von
der Person selbst initiiertes und kontrolliertes und als willentlich steuerbar wahr-
genommenes Verhalten charakterisiert. Der Zustand der Amotivation beschreibt
gewissermallen das Gegenteil zu intrinsischer Motivation — einen Zustand in dem
kein zielgerichtetes Verhalten erfolgt, weil eine Person zu einer selbstbestimm-
ten Aufnahme und Steuerung zielgerichteten Verhaltens beispielsweise nicht fa-
hig ist und sich selbst bzw. die eigene Situation als fremdbestimmt und unveran-
derbar erlebt. Letzteres ist kennzeichnend fiir das von Seligman beschriebene
Phianomen der erlernten Hilflosigkeit (Seligman, 1992). Extrinsische Motivation
ist auf dem Selbstbestimmungskontinuum zwischen intrinsischer Motivation und
Amotivation angeordnet. Extrinsische Motivation kann sowohl in selbst- als
auch in fremdbestimmter Form auftreten.

Deci und Ryan unterscheiden insgesamt vier verschiedene Typen extrinsi-
scher Verhaltensregulation. Allen gemeinsam ist, dass nicht die Handlung selbst,
sondern ihre Folge den Handlungsanreiz darstellt. Unterschiede zwischen den
Formen extrinsischer Motivation bestehen zum einen in unterschiedlichen Frei-
heitsgraden beziiglich der Festlegung von Handlungszielen und der Handlungs-
steuerung. Damit gehen entsprechende Auspriagungen des Selbstbestimmungs-
und Selbstwirksamkeitserlebens einher. Zum anderen beriicksichtigen Deci und
Ryan bei der Unterscheidung verschiedener Typen extrinsischer Motivation,
dass Individuen sich von auflen an sie herangetragene, (eher) fremdbestimmte
Handlungsziele und Verhaltensweisen mitunter zu eigen machen und sie in
selbstbestimmte iiberfithren. Die vier Typen extrinsischer Motivation sind vor
diesem Hintergrund mit einem jeweils unterschiedlichen Internalisierungsgrad
von (externalen) Handlungszielen und Verhaltensweisen verkniipft (Deci &
Ryan, 1993, S. 225ff.; Ryan & Deci, 2000, S. 72f.; Ryan & Deci, 2002, S. 17ff.).
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Abbildung 6: Selbstbestimmungstheorie — Grade der Selbstbestimmung im Verhalten und Er-
leben, Motivationsformen, Regulationsstile und -prozesse (Ryan & Deci, 2000, S. 72) (Nach-
bildung — M.D.)

The Self-Determination Continuum Showing
Types of Motivation With Their Regulatory Styles,

Loci of Causality, and Corresponding Processes
BEHAVIOR  Nonself-Determined Self-Determined

Amotiva- | Extrinsic |
REGULATORY Non- External Introjected Identified Integrated
STYLES Regulation Regulation Regulation Regulation Regulation
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Regulation

PERCEIVED S hat S hat
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REGULATORY & External Rewards © »[mportance, > Joyment,
Incompetence, . Internal Rewards Conscious Synthesis Inherent

PROCESSES and Punishments . R . . .
Lack of Control and Punishments Valuing With Self Satisfaction

e Unter der Bezeichnung externale Regulation fassen Deci und Ryan solche
Verhaltensweisen zusammen, ,,auf die das Individuum keinen direkten Ein-
fluss hat [...], die entweder ausgefiihrt werden, um eine [...] Belohnung zu
erhalten oder einer angedrohten Bestrafung zu entgehen* (Deci & Ryan, 1993,
S. 227).

e Mit introjizierter Regulation sind Verhaltensweisen angesprochen, ,,die inne-
ren AnstdBen und innerem Druck folgen; sie beziehen sich auf Ereignisse, die
fiir die Selbstachtung relevant sind. Man tut etwas, ,weil es sich gehort® oder
weil man sonst ein schlechtes Gewissen hitte* (Deci & Ryan, 1993, S. 227).

o Von identifizierter Regulation sprechen Deci und Ryan (1993, S. 228) dann,
wenn man in einer bestimmten Weise ,,nicht einfach deshalb [handelt], weil
man das Gefiihl hat, es tun zu sollen, sondern weil man es flir wichtig halt®.

o Die integrierte Regulation bezieht sich auf einen Typ der extrinsischen Moti-
vation, der sich von intrinsischer Motivation letztlich nur noch durch den in-
strumentellen Charakter, nicht jedoch durch den Selbstbestimmungsgrad un-
terscheidet. Urspriinglich (eher) fremdbestimmte ,,Ziele, Normen und Hand-
lungsstrategien, mit denen sich das Individuum identifiziert, [... sind vollstin-
dig] in das kohérente Selbstkonzept integriert” (Deci & Ryan, 1993, S. 228).
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Die beiden ersten Typen, die externale und die introjizierte Regulation, wer-
den von Deci und Ryan als fremdbestimmte Motivation (controlled motivation)
aufgefasst. Die beiden anderen Typen extrinsischer Motivation, die identifizierte
und die integrierte Regulation, lassen sich zusammen mit intrinsischer Motiva-
tion unter der Bezeichnung selbstbestimmte Motivation (autonomous motiva-
tion) subsumieren (Ryan & Deci, 2009, S. 177).

Basic Needs-Konzept

Sowohl mit Blick auf die Entstehung intrinsischer Motivation als auch bezogen
auf die Ubernahme und Integration fremdbestimmter Handlungsziele und Ver-
haltensweisen stellt sich die Frage nach begiinstigenden und hemmenden Fakto-
ren. In beiden Féllen verweisen Deci und Ryan (1993, S. 229f.) — u.a. im An-
schluss an White (1959), DeCharms (1968), Piaget (1971) und Harlow (1958) —
auf den groBlen Stellenwert der drei (vorwiegend subbewusst wirksamen)
menschlichen Grundbediirfnisse (Basic Needs) nach Kompetenz, Autonomie
und sozialer Eingebundenheit (vgl. a. Ryan & Deci, 2000, S. 70, S. 73f.; Krapp,
2005b, S. 634ff.; Krapp, 2005a, S. 384; Kuhl, 2010, S. 339). Die zentralen An-
nahmen des Basic Needs-Konzepts lassen sich in knapper Form wie folgt zusam-
menfassen:

Menschen sind gewissermallen darauf ,programmiert® zu lernen und ihre Kom-
petenzen zu erweitern (Ryan & Deci, 2009, S. 171). Dem liegen Bediirfnisse nach
Kompetenzerleben und Autonomie zugrunde. Intrinsisch motivierte ,,Verhaltens-
weisen sind auf die Gefiihle der Kompetenzerfahrung und Autonomie angewie-
sen; gleichzeitig tragen sie zur Entstehung dieser Gefiihle bei* (Deci & Ryan,
1993, S. 230). Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit kann einen begiins-
tigenden oder hemmenden Effekt auf intrinsisch motiviertes Verhalten haben, ist
damit aber vergleichsweise lose verknlipft (Ryan & Deci, 2002, S. 14).

Von entscheidender Bedeutung ist das Bediirfnis nach sozialer Eingebunden-
heit jedoch im Hinblick auf die Ubernahme bzw. Integration von Handlungszie-
len und Verhaltensweisen, fiir die zundchst keine bzw. keine selbstbestimmte
Motivation vorhanden ist. Ubernahme und Integration sind umso wahrscheinli-
cher, je eher sie sich als funktional im Sinne des Bediirfnisses nach sozialer Ein-
gebundenheit erweisen. Dies wiederum diirfte vor allem dann der Fall sein, wenn
solche Zielsetzungen und Verhaltensweisen iibernommen/integriert werden,
die ,,von wichtigen Bezugspersonen wertgeschéitzt, vorgelebt oder gefordert*
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werden (Schneider, 2017, S. 1512). Die Befriedigung des Kompetenzbediirfnis-
ses hat in diesem Zusammenhang eher eine ,nur‘ verstirkende Wirkung. Das
Erleben von Autonomie ist jedoch insofern von zentraler Bedeutung, als es not-
wendige Voraussetzung fiir die Entwicklung selbstbestimmter extrinsischer Mo-
tivation ist; d.h. fiir eine iiber die Stufe introjizierter Regulation hinausgehende
Internalisierung und Integration von Handlungszielen und Werten (Ryan & Deci,
2000, S. 73; Ryan & Deci, 2002, 19f.; Ryan & Deci, 2009, S. 178)%".

Wohlbefinden in der Schule — Passung zwischen Lernenden und Lernkontext

Aus der Selbstbestimmungstheorie der Motivation lassen sich Schlussfolgerungen
fiir die Gestaltung von (schulischen) Lernkontexten ableiten, die — so Deci und
Ryan — nicht nur im engeren Sinne als motivationsforderlich zu charakterisieren
sind, sondern in einem umfassenden Sinne zum Wohlbefinden und zur Entwick-
lung von Lernenden beitragen konnen (z.B. Deci & Ryan, 1993; Rustemeyer,
2004, S. 34; Reeve, 2002).

Lehrer/-innen, die Unterricht im Sinne der Selbstbestimmungstheorie gestal-
ten, tun dies zu einem guten Teil aus der Perspektive ihrer Schiiler/-innen heraus
(Ryan & Deci, 2009, S. 183), um auf diese Weise eine moglichst optimale Pas-
sung zwischen Lernenden und Lernkontext herzustellen. Diese wiederum soll
sich — um nur ein Beispiel zu nennen (Reeve, 2002, S. 184) — positiv auf die
Anbahnung und Entwicklung von Interessen auswirken (Krapp, 2005a, 387,
391). Passung zwischen Lernenden und Lernkontext bezieht sich in diesem Zu-
sammenhang ausdriicklich in einem weiten Sinne auf die Beriicksichtigung/Be-
friedigung der Bediirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebun-
denheit. Das Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit
soll zum Wohlbefinden der Schiiler/-innen beitragen. Gemeint ist damit bei Deci
und Ryan ausdriicklich nicht ,,das Gefiihl des Wohlbefindens eines am Strand
dosenden Urlaubers* (Krapp, 2005b, S. 638), welches den ,,Aspekt der Kompe-
tenzerfahrung vollig ausklammert* und ,,in keinem direkten Zusammenhang zu

27 Finkel und Fitzsimons (2013) machen in diesem Zusammenhang darauf aufmerksam,
dass der Einfluss sozialer Beziehungen auf die (Selbst-)Regulation des Verhaltens kei-
neswegs auf die Ubernahme bzw. Integration von Handlungsweisen und -zielen be-
grenzt ist. Vielmehr ist von einem insgesamt groen und {iberaus vielféltigen Einfluss
auf alle wesentlichen Komponenten des selbstregulierten zielgerichteten Handelns —
»Zoal setting and inition, goal operation, and goal monitoring* — auszugehen (Finkel
und Fitzsimons, 2013, S. 401).
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zielorientierten intentionalen Lernbemiihungen steht™ (Krapp, 2005b, S. 639).
Wohlbefinden im Sinne von Ryan und Deci (2001) (eudaimonisches im Gegen-
satz zu hedonistischem Wohlbefinden) ist zu verstehen, als die ,,Erfahrung des
,ganzheitlichen Funktionierens® in einer gegebenen Anforderungssituation*
(Krapp, 2005b, S. 639) und verbunden mit der Ausschopfung von Handlungs-
bzw. Lernpotentialen (vgl. a. Ryan & Deci, 2002, S. 22f.).

Um Kompetenzerlebnisse der Schiiler/-innen zu begiinstigen, empfehlen Ryan
und Deci (2000, S. 70) insbesondere ein herausforderndes, an die Voraussetzun-
gen der Schiiler/-innen angepasstes Anforderungsniveau von Lernangeboten
(Passung im Sinne von Heckhausen, vgl. 0.) sowie informative, den Lernprozess
begleitende und unterstiitzende Riickmeldungen (Rustemeyer, 2004, S. 34). Das
Zugestiandnis von Selbst- und Mitbestimmungsmoglichkeiten im Hinblick auf
Lerninhalte und -ziele sowie Mdoglichkeiten zur Selbstregulation von Lernpro-
zessen liegen nahe, wenn es darum geht, das Autonomieerleben der Schiiler/
-innen zu unterstiitzen (Ryan & Deci, 2009, S. 183). ,,Dabei treibt nicht nur das
Lerninteresse der Schiiler das aktive Lernhandeln voran, sondern gleichzeitig
zieht [... der Lehrer,] der Schiiler in eine Zone der ndchsten Entwicklung beglei-
tet, Kinder und Jugendliche voran* (Fend 2000, S. 57). Autonomes Lernen im
Sinne von Deci und Ryan ist ausdriicklich nicht zu verwechseln mit vollig unab-
hingigem, freiem oder vereinzeltem Lernen (Ryan & Deci, 2000, S. 74; Reeve,
2002, S. 185). Die Forderung des Autonomieerlebens und die Selbstregulation
von Lernprozessen schlieBen Formen kooperativen Arbeitens sowie steuernde
Eingriffe und Unterstiitzung(-sangebote) der Lehrer/-innen selbstverstandlich
nicht aus (Finkel & Fitzsimons, 2013). Vielmehr konnen sowohl kooperative Ar-
beitsformen als auch eine interessiert anteilnehmende und unterstiitzende Hal-
tung der Lehrkrdfte zum Gefiihl der sozialen Eingebundenheit auf Seiten der
Schiiler/-innen beitragen (Ryan & Deci, 2009, S. 183f.; Rustemeyer, 2004, S. 34).
In diesem Sinne verweist beispielsweise Jirgens (2006, S. 121) mit Blick auf die
Lehrerrolle im Rahmen von Projektarbeit darauf, dass auch die ,,groBtmogliche
Zubilligung von selbstorganisiertem und eigenverantwortlichem Lernen [...] fiir
den Lehrer nicht bedeuten [... kann, eine] Projektgruppe ,sehenden Auges vor
die Wand laufen zu lassen‘. Deshalb wird der Lehrer [ ... in einigen Fillen] vo-
riibergehend mehr oder weniger stark lenkend in Projektprozesse® eingreifen

86



4 Erweiterte und neue Gestaltungs(frei)rdume — Entwicklungsperspektiven

diirfen, ja miissen®®. Die Forderung des Autonomieerlebens ist gerade nicht da-
mit zu verwechseln und damit zu erreichen, dass Schiiler/-innen sich selbst tiber-
lassen werden und im Unterricht auf sich allein gestellt sind. Das angestrebte
Autonomieerleben bezieht sich auf die volitionalen Aspekte des Lerngesche-
hens, die Erfahrung, den eigenen Lernprozess und den Weg zur Lernzielerrei-
chung willentlich beeinflussen zu konnen.

Reeve (2002) betont, dass die Beriicksichtigung der Selbstbestimmungstheo-
rie im schulischen Kontext fraglos sehr gewinnbringend sei. Einen Grund hierfiir
sieht er darin, dass die Annahmen und Hinweise zur Férderung der Internalisie-
rung von Handlungszielen einen Beitrag zur Auflosung des im Grunde genom-
men paradoxen padagogischen Vorhabens leisten, Schiiler/-innen im Rahmen ei-
nes verpflichtenden Unterrichts zur Selbstbestimmung/-stindigkeit fiihren bzw.
(er)ziehen zu wollen (Terhart, 1990; Rheinberg, 2006, S. 510f.; Drieschner, 2007).
Ein anderer Grund besteht darin, dass sich vor dem Hintergrund der Selbstbe-
stimmungstheorie empirisch tiberpriifbare/fundierte Erkldrungen sowie daran
anschlieende Losungsvorschlidge im Hinblick auf eine Vielzahl unerwiinschter
Phanomene wie z.B. eine im Verlauf oder in bestimmten Phasen der Schulzeit
abnehmende Lernfreude (Hagenauer, 2011) formulieren lassen.

Stage/Environment Fit-Modell

Deci und Ryan richten den Fokus vorwiegend auf Lernkontexte, die sich in Be-
zug auf die drei menschlichen Grundbediirfnisse als ,passend‘ und damit als for-
derlich fiir das Wohlbefinden sowie die Anbahnung und Forderung selbstbe-
stimmter Motivation erweisen. Der Ausgangspunkt des Stage/Environment Fit-
Modells von Eccles et al. (Eccles & Midgley, 1989; Eccles et al., 1993; Midgley,
Feldlaufer & Eccles, 1989) ist hingegen die andere Seite der Medaille. Eccles et
al. nehmen vor allem die moglichen Folgen einer unzureichenden Passung (fit)
zwischen den entwicklungsphasenspezifisch (stage) ausgeprigten Bediirfnissen
Heranwachsender auf der einen und den Merkmalen der schulischen Lernumwelt
(environment) auf der anderen Seite in den Blick (Eccles et al., 1993, S. 90).

28 Finkel und Fitzsimons (2013, S. 390) verweisen darauf, dass eine ausschlieBlich auf das
handelnde Individuum zentrierte Betrachtung von Selbstregulation zu kurz greife, weil
sie die vielfaltigen und bisweilen sogar notwendigen Einfliisse und Einflussnahmen des
sozialen Umfelds vernachldssige, denen in ,,major approaches to self regulation outside
the ivory tower* — wie etwa bei den Anonymen Alkoholikern — selbstverstandlich Rech-
nung getragen wird.
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Schulische Probleme Heranwachsender wie z.B. ein sinkendes Interesse an
schulischen Lerninhalten, eine abnehmende Leistungsbereitschaft und sich ver-
schlechternde Leistungen (Koller & Baumert, 2002, S. 771), die teilweise im
Schulabbruch miinden, werden — so konstatieren Midgley et al. (1989, S. 247) —
hiufig und in durchaus nachvollziehbarer Weise mit dem Einsetzen der Pubertét
assoziiert und erklédrt. Vor dem Hintergrund empirischer Befunde ist jedoch da-
von auszugehen, dass zumindest ein Teil der angesprochenen Motivations- und
Leistungsprobleme mit dem Wechsel auf eine weiterfiihrende Schulform verbun-
den ist. Der Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe geht fiir Heran-
wachsende mit einer Vielzahl systematischer, ihren eigenen Bediirfnissen zuneh-
mend zuwiderlaufenden Verdnderungen der schulischen Lernumwelt einher
(Midgley et al., 1989, S. 247; Eccles & Roesner, 2004, S. 422/429). In exemp-
larischer Weise sind hier zu nennen:

Dem in der friihen Jugendphase zunehmenden Wunsch nach Autonomie,
Selbst- und Mitbestimmungsmoglichkeiten steht im Unterricht der Sekundar-
stufe ein — im Vergleich zur Grundschule — héheres Maf3 an Kontrolle und Len-
kung durch Lehrkrifte gegeniiber (Eccles et al., 1993, S. 96; Eccles & Roesner,
2004, S. 420f.). Auch Beteiligungsmoglichkeiten im Hinblick auf Rahmenbedin-
gungen des Lerngeschehens — wie etwa Sitzordnung, Klassenregeln etc. — sind
offenbar in geringerem Umfang gegeben als in der Primarstufe (Hagenauer,
2011, S. 136). Die Beziehung zu ihren Lehrkréften wird von Schiilerinnen und
Schiilern in der Sekundarstufe als vergleichsweise unpersonlicher, die Hal-
tung der Lehrkréfte als weniger unterstiitzend und fiirsorglich wahrgenommen
(Hagenauer, 2011, S. 136). Dies erscheint besonders angesichts der zeitgleich
erfolgenden Ablosung von den Eltern und dem dadurch gestiegenen ,Bedarf* an
auBerfamilidren (erwachsenen) Bezugspersonen problematisch (Eccles et al.,
1993, S. 98; Eccles & Roesner, 2004, S. 422; Kanevski, 2013, S. 11f.). Der Un-
terricht der weiterfiihrenden Schule bietet den Schiilerinnen und Schiilern weni-
ger Moglichkeiten zu kooperativem Arbeiten. ,,Dabei wire gerade zu dieser Zeit
ein Bediirfnis nach Zusammenarbeit vorhanden* (Hagenauer, 2011, S. 137). In
Verbindung mit einer gegeniiber der Grundschule verstirkten Betonung des
Leistungs- und Wettbewerbsgedankens hat dies einen der Tendenz nach negati-
ven Effekt auf das Verhéltnis der Schiiler/-innen untereinander (Eccles et al.,
1993, S. 98; Hagenauer, 2011, 137f.). Angesichts der Tatsache, dass ,,der Aufbau
von tragfahigen Beziehungen zu Gleichaltrigen [...], insbesondere von engen
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Freundschaften [...] eine der zentralen Entwicklungsaufgaben des frithen Ju-
gendalters® darstellt (Kanevski, 2013, S. 11), ist dies aus entwicklungspsycholo-
gischer Perspektive als ungiinstig anzusehen. Wettbewerbsorientierung erweist
sich auBerdem als ,,oftmals inkompatibel zum individuellen Bediirfnis nach
Kompetenzerleben (Koller & Baumert, 2002, S. 772; vgl. a. Hagenauer, 2011,
S. 138; Eccles & Roesner, 2004, S. 408).

Insgesamt ist vor dem Hintergrund der hier nur beispielhaft wiedergegebenen
empirischen Befunde davon auszugehen, dass es Grundschulen vergleichsweise
besser gelingt, der Bediirfnislage ihrer Schiiler/-innen gerecht zu werden. Mit
Blick auf die Sekundarstufe signalisieren die Forschungsergebnisse hingegen ei-
nen Handlungsbedarf und zeigen gleichzeitig auch eine Perspektive fiir die Si-
cherung und Weiterentwicklung der Qualitit von Schule auf. Die zentrale Schluss-
folgerung, die sich fiir (weiterfithrende) Schulen im Anschluss an die Selbstbe-
stimmungstheorie der Motivation und das Stage/Environment Fit Modell ergibt,
lautet: ,,Schools need to change in developmentally appropriate ways if they are
to provide the kind of social context that will continue to motivate students’
interest and engagement as the students mature. To the extent that this does not
happen, [...] students [ ... will] disengage first psychologically and then physically
from school as they matured into and through adolescence” (Eccles & Roesner,
2004, S. 404; Hofer, 2004, S. 88f.).

Das Problem, dass sich Schiiler/-innen (zumindest innerlich) aus der Schule
,verabschieden®, weil sie das dort unterbreitete Bildungsangebot als unattraktiv —
man konnte auch formulieren: ,,unpassend* — erleben und es daher nicht oder nur
eingeschrankt nutzen (kénnen), wird besonders virulent, wenn man den z.B. von
Reinders und Hofer (Hofer, 2004, S. 80f.; 2003, S. 237) konstatierten gesell-
schaftlichen Wertewandel und einen damit einhergehenden Wandel der Jugend-
phase als gegeben annimmt (Reinders, 2006, 81ff.). Mit Blick auf den Wandel
der Lebensphase Jugend seit Mitte der 1960er Jahre stellt Reinders (2006,
S. 100) fest, ,,dass sich heutige im Vergleich zu fritheren Jugendkohorten an zwei
Modellen orientieren konnen, wie sie die aktuelle Lebensphase gestalten wollen.
Jugendliche sind vor die Wahl gestellt, sich durch schulische Leistung auf den
Erwachsenenstatus vorzubereiten und/oder durch Freizeitaktivititen mit Peers
Wohlbefinden zu erreichen®. Zwischen diesen beiden konkurrierenden Varian-
ten zu vermitteln, sowohl die bildungs- als auch die freizeitbezogenen Hand-
lungs- und Wertorientierungen in die eigene Identitit zu integrieren, ist — so
Reinders (2006, S. 101) weiter — fiir Jugendliche mit erheblichen Anstrengungen
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verbunden (Hofer, 2004, 85f.). Kurz zusammengefasst kann man davon ausge-
hen, dass eine schulische Lernumgebung, in der Schiiler/-innen sich wohlfiihlen
(eudaimonisches Wohlbefinden im Sinne von Ryan und Deci (2001), vgl. o.),
eine erfolgreiche Bewiltigung dieser Vermittlungsaufgabe unterstiitzen kann
(Hofer, 2004, S. 88f.). Im Umkehrschluss legt die unzureichende Befriedigung
grundlegender Bediirfnisse im schulischen Kontext nahe, dass motivationale
Handlungskonflikte (Hofer, 2004, S. 85f.; Hofer, 2003) von Heranwachsenden
eher umgangen, denn gelost werden, indem eine verstirkte oder prioritdre Ori-
entierung an freizeitbezogenen bzw. auf hedonistisches Wohlfiihlen ausge-
richteten Wertvorstellungen erfolgt (Reinders, 2006, S. 101; Hagenauer, 2011,
S. 1391)).

Zu ergénzen ist, dass Eccles und Roesner (2004) — u.a. im Sinne des oben
dargestellten Qualitditsmodells von Ditton (vgl. Abschnitt 4.1.1) — darauf verwei-
sen, dass die von thnen angemahnte Verdnderung nicht nur den Unterricht ein-
zelner Lehrkrifte, sondern vielmehr die Gestaltung und den Alltag der jeweiligen
Einzelschule insgesamt betrifft bzw. betreffen sollte, um tatsdchlich umfassend
wirksam werden zu konnen. Dieser Grundgedanke eines ,,ganzheitlich* angeleg-
ten Ansatzes der Sicherung und Verbesserung von Schulqualitét liegt auch den
im folgenden Abschnitt dargestellten Entwicklungsperspektiven schulischer
Umweltbildungsangebote zugrunde.

4.2 Entwicklungsperspektiven schulischer
Umweltbildungsangebote

Lehmann (1997, S. 634) fasst die Befunde der Umweltbildungsforschung priag-
nant zusammen, wenn er feststellt, dass Umweltbildung ,,bisher in der Schule auf
Sparflamme und mit suboptimalen Methoden* betrieben wurde und nur in gerin-
gem Malle zur Anbahnung und Forderung 6kologischen Handelns beigetragen
hat (vgl. Abschnitte 3.2.1 und 3.2.2). Als Reaktion darauf sind vor allem in den
spaten 1970er und den 1980er Jahren von der Bildungspolitik Maflnahmen er-
griffen worden, die darauf ausgerichtet waren, den Stellenwert, die Qualitdt und
die Wirksamkeit schulischer Umweltbildungsangebote z.B. mit Hilfe von KMK-
Beschliissen, kultusministeriellen Erlassen und/oder verdanderten Lehrplanvorga-
ben substanziell zu erhéhen (vgl. Becker, 2001, 51ft.).
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Ausgehend von dem von Ditton (2000) vorgeschlagenen Schulqualitdtsmodell
wird deutlich, dass die bildungspolitischen Anstrengungen im Hinblick auf Aus-
bau und Weiterentwicklung schulischer Umweltbildungsangebote, durchaus
breit angelegt waren. Zum einen wurden erweiterte und/oder neue umweltbezo-
gene Inhalte und Zielsetzungen in den Richtlinien und Lehrplénen einzelner Fa-
cher verankert (intendiertes Curriculum). Zum anderen wurden aber auch Ver-
dnderungen bei der Gestaltung von Umweltbildungsangeboten angestrebt und
angemahnt, welche zumindest teilweise nicht nur den Unterricht einzelner Lehr-
personen (Interaktionsebene), sondern auch die Arbeit der (einzelnen) Schule
insgesamt (Institutionsebene) betreffen. Zu denken ist in diesem Zusammenhang
beispielsweise an facheriibergreifendes Arbeiten, die Nutzung auBlerschulischer
Lernorte sowie die Kooperation mit auBlerschulischen Partnern). Die angespro-
chenen bildungspolitischen Bestrebungen sind nur in eingeschranktem Mal3e er-
folgreich gewesen (fiir eine ausfiihrliche Darstellung vgl. Abschnitt 3.2.2). Der
quantitative Stellenwert schulischer Umweltbildung konnte in den letzten Jahr-
zehnten nicht wesentlich erhoht werden. Allenfalls ist davon auszugehen, dass
Umweltbildungsangebote nicht mehr nur in klassischen Zentrierungsfichern
(Naturwissenschaften, Sachunterricht) angesiedelt sind. Dass sich die Zahl der
an Umweltbildungsangeboten beteiligten Facher vergroflert hat, bedeutet jedoch
nicht, dass Umweltthemen in groBerem bzw. nennenswerten Umfang facher-
ibergreifend/-verbindend unterrichtet werden. Dies ist allem Anschein nach eher
als seltene Ausnahme anzusehen. Entsprechendes gilt v.a. auch fiir die Koopera-
tion mit auBBerschulischen Partnern oder das Aufsuchen auBlerschulischer Lern-
orte. Wenn Verdnderungen beziiglich der didaktischen Gestaltung festgestellt
wurden, dann solche, die von einzelnen Lehrkriften vergleichsweise einfach im
Rahmen ihres Unterrichts umgesetzt werden konnten (z.B. Ausbau handlungs-
orientierter Anteile des Unterrichts) (Rejeski, 1982, S. 27).

Trotz der bildungspolitischen Reformbestrebungen ist die schulische Umwelt-
bildungspraxis bislang sowohl im Hinblick auf den quantitativen Stellenwert und
die didaktische Gestaltung als auch beziiglich der Wirksamkeit hinter den Erwar-
tungen zurlickgeblieben. Hierzu sind zwei Dinge ergénzend bzw. relativierend
anzumerken: 1.) Je nach Dimension des Umweltbewusstseins ist mit differenti-
ellen bzw. unterschiedlich stark ausgepriagten Einfliissen schulischer Bildungs-
angebote zu rechnen und es wire unangemessen, von der Schule zu erwarten,
dass sie die Liicke zwischen Umweltwissen und -einstellungen auf der einen so-
wie Umwelthandeln auf der anderen Seite (vollstindig) schlieBen kann. Dennoch
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scheint das Wirkpotential schulischer Umweltbildungsangebote — auch und ge-
rade mit Blick auf die Handlungsebene — bisher noch nicht vollstindig ausge-
schopft zu werden (vgl. Abschnitte 3.2.2 und 3.2.3).

Wenngleich schulische Umweltbildungsangebote mit Blick auf thre Wirkungen
zum Teil deutlich hinter den Erwartungen zuriickbleiben (vgl. Abschnitt 3.2.2), so
gilt es mit Blick auf Befunde aus PISA 2006 anzuerkennen und hervorzuheben,
dass die Schule im Vergleich zu auBlerschulischen Angeboten und Bezugsgrup-
pen (Familie, Freunde) offenbar eine zentrale Rolle fiir den Erwerb von Umwelt-
wissen spielt (OECD, 2009, S.73ff.; Schops, Senkbeil & Schiitte, 2008, S. 71).
Vor allem — so ergdnzen Schops et al. (2008, S.71f.) — ,,Jugendliche unterer So-
zialschichten* und ,,JJugendliche unterer Schularten (Hauptschule, Integrierte
Gesamtschule)* scheinen beziiglich des Erwerbs von Umweltwissen auf entspre-
chende schulische Angebote angewiesen zu sein und von ihnen zu profitieren.
Damit deutet sich an, dass Schule ,,in gewissem Umfang herkunftsbedingte De-
fizite [...] beim Umweltwissen [...] abmildern kann* (Schops et al., 2008, S. 72).

Fragt man nach Faktoren, die den Ausbau und die Weiterentwicklung schuli-
scher Umweltbildungsangebote in der Vergangenheit erschwert oder verhindert
haben, so erscheint es durchaus naheliegend, den Blick zunichst auf die Rah-
men- bzw. Kontextbedingungen von Schule und Unterricht zu richten (Faktor 1
im Schulqualitdtsmodell von Ditton, Kontext im Angebots-Nutzungsmodell von
Helmke). Einer der Griinde dafiir, dass die ab den 1970er- und verstarkt in den
1980er-Jahren unternommenen (top-down orientierten) Bemiithungen um Quali-
titssicherung und -entwicklung im Bereich schulischer Umweltbildungsange-
bote nur bedingt fruchtbar waren, ist allem Anschein nach darin zu sehen, dass
notwendige Voraussetzungen und Rahmenbedingungen (u.a. auf der Ebene der
Lehrpline, der Einzelschule oder im schulischen Umfeld) nicht gegeben waren
bzw. diese nicht hinreichend beriicksichtigt worden sind (vgl. a. van Saldern,
2013, S. 51ft.; Seybold & RieB3, 2006, S. 59f.). Die bisherige, in mehrfacher Hin-
sicht optimierungsbediirftige Umweltbildungspraxis ist dieser Argumentation
folgend, weniger als Konsequenz eines mangelnden (Verdanderungs-)Willens der
Lehrkréfte anzusehen, sondern eher den (widrigen) Rahmenbedingungen des
Schulalltages geschuldet (vgl. Eulefeld, 1991; Karpa et al., 2015a, S. 16). Zu
denken ist in diesem Zusammenhang beispielsweise an die Stofffiille traditionel-
ler Lehrpldne (Hofmann & Patry, 1999; Paschold, 2015, S. 169), die wenig fle-
xible 45-Minuten-Taktung des Schultages (Scheuerer, 2013, 24f.; Paschold,
2015, S. 169) sowie eine vergleichsweise weit verbreitete Kultur des ,,gezielten
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Nebeneinanderherarbeitens (Terhart & Klieme, 2006, S. 164; vgl. a. van Saldern,
2013, S. 53).

Vergleichsweise giinstige Rahmenbedingungen fiir den Ausbau, eine didak-
tisch angemessene(re) Gestaltung und die Weiterentwicklung von Umweltbil-
dungsangeboten, ergeben sich durch die erweiterte Gestaltungsfreiheit der Ein-
zelschule, die Einfiihrung von Bildungsstandards und Kernlehrpldnen sowie den
Ausbau von Ganztagsschulen. Im Rahmen der genannten Reformen sind etwa
seit dem Ende der 1990er Jahre sowohl inhaltliche als auch organisatorische Ge-
staltungs(frei)rdume erweitert und neu geschaffen worden. Schulen sind aufge-
fordert, diese Gestaltungs(frei)raume zu fiillen. Auch und gerade solchen Inhal-
ten und Arbeitsformen, die traditionell im Unterricht keine oder nur eine rand-
stindige Rolle gespielt haben bzw. kaum zu realisieren waren, soll ein grof3erer
Stellenwert beigemessen werden. Zu denken ist in diesem Kontext nicht zuletzt
auch an ein didaktisch anspruchsvoll gestaltetes Umweltbildungsangebot (vgl.
z.B. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW, 2006; BNE-Agentur
NRW, 2016). Dieses ist bislang allem Anschein nach eher auf das besondere
Engagement einzelner Lehrkréifte angewiesen, konnte jedoch im Rahmen der
Schulprogrammarbeit als Querschnittsaufgabe und Gestaltungsbereich des ge-
samten Kollegiums und der gesamten Schule vereinbart bzw. festgeschrieben
werden. Denkbar und offenbar auch bildungspolitisch erwiinscht ist es, inhaltli-
che und organisatorische Freirdume sowie einen Teil der zuséatzlich zur Verfii-
gung stehenden Zeit an Ganztagsschulen fiir die Kooperation mit aullerschuli-
schen Akteuren aus dem Umweltbildungsbereich bzw. Anbietern nachhaltig-
keitsbezogener Bildungsangebote zu nutzen (vgl. Michelsen & Overwien, 2008;
BNE-Agentur NRW, 2016, S. 27f.). Bisweilen wird auch angeregt, dass Schulen
thre erweiterte Gestaltungsfreiheit fiir die Ausbildung eines 6kologischen und/
oder nachhaltigen Schulprofils nutzen, das sich nicht ,,nur* in entsprechenden
unterrichtlichen Angeboten oder Einzelprojekten niederschliagt, sondern im Schul-
alltag fest verankert ist (BNE-Agentur NRW, 2016, S. 24)*°. Ausdruck eines sol-
chen Profils konnte beispielsweise eine, Lernanregungen bietende, naturnahe

2 Dieser Gedanke liegt z.B. dem Kriterienkatalog fiir die Aufnahme in das schulische
»Netzwerk Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Rheinland-Pfalz* zugrunde (Minis-
terium fiir Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur Rheinland-Pfalz 2017). Das schu-
lische ,,Netzwerk Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Rheinland-Pfalz* hat das bis
2010 bestehende ,,Netzwerk okologischer Schulen* abgelost und wird getragen vom
Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur (0.J.).
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Umgestaltung (eines Teils) des Schulgeldndes bzw. Pausenhofs sein, der bislang
hiufig nur die Funktion eines leicht zu reinigenden Aufenthaltsorts erfiillt (vgl.
Richard-Elsner, 2017, 185f.; Pappler & Witt, 2001; Thomson, 2007).

Im Hinblick auf die Gestaltung von Umweltbildungsangeboten und nachhal-
tigkeitsorientierten Bildungsangeboten erscheint eine Orientierung an den von
Eulefeld et al. (1993) sowie der Bund-Linder-Kommission (1998) vorgeschla-
genen didaktischen Prinzipien weiterhin gewinnbringend zu sein.

Betrachtet man die Forschungslage zur schulischen Umweltbildungspraxis
vor dem Hintergrund des Angebots-Nutzungsmodells von Helmke, so zeichnet
sich ab, dass es auBBerdem sehr ratsam erscheint, den Prinzipien der Passung und
Adaptivitit sowie der damit eng verbundenen Frage nach der Motivierungsqua-
litdt von Umweltbildungsangeboten zukiinftig mehr Aufmerksamkeit zu schen-
ken als dies in der Vergangenheit (jedenfalls dem Anschein nach) der Fall war.
Abgesehen von der Berticksichtigung individueller Merkmale der Schiiler/-innen
gilt es im Sinne der Prinzipien Passung und Adaptivitit auBerdem auch, die fiir
ein bestimmtes Alter bzw. eine Entwicklungsphase charakteristischen Besonder-
heiten sowie die fiir einzelne Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern typischen
Voraussetzungen bei der Gestaltung von Lernangeboten in Rechnung zu stellen.

Im Anschluss an das Stage/Environment-Fit Modell (vgl. o.) erscheint es bei-
spielsweise gewinnbringend den in der friihen Jugendphase zunehmenden Wunsch
nach Autonomie, Selbst- und Mitbestimmungsmoglichkeiten sowie die wach-
sende (motivationale) Bedeutung Gleichaltriger bzw. des Bediirfnisses nach sozi-
aler Eingebundenheit zu beachten (Raufelder, Jagenow, Drury & Hoferichter,
2013, S. 93; Rheinberg, 2006, S. 510f.). Als Beispiel fiir die Beriicksichtigung
altersspezifischer Lernvoraussetzungen bei der Auswahl von Unterrichtsgegen-
stainden fiihrt Heinrich (2005, S.252) die Thematisierung eines nachhaltigen
Fahrverhaltens an, die besonders in der ,,sensiblen Phase* des Fiihrerscheiner-
werbs passend zu sein scheint. Mit Blick auf Naturerfahrungen im Kontext schu-
lischer Umweltbildungsangebote erscheint es plausibel, im Anschluss an die von
Bogeholz (1999) und Lude (2001) vorgenommene Unterscheidung von Naturer-
fahrungsdimensionen und -typen davon auszugehen, dass die Beriicksichtigung
der unterschiedlichen (typ-spezifischen) Naturzuginge wesentlich zur Herstel-
lung von Passung/Adaptivitét beitragen kann.

Bogeholz (2001, S. 253) unterscheidet in diesem Zusammenhang zwei ver-
schiedene Ansitze zur Gestaltung von Umweltbildungsangeboten: einen typ-ori-
entierten und einen defizit-orientierten Ansatz. Beide Ansitze zielen — wenn
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auch auf unterschiedlichem Wege — auf eine ,,adressaten-orientierte* bzw. adap-
tive Gestaltung von Lernarrangements ab. Der typ-orientierte Ansatz basiert auf
der Idee, bei der Gestaltung von Umweltbildungsangeboten von bereits vorhan-
denen (Natur-)Erfahrungen und spezifischen Vorlieben, Interessen oder Bediirt-
nissen von Kindern und Jugendlichen auszugehen, ohne allerdings dabei stehen
zu bleiben (ebd.). ,,Etwas verkiirzt [zusammengefasst] wiirde man beispielsweise
versuchen, den sozialen Typ iiber sein [...] besonderes emotionales Verhéltnis
zu (Haus-)Tieren anzusprechen. Von hier aus konnen Fragen des Tierschutzes
auf den Schutz wildlebender Tiere in der Kulturlandschaft ausgeweitet werden.
Ahnlich lieBe sich der dsthetische Typ iiber naturisthetische Argumentationen
ansprechen® (ebd.). Im Zusammenhang mit der Diskussion moglicher ,,Empfeh-
lungen fiir die Umweltbildung® nimmt Lude (2001, 199f.) — ohne den Begriff zu
verwenden — zumindest implizit Bezug auf den von Bégeholz beschriebenen typ-
orientierten Ansatz. Lude weicht dabei jedoch in einem — durchaus entscheiden-
den — Punkt von Bogeholz ab. Er bezieht sich im Rahmen seiner Ausfiithrungen
ausdriicklich auf die Haufigkeit und Wertschédtzung verschiedener Formen der
Naturerfahrung — also auf die Unterscheidung von Naturerfahrungsdimensionen
(nicht Typen). Vor diesem Hintergrund lasst sich der typ-orientierte Ansatz der
Umweltbildung als bereichsspezifische Konkretisierung des aus der allgemeinen
Didaktik bekannten Praferenzmodells der Adaption begreifen (Salomon, 1975).
Analog dazu ist von einer weitgehenden Entsprechung des bei Bdgeholz
(2001, S. 253) beschriebenen defizit-orientierten Ansatzes und der von Salomon
als Fordermodell bezeichneten Adaptionsstrategie auszugehen. Das Fordermo-
dell der Adaption ist mit dem Anspruch verbunden, ein wie auch immer geartetes
Defizit auszugleichen. Bezogen auf die Naturzugdnge von Schiilerinnen und
Schiilern wiirde dies — im Anschluss an Bogeholz (ebd.) — bedeuten, gezielt sol-
che Naturerfahrungen in Umweltbildungsangebote einzubinden, die im Alltag
vergleichsweise selten sind und auch relativ geringer wertgeschitzt werden®.
Dies sind — so ldsst sich ausgehend von den Befunden von Lude und Bogeholz
konstatieren — erkundende, dsthetische und vor allem auch 6kologische Naturer-
fahrungen, demnach genau die Formen der Naturerfahrung, die ,,einen starken

30 Bei der Darstellung des defizit-orientierten Ansatzes nimmt iibrigens auch Bdgeholz
Bezug auf die Unterscheidung verschiedener Naturerfahrungsdimensionen — nicht auf
Naturerfahrungstypen.
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Einfluss auf das Umwelthandeln zeigen* (ebd.). Es ist Lude (2001, S. 200) zu-
zustimmen, wenn er feststellt: ,,Eine [lohnenswerte] Aufgabe fiir die Zukunft
wiére [... es], Veranstaltungen und Unterrichtseinheiten zu entwickeln, die den
Naturschutzaspekt [, d.h. 6kologische Naturerfahrungen] auf sinnvolle Weise
mit einbeziehen, ohne ihn so weit in den Vordergrund zu stellen, dass bisher
nicht aktive Personen abgeschreckt werden®. Ein solches Vorgehen entsprache
zudem auch einer der ,,Kernideen* und genuinen Aufgaben von Schule und Un-
terricht, nimlich gerade solche Lern- und Erfahrungsmoglichkeiten zu er6ffnen,
die das alltidgliche Leben nicht bietet (vgl. z.B. Giesecke, 2003).

Die von Lude (2001, S. 200) vorgenommene Einschrinkung im Hinblick auf
den defizit-orientierten Ansatz verweist zumindest implizit darauf, dass die bei-
den angesprochenen Adaptionsstrategien letztlich nicht als (beliebig) austausch-
bare oder einander ausschlieende Alternativen zu betrachten sind, sondern es
sich um Bausteine einer pddagogischen Gesamtstrategie handelt. Will man beide
Ansitze miteinander verkniipfen, so erscheint es naheliegend, sich zunéchst an
dem typ-orientierten Ansatz bzw. dem Préaferenzmodell und erst daran anschlie-
end an dem defizit-orientierten Ansatz bzw. dem Fordermodell zu orientieren.
Im umgekehrten Fall wire zumindest bei einem Teil der Schiiler/-innen mit ne-
gativen motivationalen Effekten zu rechnen.

An dieser Stelle wird deutlich, dass ,,eine Erhohung der Quantitit von Naturer-
fahrungen kein ,Allheilmittel*” (Lude, 2001, S. 213) fiir die Weiterentwicklung
schulischer Umweltbildungsangebote darstellt. Der allgemein positive Effekt
von Naturerfahrungen auf das Umwelthandeln ldsst sich nicht beliebig steigern
und stellt sich auch nicht gleichsam automatisch ein. Er fillt offenbar — je nach
Qualitdt der mit Naturerfahrungen verbundenen Emotionen und Wertschitzung —
unterschiedlich stark aus. Im Zusammenhang mit der Gestaltung schulischer
Umweltbildungsangebote bedeutet dies: Es reicht bei weitem nicht aus, nur mehr
Naturerfahrungen zu ermdéglichen, sondern es gilt (insbesondere bei einem defi-
zit-orientierten Vorgehen) auch ,,die Wertschiatzung der Naturerfahrung zu {or-
dern. Nur so sind bedeutsame Einfliisse auf das Umwelthandeln zu erwarten®
(ebd.; vgl. a. RieB3, 2010, S. 146).

Es stellt sich daher die Frage, auf welchem Wege das z.B. von Lude (2001)
und RieBl (2010, S. 146) zurecht als (pddagogisch) bedeutsam herausgestellte
(positive) emotionale Erleben und die Wertschédtzung von Naturerfahrungen im
Rahmen schulischer Angebote angebahnt und gefordert werden konnen. Es ist
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zundchst davon auszugehen, dass zumindest das emotionale Erleben (mit Ein-
schrankungen auch die Wertschédtzung) von Naturerfahrungen in einem konkre-
ten Fall, nicht ausschlieBlich durch die Art der Naturerfahrung bestimmt wird.
Auch die Bewertung bzw. das Erleben des Erfahrungs-Kontextes insgesamt —
also z.B. des Unterrichts, Schulausflugs etc. — wird hierauf einen maf3geblichen
Einfluss nehmen (vgl. a. Abschnitt 3.3). Den Prinzipien der Passung und Adap-
tivitdt ist — dies wird hier deutlich — in der Regel nicht nur durch die gezielte
Auswabhl einzelner Unterrichtsgegenstinde und -themen zu entsprechen, sondern
es ist vielmehr die Anpassung der gesamten Lehr-Lern-Situation an die indivi-
duellen und/oder altersspezifischen Voraussetzungen der Schiiler/-innen ange-
sprochen.

Im Anschluss an die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci &
Ryan, 1993) sowie das Stage/Environment Fit-Modell (Eccles & Midgley, 1989;
Eccles & Roesner, 2004) ist davon auszugehen, dass die Befriedigung der drei
Grundbediirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit
einen entscheidenden Einfluss auf die Motivationsqualitit des unterrichtlichen
und auBerunterrichtlichen Angebots von Schulen hat. Lernkontexten aul3erhalb
des Klassenraums und des alltidglichen Unterrichts — so z.B. Ausfliigen oder Pro-
jekttagen und -wochen — wird gemeinhin ein vergleichsweise grof3es Potential
im Hinblick auf die Realisierung dieses Anspruchs zugeschrieben (vgl. z.B.
Karpa, Liibbecke & Adam, 2015b, S. 7; Keller, Colberg & Imhof, 2015, S. 193;
Erhorn & Schwier, 2016, S. 8; Stolz & Feiler, 2018).

Bezogen auf das Ziel der Anbahnung und/oder Forderung des Umweltbe-
wusstseins (im weiten Sinne) ist die Befriedigung der drei Grundbediirfnisse in-
sofern relevant, als sie z.B. einen entscheidenden Beitrag zur Entwicklung des
Interesses an der Umwelt und damit verbunden auch der Motivation zur weiteren
Auseinandersetzung mit Okologischen Problemen und Fragestellungen sowie
zum Umwelthandeln leistet/leisten kann (vgl. a. Abschnitt 4.1.2). Im Umkehr-
schluss ist davon auszugehen, dass die Missachtung bzw. unzureichende Befrie-
digung der Grundbediirfnisse (eher) zu einer Abnahme des Interesses und der
Handlungsmotivation fiihrt (Pelletier, 2002). Im Hinblick auf eine adressaten-
orientierte Gestaltung von Umweltbildungsangeboten gilt es zu beachten, dass
die Bediirfnisse nach Autonomie und sozialer Eingebundenheit wiahrend der
Adoleszenz an Bedeutung gewinnen (Eccles & Midgley, 1989; Eccles & Roesner,
2004; Raufelder et al., 2013).
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Sowohl die Selbstbestimmungstheorie der Motivation als auch das Stage/
Environment-Fit Modell sind — so ldsst sich beispielsweise im Anschluss an Darner
(2007, S. 35, S. 200) konstatieren — iiberaus geeignet, um eine moglichst wirk-
same Gestaltung von Umweltbildungsangeboten anzuleiten und zu unterstiitzen.
Ein Grund hierfiir ist nicht zuletzt auch darin zu sehen, dass praktisch alle Kon-
zepte, die (berechtigterweise) unter die Bezeichnungen Umweltbildung oder Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung subsumiert werden, Selbst- und Mitbestim-
mungs- bzw. Partizipations- und Gestaltungsmoglichkeiten der Schiiler/-innen
als ein didaktisches Kernelement von Angeboten ausweisen, diesem Anspruch
aber bisher in der (Schul-)Praxis hiufig nur unzureichend entsprochen wurde.

Saylan und Blumstein (2011, S. 104f.) skizzieren eine Vision fiir die Weiter-
entwicklung von Umweltbildungsangeboten, die exemplarisch veranschaulicht,
in welcher Weise die Uberlegungen der vorangegangenen Abschnitte und Kapi-
tel zu einem Gesamtkonzept zusammengefiihrt werden kdnnen. Ahnlich wie
etwa Bogeholz und Lude (vgl. Abschnitte 3.1.2 und 3.3) gehen die Autoren da-
von aus, dass Moglichkeiten der Naturerfahrung ein unverzichtbarer Bestandteil
von Umweltbildungsangeboten sind, wenn es darum geht, die Naturverbunden-
heit der Schiiler/-innen anzubahnen und zu fordern. Im gleichen Atemzuge beto-
nen Saylan und Blumstein allerdings auch, dass es hierbei nicht allein oder vor-
rangig um die Haufigkeit beliebiger Naturerfahrungen geht. ,,Environmental ed-
ucation, it seems, must go further, than simply taking students out™ (2011,
S. 104). Vielmehr — so Saylan und Blumstein weiter — erscheint es zielfiihrend,
Naturerfahrungen in ein Gesamtkonzept einer ,,Place-Based Education* einzu-
betten. Mit dem Konzept der Place-Based Education (Sobel, 2005) wird zum ei-
nen Bezug genommen auf die oben bereits dargestellten didaktischen Prinzipien
der Situations- bzw. Lebensweltorientierung und der Projektarbeit. Zum anderen
siecht das Konzept neben Formen der innerschulischen Kooperation auch eine
Offnung der Schule nach auBen bzw. die Kooperation mit auBerschulischen Part-
nern vor. ,,In place-based education, teaching is accomplished through a kind of
blending of school, environment, and community, which takes form in local pro-
jects that might include restoration and revitalization of a park, scientific assess-
ment of a watershed, or the creation of urban garden* (Blaseio, 2016; Saylan &
Blumstein, 2011, S. 104f.). Bolscho (1995, S. 32) spricht in diesem Zusammen-
hang vom ,,,Handeln im Kleinen* als Ubungsfeld fiir verindertes [bzw. umwelt-
freundliches] Verhalten®, als ,,Ausgangspunkt von Problemldseprozessen [...]
[und als Beitrag] zum Aufbau und zur Festigung von Kontrolliiberzeugungen
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[... im Sinne eines] Vertrauen[s] in die Wirksamkeit des eigenen Handelns®.
Dass der von Saylan und Blumstein gemachte Vorschlag keine Utopie ist bzw.
bleiben muss, sondern sich durchaus — auch unter den Bedingungen des iiblichen
Schulbetriebs — realisieren lasst, zeigt beispielsweise Dahlhoff (1997), der mit
seinen Schiilerinnen und Schiilern mehrere solcher Projekte geplant und umge-
setzt hat. Anzumerken bleibt, dass der Vorschlag deutliche Parallelen zu den
Leitgedanken einer schulischen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung aufweist,
wie sie in der nordrhein-westfalischen Landesstrategie formuliert werden (BNE-
Agentur NRW, 2016, S. 211f.).

Kurz zusammengefasst lasst sich konstatieren: Durch die erweiterte Gestal-
tungsfreiheit der Einzelschule, die Einfiihrung von Bildungsstandards und Kern-
curricula sowie den Ausbau von Ganztagsschulen werden insgesamt giinstige
Rahmenbedingungen fiir ein umfangreicheres und didaktisch weiterentwickeltes
Umweltbildungsangebot geschaffen. Damit ist zunéchst eine stirkere Orientie-
rung an den oben als glinstig gekennzeichneten didaktischen Gestaltungsmerk-
malen fiir Umweltbildungsangebote bzw. nachhaltigkeitsbezogene Bildungsan-
gebote gemeint. Dariliber hinaus besteht eine weitere Entwicklungsperspektive
offenbar darin, den Prinzipien der Passung und Adaptivitit durch eine adressa-
tenorientierte, d.h. an die individuellen und/oder altersspezifischen Vorausset-
zungen angepasste Angebotsgestaltung — starker als dies in der Vergangenheit
offenbar der Fall war — Rechnung zu tragen. Die Beriicksichtigung verschiedener
Naturzugédnge bei Schiilerinnen und Schiilern sowie die Grundannahmen der
Selbstbestimmungstheorie der Motivation und des Stage/environment fit-Mo-
dells erscheinen geeignet, um die Gestaltung einer moglichst umfassend wirksa-
men Umweltbildung anzuleiten und zu unterstiitzen, die sich auch im Hinblick
auf das Leitbild der Nachhaltigkeit als anschlussfahig zu erweisen scheint.
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Vor dem Hintergrund der in den vorangegangenen Kapiteln dargestellten Ziel-
setzungen, Konzepte und Positionen, Forschungsbefunde sowie moglicher Ent-
wicklungsperspektiven schulischer Umweltbildung soll im Folgenden vier tiber-
greifenden Forschungsfragen nachgegangen werden. Jede dieser vier Forschungs-
fragen ldsst sich wiederum in mehrere Teilfragestellungen untergliedern.

Forschungsfrage 1: Welcher Stellenwert wird Umweltbildungsangeboten von
Schulen beigemessen?

Durch die zuvor dargestellten Reformen im Bildungssystem werden an Schulen
inhaltliche und organisatorische Gestaltungs(frei)rdume erweitert oder geschaf-
fen. Diese sollen von Schulen auch und gerade fiir solche Angebote genutzt wer-
den, die in der Vergangenheit zwar als padagogisch wiinschenswert beschrieben,
jedoch kaum oder gar nicht umgesetzt wurden bzw. aufgrund einschriankender
Rahmenbedingungen nicht realisiert werden konnten. Hierzu gehoéren z.B. Um-
weltbildungsangebote. Die Entwicklung 6kologischer und/oder nachhaltigkeits-
bezogener Schulprofile, umweltbezogener Schwerpunktsetzungen und Ange-
bote im Ganztagsbereich, die Zusammenarbeit mit aullerschulischen Umweltbil-
dungsakteuren etc. sind (daher) bildungspolitisch durchaus erwiinscht. Zu der
Frage, ob bzw. in welchem Umfang und in welcher Form in der Schulpraxis tat-
sdchlich der Versuch unternommen wird, vergleichsweise giinstige(re) Rahmen-
bedingungen sowie erweiterte Gestaltungsspielraume fiir einen Ausbau und/oder
die Weiterentwicklung von Umweltbildungsangeboten zu nutzen, liegen bislang
allerdings kaum aussagekriftige empirische Befunde vor. Im Zusammenhang
mit Forschungsfrage 1 sollen daher u.a. die folgenden Teilfragestellungen unter-
sucht und beantwortet werden:

(a) Welcher Stellenwert wird Umweltbildungsangeboten in Schulprogrammen
und schulischen Leitbildern beigemessen?

(b) Wie verbreitet sind 6kologisch akzentuierte Schulprofile?

(c) In welchem Umfang gibt es an Ganztagsschulen auferunterrichtliche, um-
weltbezogene Angebote, Arbeitsgruppen etc.?

(d) In welchem Umfang werden Moglichkeiten zur Verankerung von Umweltbil-
dung im Schulalltag genutzt?
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Im Anschluss an Uberlegungen und empirische Befunde von Zymek (2009),
Altrichter et al. (2011b, S. 227f.) sowie Altrichter et al. (2011a, S. 52, S. 76,
S. 116) liegt die Vermutung nahe, dass Umweltbildungsangebote aufgrund ihres
fehlenden ,Arbeitsmarktwertes im Kontext von Schulprofilierungsprozessen eher
eine untergeordnete Rolle spielen. Dariiber hinaus wird angenommen, dass zwi-
schen den einzelnen Schulstufen und Schulformen Unterschiede bestehen. Bei-
spielsweise ist es plausibel anzunehmen, dass die Schulzeitverkiirzung an Gym-
nasien (G8) zu einer Einschriankung von Gestaltungs(frei)rdumen und damit
auch zu einem (inhaltlich) reduzierten padagogischen Zusatzangebot fiihrt, des-
sen Schwerpunkt nicht unbedingt im Umweltbildungsbereich liegt.

Forschungsfrage 2: Wie werden Umweltbildungsangebote didaktisch gestaltet?

Neben einer Erfassung grundlegender bzw. eher allgemeiner didaktischer Ge-
staltungsmerkmale beziehen sich die mit der Forschungsfrage 2 verbundenen
Teilfragestellungen schwerpunktméfig auf verschiedene Formen der Naturer-
fahrung im Rahmen schulischer Umweltbildungsangebote, die mit diesen Ange-
boten verbundenen Mdoglichkeiten des Erlebens von Kompetenz, Autonomie und
sozialer Eingebundenheit sowie die fiir die Wirksamkeit der Angebote bedeutsa-
men Prinzipien der Passung und Adaptivitit. Bislang ist vor allem bekannt, dass
Naturerfahrungen im Unterricht vergleichsweise selten sind. Es liegen jedoch
kaum handfeste empirische Befunde zu der Fragestellung vor, welche Formen
der Naturerfahrung (differenziert nach Naturerfahrungsdimensionen) Schiiler/
-innen im schulischen Kontext machen kénnen und wie diese methodisch einge-
bettet werden. Ferner ist unklar, welche Kriterien Lehrer/-innen fiir die Auswahl
auBBerschulischer Angebote und/oder die Einbindung von Naturerfahrungen her-
anziehen und welche Zielsetzungen und Wirksamkeitserwartungen sie damit
verbinden. Zentrale Teilfragestellungen, die sich aus der Forschungsfrage 2 er-
geben, sind:

(a) Welche Methoden und Arbeitsformen sind kennzeichnend fiir Umweltbil-
dungsangebote?

(b) Welche Formen der Naturerfahrung sind auf dem Schulgeldnde und/oder im
ndaheren Umfeld der Schule moglich?

(c) Welche Formen der Naturerfahrung werden in den Unterricht zu Umwelt-
themen/Umweltbildungsangebote eingebunden?
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(d) Welche Zielsetzungen und Erwartungen verkniipfen Lehrer/-innen mit Um-
weltbildungsangeboten?

(e) In welchem Umfang werden auferschulische Lernorte und Kooperations-
partner in Umweltbildungsangebote eingebunden?

(f) Welche Formen der Kooperation innerhalb von Schulen und mit aufserschu-
lischen Partnern sind im Rahmen von Umweltbildungsangeboten iiblich?

(g) Auf welche Weise versuchen Lehrer/-innen die Passung und Adaptivitdt von
Umweltbildungsangeboten herzustellen?

(h) Inwieweit beabsichtigen Lehrer/-innen, den Schiilerinnen und Schiilern durch
Umweltbildungsangebote Moglichkeiten fiir das Erleben von Kompetenz, Au-
tonomie und sozialer Eingebundenheit zu eréffnen?

Ausgehend von empirischen Befunden zum Lernalltag in verschiedenen Schulfor-
men und Schulstufen (vgl. z.B. die im Zusammenhang mit dem Stage/ Environ-
ment Fit-Modell berichteten Forschungsergebnisse (Abschnitt 4.1.2) sind auch
im Hinblick auf die didaktische Gestaltung von Umweltbildungsangeboten
schulform- sowie schulstufen-spezifische Unterschiede zu erwarten. Es ist, um
nur ein Beispiel zu nennen, sehr naheliegend davon auszugehen, dass facher-
iibergreifende Angebote in der Primarstufe einfacher bzw. von einer Lehrkraft
allein umzusetzen und deshalb dort auch haufiger anzutreffen sind als an weiter-
fiihrenden Schulen, an denen in der Regel ein solches Angebot die Zusammen-
arbeit mehrerer (Fach-)Lehrkréfte erfordert. Bei anderen Teilfragen lédsst die bis-
herige Befundlage hingegen keine empirisch fundierten Hypothesen, sondern le-
diglich spekulative Uberlegungen zu. Hierzu gehort beispielsweise die Frage
nach den Adaptionsstrategien, die Lehrer/-innen (moglicherweise) mit der Er-
moglichung bestimmter Formen von Naturerfahrung im Unterricht verfolgen.

Forschungsfrage 3: Von welchen Voraussetzungen der Schiiler/-innen ist im
Zusammenhang mit Umweltbildungsangeboten auszugehen?

Uberblickt man die Forschungslage zur schulischen Umweltbildung und Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung, dann ist aufféllig, dass der Frage nach der Passung
und Adaptivitit von Umweltbildungsangeboten bisher nur sehr wenig Aufmerk-
samkeit geschenkt worden ist. Ergédnzend zu den auf Angebotsseite berilicksich-
tigten didaktischen Gestaltungskriterien (Forschungsfrage 2) sollen daher auch
die diesbeziiglichen Voraussetzungen der Schiiler/-innen in den Blick genom-
men werden. Inhaltliche Schwerpunkte liegen dabei auf den Naturzugingen und
dem Umweltbewusstsein der Schiiler/-innen.
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(a) Wie hdufig sind verschiedene Formen der Naturerfahrung bei Schiilerinnen
und Schiilern?

(b) Welche Naturerfahrungsprdiferenzen haben Schiiler/-innen?

(c) Wie lassen sich Schiiler/-innen zur Teilnahme an umwelt(schutz)bezogenen
Angeboten motivieren?

(d) Wie schdtzen Schiiler/-innen das umweltbezogene Interesse und Handeln
wichtiger Bezugspersonen (Eltern, Freundinnen und Freunde) ein?

Hinsichtlich der Haufigkeit und Wertschiatzung verschiedener Naturerfahrungs-
formen sind z.B. mit Blick auf die altersspezifischen Auspriagungen Parallelen
zu den von Bogeholz und Lude berichteten Befunden zu erwarten.

Forschungsfrage 4: Wie werden schulische Umweltbildungsangebote von
Schilerinnen und Schilern wahrgenommen?

(a) Lassen sich verschiedene Naturerfahrungstypen unterscheiden (bestdtigen)?

(b) Wie bewerten Schiiler/-innen schulische Umweltbildungsangebote?

(c) Wie erleben Schiiler/-innen Ausfliige im Rahmen schulischer Umweltbildungs-
angebote?

(d) Welche Kriterien tragen aus der Sicht der Schiiler/innen zur Attraktivitdt von
Ausfliigen bei?

Im Anschluss an die bisherigen Uberlegungen zur Verkniipfung verschiedener
Adaptionsstrategien, die auf der Unterscheidung von Naturerfahrungsdimensio-
nen/-typen oder dem Konzept der Basic Needs basieren (vgl. Abschnitte 4.1.2
und 4.2), wird erwartet, dass z.B. die Motivierungsqualitit umwelt(schutz)bezo-
gener Angebote oder die Bewertung von Ausfliigen nicht allein von inhaltsspe-
zifischen Merkmalen (z.B. Art der Naturerfahrung) abhéngig ist, sondern auch da-
von beeinflusst wird, inwieweit Angebote/Austliige z.B. eine Befriedigung der Ba-
sic Needs versprechen/ermoglichen. Angesichts der nicht bzw. nur wenig selek-
tiven Schiiler/-innen-Stichprobe der eigenen Untersuchung (vgl. Abschnitt 6.2.2)
ist jedoch unklar, inwieweit sich beispielsweise die von Bogeholz und Lude vor-
geschlagenen Naturerfahrungstypologien (vgl. Abschnitt 3.2.1) bestétigen lassen.

Zielsetzungen

Mit der Beantwortung der genannten Fragestellungen sind mehrere iibergrei-
fende Zielsetzungen verbunden. Diese lassen sich wie folgt skizzieren:
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Erweiterte inhaltliche und organisatorische Gestaltungs(frei)rdume stellen le-
diglich eine notwendige, keinesfalls jedoch eine hinreichende Bedingung fiir
Ausbau und Weiterentwicklung schulischer Umweltbildungsangebote oder eine
Entwicklung umwelt-/nachhaltigkeitsorientierter Schulprofile dar. Ob und in
welchem Umfang Schulen im Bereich ihres Umweltbildungsangebots iiberhaupt
einen Ausbau- und Entwicklungsbedarf wahrnehmen und beabsichtigen, diesem
ggf. durch Nutzung giinstiger Rahmenbedingungen zu entsprechen, ist weitge-
hend unbekannt (vgl. de Haan, 1998, 19f.). Die Ergebnisse der eigenen Untersu-
chung sollen hier eine empirisch fundierte Einschitzung ermdglichen. Diese ist
z.B. fir potenzielle auBlerschulische Kooperationspartner im Bereich der Um-
weltbildung oder auch als Grundlage bildungspolitischer Entscheidungen und
MaBnahmen relevant.

Eine weitere Zielsetzung der Untersuchung besteht darin, zu Erkenntnissen zu
gelangen, die sowohl von Schulen als auch auf3erschulischen Umweltbildungs-
akteuren zur Uberpriifung und Weiterentwicklung ihrer umwelt- und/oder nach-
haltigkeitsbezogenen Angebote genutzt werden konnen. Zu denken ist hierbei
u.a. an Befunde zur Nutzung und Eignung der verschiedenen — auf einer Unter-
scheidung von Naturerfahrungsdimensionen/-typen (vgl. Bogeholz, 2001; Lude,
2006; Pohl & Schrenk, 2005) und/oder dem Konzept der Basic Needs (vgl. Darner,
2007) basierenden — Adaptionsstrategien.

Vor allem mit den Befunden zur Héufigkeit und Préferenz von Naturerfahrun-
gen bei Schiilerinnen und Schiilern, zu vorhandenen/fehlenden Naturerfahrungs-
moglichkeiten auf dem Schulgelédnde, im Rahmen schulischer Umweltbildungs-
angebote oder im Umfeld von Schulen wird auBBerdem beabsichtigt, mogliche
Ansatzpunkte fiir eine Verkniipfung von Stadt- und Bildungsplanung zu schaffen —
wie sie z.B. Becker (1998, S. 255) im Sinne einer indirekten, iiber die Schaffung
giinstiger Sozialisationsbedingungen (Naturerfahrungsmoglichkeiten) verlaufen-
den Forderung des Umweltbewusstseins vorschlédgt (vgl. Abschnitt 3.1.2).
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Die Daten, welche fiir die Untersuchung der oben entwickelten Fragestellungen
genutzt werden, wurden im Rahmen des von der Dr. Gustav Bauckloh-Stiftung
geforderten Projekts ,,Naturschutz in der Stadt — Nachhaltige Verbesserung sei-
ner Implementationsbedingungen durch Schaffung von Naturerlebnisrdumen fiir
Kinder und Jugendliche* (NidS) erhoben. NidS ist ein Kooperationsprojekt zwi-
schen dem Lehrstuhl Landschaftsokologie und Landschaftsplanung (Fakultét
Raumplanung, Technische Universitdt Dortmund), der Arbeitsgruppe Schulthe-
orie und Schulforschung (Institut fiir Erziehungswissenschaft, Westféalische
Wilhelms-Universitdt Miinster) sowie dem Umweltamt der Stadt Dortmund.
NidS zielt insgesamt darauf ab, den Naturschutz in der Stadt (Dortmund) iiber
die Schaffung von Naturerlebnisrdumen fiir Kinder und Jugendliche zu fordern
(Gruehn & Gruehn, 2009; Ziegler-Hennings, Gruehn, Hoffmann & Roth, 2011;
Gruehn, Diekmann, Gruehn, Budinger & Roth, 2013; Benning, Budinger, Gruehn,
Gruehn & Diekmann, 2015). Im Kontext des erziechungswissenschaftlichen Teil-
projekts von NidS wurden mit Hilfe unterschiedlicher methodischer Herange-
hensweisen mehrere Datenquellen erschlossen (vgl. Tabelle 2):

In einem ersten Schritt wurden die auf den Homepages von Dortmunder Schu-
len frei verfiigbaren Dokumente und Informationen (Stand: Juli 2011) gesam-
melt und analysiert (vgl. Abschnitt 6.1 Dokumentenanalyse). Im Mittelpunkt
stand hier die Frage nach dem Stellenwert von Umweltbildungsangeboten im
Schulprogramm/-profil sowie einem damit unter Umstdnden verbundenen Aus-
bau und einer didaktischen Weiterentwicklung solcher Angebote — z.B. {iber ein
entsprechend gestaltetes Umweltbildungsangebot im Ganztagsbereich (For-
schungsfrage 1).

In einem zweiten Schritt wurden in den Jahren 2012 und 2013 jeweils vor den
Sommerferien schriftliche Befragungen von Schulleitungen, Lehrkréften sowie
Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrt: Die Befragung der Schulleitungen und
Lehrer/-innen war darauf ausgerichtet, die Befunde aus der Dokumentenanalyse
zu vertiefen und zu erweitern. Neben Angaben zum Stellenwert von Umweltbil-
dungsangeboten auf der Ebene der eigenen Schule wurden vor allem individuelle
Einstellungen zu Umweltbildungsangeboten sowie Informationen zur didakti-
schen Gestaltung von Umweltbildungsangeboten und zu organisatorischen Rah-
menbedingungen abgefragt. Damit angesprochen sind die beiden iibergreifenden
Forschungsfragen 1 und 2.
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Tabelle 2: Untersuchungsdesign des erziehungswissenschaftlichen Teilprojekts von NidS

Zeit-

Datenquelle,

AL Erhebungsmethode Stichprobe inhaltlicher Fokus
2011 Dokumentenanalyse | Homepages Forschungsfrage 1
von Dortmunder e Stellenwert von Umweltbildungsangeboten in
Schulen Schulprogramm/-profil und auRerunterrichtli-
chem Angebot
e Nutzung von Freirdumen fir Ausbau und Wei-
terentwicklung von Umweltbildungsangeboten
2012, Fragebogenerhebung | Schulleitungen, Forschungsfrage 1
2013 (Paper-Pencil und Lehrer/-innen e vglo.
Online) e  FEinstellung zu Ausbau und Weiterentwicklung
von Umweltbildungsangeboten
Forschungsfrage 2
e Stellenwert und didaktische Gestaltung von
e Umweltbildung im Unterricht
Forschungsfrage 3
e wahrgenommenes Interesse der Schiler/-in-
nen und ihrer Eltern an Umweltbildung
2012, Fragebogenerhebung | Schiiler/-innen Forschungsfrage 1
2013 (Paper-Pencil) e  Umweltbildung im Rahmen von Fachunterricht

und Zusatzangeboten
e Stellenwert schulischer Umweltbildung fiir
e  Erwerb von Umweltwissen
Forschungsfrage 3
e Naturzuginge der Schuler/-innen
e Stellenwert von Umwelthandeln und Umwelt-
e  bildung in Familie und Freundeskreis
o forderliche und hinderliche Faktoren fiir
e Umwelthandeln/-engagement
Forschungsfrage 4
e (intrinsische) Motivationsqualitat
e schulischer Umweltbildungsangebote (Basic
Needs, Interesse, Relevanz)

Daten, die fiir die Beantwortung der 3. und 4. Forschungsfrage genutzt werden

konnen, wurden zwar nicht ausschlielich, jedoch zum grofiten Teil im Rahmen

der Befragung der Schiiler/-innen erhoben. Diese diente vor allem dazu, Infor-

mationen iiber die Lernvoraussetzungen (z.B. Naturzuginge, Stellenwert von

Umwelthandeln und Umweltbildung in Familie und Freundeskreis) der Schiiler/

-innen sowie ihre Einstellungen und Bewertungen im Hinblick auf schulische

Umweltbildung zu erhalten.
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Ablaufund Design der Untersuchung sowie die mit den jeweiligen Erhebungs-
schritten (vorrangig) verbundenen Fragestellungen und inhaltlichen Schwer-
punktsetzungen (vgl. Kapitel 5) sind in Tabelle 2 zusammengefasst. Eine aus-
fiihrlichere Darstellung der Stichproben, der Datenquellen sowie der Erhebungs-
instrumente und des methodischen Vorgehens bei der Datenerhebung und -auf-
bereitung erfolgt in den Abschnitten 6.1 und 6.2. Die zur Datenauswertung ge-
nutzten Verfahren werden in Abschnitt 6.3 dargestellt.

6.1 Dokumentenanalyse

Als Dokumentenanalyse wird die Anwendung giangiger qualitativer und quanti-
tativer Verfahren auf ein in mehrfacher Hinsicht ,,spezielles Untersuchungsma-
terial* (Eisnach, 2011, S. 97; vgl. a. Ballstaedt, 1982) verstanden. Anders als z.B.
Daten, die im Rahmen einer Fragebogenstudie genutzt werden, ist das Untersu-
chungsmaterial einer Dokumentenanalyse in der Regel unabhingig von der je-
weiligen Forschungsfrage entstanden. Die Dokumentenanalyse ist somit als ein
non-reaktives Verfahren zu kennzeichnen. Im Hinblick auf die Qualitit der Da-
ten und die daraus zu gewinnenden empirischen Erkenntnisse kann davon aus-
gegangen werden, dass das Problem der sozialen Erwiinschtheit bei non-reakti-
ven Verfahren (z.B. Dokumentenanalyse) in vergleichsweise geringerem Um-
fang auftritt als bei reaktiven Verfahren (z.B. schriftliche Befragung) (vgl.
Kromrey, 2000, S. 370; Atteslander, 2008, S. 160f.). Bei Dokumentenanalysen
ist allerdings auch zu beriicksichtigen, dass die Entstehung des Untersuchungs-
materials im Nachhinein nicht mehr kontrollierbar und héufig auch nicht mehr
im Detail nachvollziehbar ist. Insgesamt ist es — so Ballstaedt (1982) — ratsam,
eine Dokumentenanalyse durch andere Formen der Datengewinnung (z.B. Inter-
view oder schriftliche Befragung) zu ergénzen.

Sowohl der angesprochene Vorzug als auch das mogliche Problem der Doku-
mentenanalyse betreffen auch die analysierten Texte auf den Homepages von
Dortmunder Schulen. Wenn Schulen im Internet iiber Umweltbildungsangebote
berichten, dann vermutlich nicht oder nicht in erster Linie, weil sie danach ge-
fragt wurden oder weil ein solches Engagement in besonderer Weise und mehr
als in anderen iiberfachlichen Bereichen als sozial erwiinscht gilt. Zu beriicksich-
tigen ist jedoch auch, dass in der Regel unklar bleibt, warum eine Schule z.B.
einen Bericht iiber den Ausflug in ein Naturschutzgebiet im Internet veroffent-
licht. Dies kann ein Indiz fiir ein 6kologisches Schulprofil sein. Ebenso gut ist es
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aber auch moglich, dass die Lehrkraft, die den betreffenden Ausflug mit ihren
Schiilerinnen und Schiilern unternommen hat, zufillig auch fiir die Verwaltung
der Schulhomepage verantwortlich ist.

Nicht nur auf der Ebene der Datengewinnung, sondern auch mit Blick auf die
Datenauswertung erweist sich die Dokumentenanalyse als ,speziell‘. Gegen-
stand von Dokumentenanalysen sind in der Regel schriftliche Texte, die fiir die
Anwendung iblicher Auswertungsverfahren (z.B. Haufigkeitsauszdhlungen,
Mittelwertvergleiche etc.) zunédchst aufbereitet werden miissen (vgl. Mayring,
2008, S. 12f.). Fiir die systematische — d.h. regel- und theoriegeleitete — Daten-
aufbereitung kann auf inhaltsanalytische Verfahren zuriickgegriffen werden. Der
gemeinsame gedankliche Kern dieser Verfahren besteht darin, von der konkreten
Gestalt des jeweiligen Untersuchungsmaterials zu abstrahieren und es auf die im
Zusammenhang mit der Fragestellung relevanten Informationen zu reduzieren
bzw. zu verdichten. Einzelne Texteinheiten (z. B. Worter, Sétze, Basisaussagen)
werden hierbei zu einer deutlich geringeren Anzahl von iibergeordneten Katego-
rien zusammengefasst. Ziel und Ergebnis der Zuordnung von Texteinheiten zu
Kategorien (Kodierung) ist die ,,Ubersetzung* von komplexen Texten in quali-
tative und quantitative Daten. Diese konnen dann wiederum mittels géangiger und
der Fragestellung angemessener Verfahren ausgewertet und interpretiert werden
(vgl. Lisch & Kriz, 1978, S. 70; Bortz & Doring, 2006, S. 149f.; Bohm-Kasper,
Schuchart & Weishaupt, 2009, S. 93; S. Friih, 2007, S. 165).

6.1.1 Analysematerial

Im Rahmen der Dokumentenanalyse wurden alle (im Juli 2011 auffindbaren)
Homepages von Dortmunder Schulen beriicksichtigt. Insgesamt konnten 110
Schulhomepages in die Analyse einbezogen werden. Die Schulstichprobe der
Dokumentenanalyse umfasst somit etwa zwei Drittel (64,3%) aller (allgemein-
bildenden) Dortmunder Schulen (N=171) (vgl. Information und Technik NRW,
2011). Schulen aller allgemeinbildenden Schulformen sind vertreten. Anzumer-
ken ist, dass die Schulen des Sekundarstufenbereichs in der Stichprobe ver-
gleichsweise tiberreprésentiert, Schulen des Primarbereichs hingegen unterrepré-
sentiert sind (vgl. Diagramm 1). Weiterfithrende Schulen scheinen haufiger als
Grundschulen eine eigene Homepage zu betreiben.
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Diagramm 1: Verteilung von Schulen nach Schulformen — Stadt Dortmund und Stichprobe im
Vergleich

100
80
w 54,4
g 60 43,6
2 40
20 | 132136 8,8 9,1 8,8 13,6 53 82 9,4118
0
Forderschule Grundschule Hauptschule Realschule  Gesamtschule Gymnasium
Dortmund (N=117)* Stichprobe (N=110)

* Quelle: Information und Technik NRW (2011)

Gegenstand der Dokumentenanalyse sind sdamtliche auf den Schulhomepages
veroffentlichten Texte. Uberblickt man diese Texte, so erweisen sie sich als aus-
gesprochen verschiedenartig. Beispielsweise konnen auf der Homepage einer
Grundschule — neben vielen anderen Texten — sowohl das Schulprogramm als
auch der von einer vierten Klasse verfasste Erlebnisbericht liber einen Wandertag
zu finden sein. Die hier beispielhaft genannten Dokumente unterscheiden sich
u.a. hinsichtlich ihres Verbindlichkeitsgrads bzw. Aussagegehalts fiir den Alltag
einer Schule als Ganzes. Sie konnen daher auch nicht in gleicher Weise zur Be-
antwortung der Fragen nach Stellenwert und didaktischer Gestaltung von Um-
weltbildungsanageboten an Dortmunder Schulen beitragen und herangezogen
werden.

Texte mit einem vergleichsweise hohen Verbindlichkeitsgrad fiir die Arbeit
einer einzelnen Schule, welche deshalb Aufschluss iiber den jeweiligen Stellen-
wert von Umweltbildungsangeboten geben (kdnnen), sind Leitbild/-sdtze, Schul-
programm und Schulprofil/-konzept. Weil Leitbild, Schulprogramm und Schul-
profil/-konzept auf die Schule als Ganzes bezogen sind und in sehr verschiede-
nen Situationen des Schulalltags handlungsleitend sein sollen, sind sie notwen-
digerweise allgemein(er) gehalten bzw. durch einen relativ niedrigeren Konkre-
tisierungsgrad gekennzeichnet. Mit Blick auf einzelne Bereiche — wie etwa das
Umweltbildungsangebot einer Schule — sind z.B. einzelne auBlerunterrichtliche
Lernorte, Kooperationspartner, didaktische Gestaltungsmerkmale in Leitbild,
Schulprogramm oder Schulprofil/-konzept vielfach nicht benannt. Derartige An-
gaben finden sich hiufig(er) in Texten wie etwa dem oben beispielhaft angespro-
chenen Erlebnisbericht iiber einen Wandertag. Dieser ist durch einen hohen Kon-
kretisierungsgrad gekennzeichnet, jedoch — oder gerade deshalb — nur bedingt
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geeignet, um daraus allgemeine, auf eine gesamte Schule bezogene Aussagen
abzuleiten.

6.1.2 Kategoriensystem und Kodierung

Das im Rahmen der Dokumentenanalyse verwendete Kategoriensystem ist in
Tabelle 3 dargestellt. Die einzelnen Kategorien wurden sowohl auf deduktivem
als auch induktivem Wege gewonnen. Neben inhaltlichen Gesichtspunkten (Ta-
belle 3, rechte Spalte) wurde bei der Kodierung auch der Verbindlichkeitsgrad
von Texten (Tabelle 3, linke Spalte) beriicksichtigt. Im Rahmen der Dokumen-
tenanalyse wurde der auf den Schulhomepages verdffentlichte Textkorpus zu-
nichst in MaxQDA erfasst und kodiert.

e In einem ersten Kodierdurchgang wurde der Verbindlichkeitsgrad jedes ein-
zelnen Dokumentes erfasst. Unterschieden wurde hierbei zwischen Schulpro-
gramm, Schulprofil und Leitsidtzen als Dokumenten mit einem eindeutig ho-
hen allgemeinen Verbindlichkeitsgrad (Kategorie 1) und sonstigen, durch ei-
nen niedrigen allgemeinen oder unklaren Verbindlichkeitsgrad gekennzeich-
neten Dokumenten (z.B. Bericht iiber einen Klassenausflug) (Kategorie 1I).

¢ In einem zweiten Kodierschritt wurden dann die im Schulprogramm, -profil/-
konzept oder den Leitsdtzen — d.h. in Dokumenten der Kategorie I — ausdriick-
lich benannten inhaltlichen Schwerpunktsetzungen bzw. priorisierten Bil-
dungs- und Erziehungsziele der Einzelschule kategorisiert (Kategorien 1(a),
1(b) ... I(n)). Soweit entsprechende Informationen im Schulprogramm, -profil
oder den Leitsidtzen enthalten waren, wurden in diesem Schritt aulerdem auch
Angaben zu aullerschulischen Kooperationspartnern und Lernorten (Katego-
rien 3 und 4), dauerhaft vorhandenen auBBerunterrichtlichen Zusatzangeboten,
AG-Angeboten (Kategorie 2), den Zielsetzungen (Kategorie 5), der didakti-
schen Gestaltung (Kategorie 6) und den Mallnahmen zur Institutionalisierung
von Umweltbildung (Kategorie 7) kodiert. Wie im Zusammenhang mit Kate-
gorie 1 wurden auch fiir die Kategorien 2 bis 8 jeweils inhaltlich bzw. thema-
tisch differenzierte Unterkategorien (a, b, ...) gebildet — z.B.: auBBerunterricht-
liche Arbeitsgruppe zum Thema Natur- und Tierschutz (Kategorie 2b), Ziel-
setzung von Umweltbildung, Umweltwissen (Kategorie 5a) usw.

e In einem dritten Kodierschritt wurde der zweite Kodierschritt, d.h. die Zuord-
nung von Texteinheiten zu den Kategorien 2(a), 2(b), ... 7(n) fiir alle Doku-

mente mit niedrigem oder unklarem Verbindlichkeitsgrad (Kategorie I1) wie-
derholt.
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Tabelle 3: Kategoriensystem fiir die Dokumentenanalyse

Verbindlichkeitsgrad von Texten

Kategorien und Unterkategorien

(1) Dokumente mit hohem
Verbindlichkeitsgrad
(Schulprogramm, Schulprofil,
Leitsatze)

1 ausdriicklich benannte inhaltliche Schwerpunktsetzungen bzw.
priorisierte Bildungs- und Erziehungsziele der Einzelschule
(a) Berufsvorbereitung
(b) Umweltbildung, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

(11) Dokumente mit niedrigem
oder unklarem Verbindlichkeits-
grad

(z.B. Bericht von einem
Klassenausflug)

2 auBerunterrichtliche Arbeitsgruppen
(a) Fremdsprachen
(b) Natur- und Tierschutz

3 auBerschulische Kooperationspartner
(a) Arbeitsamt
(b) Zoo

4 auBerschulische Lernorte
(a) Naturkundemuseum
(b) Park

5 Zielsetzungen von Umweltbildung
(a) Umweltwissen
(b) Umwelteinstellungen

6 Gestaltung von Umweltbildung
(a) facheribergreifender Unterricht
(b) Naturerfahrungen

7 MatBnahmen der Institutionalisierung von Umweltbildung
(a) Umgestaltung des Schulgelandes
(b) Millsammlung/-trennung

Im Rahmen der Kodierung mittels MaxQDA wurden einzelne Texte bzw. Text-

teile (Worter, Sitze oder Absitze) immer dann einer der Kategorien (I oder 11

bzw. 1(a) bis 7(n)) zugeordnet, wenn das mit der Kategorie Bezeichnete (z.B.

Schulprogramm (I) oder eine auBerunterrichtliche, dem Natur- und Tierschutz

gewidmete Arbeitsgruppe 2(b)) als zutreffend bzw. an der jeweiligen Schule als

gegeben erkennbar wurde. Texte und Textteile, die keiner der verwendeten Ka-

tegorien zuzuordnen waren, wurden nicht kodiert.
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Angesichts des sehr einfachen, als sehr niedrig-inferent einzuschitzenden
Kategoriensystems konnte auf eine Mehrfachkodierung und eine damit verbun-
dene Bestimmung der Interkoderreliabilitdt verzichtet werden (Lotz, Gabriel &
Lipowsky, 2013). Sofern im Einzelfall doch Unklarheiten oder Schwierigkeiten
bei der Kodierung auftraten, wurden diese im Projektteam auf dem Wege der
kommunikativen Validierung ausgerdumt.

Bei den anschlieBenden quantitativen Analysen mit Hilfe von SPSS wurde
ausschlieBlich berticksichtigt, ob beispielsweise eine auBerunterrichtliche Ar-
beitsgruppe zu einem bestimmten Gegenstand an einer Schule (Fall) vorhanden
ist bzw. auf der Homepage erwihnt wird oder nicht. Bei der Analyse unbertick-
sichtigt blieben hingegen sowohl die Haufigkeit der Erwdhnung als auch der
Umfang des darauf verwendeten Textes.

6.2 Fragebogenerhebungen

Die schriftliche Befragung (Atteslander, 2008, S. 147ff.; Bortz & Doring, 2006,
S. 252ft.) mittels Papier- oder Online-Fragebogen gehort in der empirischen So-
zialforschung zu den am haufigsten verwendeten Methoden der Datenerhebung.
Hierfiir gibt es offenbar mehrere Griinde. Beispielsweise erlauben es Fragebo-
generhebungen, mit vergleichsweise geringem Forschungsaufwand relativ um-
fangreiche empirische Daten zu erheben. Neben diesem vorwiegend forschungs-
praktischen Argument spricht auch eine Reihe von Aspekten, welche die Daten-
qualitét betreffen, fiir schriftliche Befragungen. U.a. kann das Problem sozial er-
wiinschter Antworttendenzen — etwa im Vergleich zu einem personlichen Inter-
view — durch die (glaubhafte) Zusicherung von Anonymitat eingegrenzt und da-
mit ein Beitrag zur Validitit der erhobenen Daten geleistet werden. Auch ist es
moglich, Befragungsinstrumente zu nutzen, die sich in vorangegangenen Unter-
suchungen empirisch bewéhrt haben. Den genannten Vorziigen des Fragebogen-
einsatzes stehen jedoch auch einige (potenzielle) Probleme gegeniiber. Zu nen-
nen sind in diesem Zusammenhang etwa die in der Regel unkontrollierte Erhe-
bungssituation sowie Stichprobenausfille, die (moglicherweise) auf systemati-
sche Unterschiede zwischen teilnehmenden und nicht teilnehmenden Personen
zuriickzufiihren sind (vgl. a. Abschnitt 6.2.3).
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6.2.1 Untersuchungspopulation, Stichprobenakquise und
Durchfihrung der Befragungen

Als Untersuchungspopulation der Befragungen sind angesichts des regionalen
Bezugs des Forschungsprojekts NidS zunichst insbesondere Schulleitungen, Lehr-
krifte und Schiiler/-innen an Schulen in der Stadt Dortmund und in anderen Stid-
ten des Ruhrgebiets in Betracht gekommen. Wihrend bei den Lehrkréften ganz
bewusst keine Vorgaben — etwa beziiglich unterrichteter Facher/Jahrgangsstufen
etc. — gemacht worden sind und potenziell alle Mitglieder des Kollegiums an der
Untersuchung teilnehmen konnen sollten, erschien es mit Blick auf die Schiiler/
-innen sinnvoll, folgende Einschrankung und Vorauswahl vorzunehmen:

e Grundschiiler/-innen der Jahrgidnge 1 und 2 wurden aufgrund ihrer unzureichen-
den Lesefdhigkeiten von der Teilnahme an der Befragung ausgeschlossen.

e Die Befragungen der Schiiler/-innen sollten vorzugsweise in den Jahrgéngen
3/4, 6, 8, 10 und 12 erfolgen. Auf diese Weise sollte sichergestellt werden,
dass ausreichend und ungefahr gleichméBig verteilte Daten fiir quasi-langs-
schnittliche Auswertungen bzw. Altersgruppenvergleiche zur Verfiigung ste-
hen. Im Sinne eines moglichst groBen Stichprobenumfangs wurden jedoch
schlieBlich (ersatzweise oder zusdtzlich) auch Befragungen in den urspriing-
lich nicht vorgesehenen Jahrgingen durchgefiihrt.

Im Rahmen der Stichprobenakquise der ersten Befragungswelle 2012 erfolgte
eine erste Kontaktaufnahme mit Schulen tiber die jeweiligen Schulleitungen. Die
Schulleitungen aller Dortmunder Schulen sowie einiger weiterer Schulen im
Ruhrgebiet wurden postalisch iiber das Forschungsprojekt informiert und einge-
laden, zusammen mit ihrem Kollegium sowie den Schiilerinnen und Schiilern
threr Schule an der schriftlichen Befragung teilzunehmen. Dem Informations-
schreiben war jeweils ein Riickmeldeformular beigefiigt, auf dem neben der Zu-
sage/Absage u.a. auch eine Kontaktperson fiir die weiteren organisatorischen
Absprachen sowie die fiir die Befragung in Betracht kommenden Klassen/Jahr-
gangsstufen angegeben werden konnten.

Wenn Schulen fiir eine Teilnahme an der Untersuchung gewonnen werden
konnten, wurde mit ihnen ein Termin fiir die Durchfiihrung der schriftlichen Be-
fragungen der Schiiler/-innen vereinbart. Sofern notwendig wurde hierfiir das
Einverstdndnis der Eltern/eines Elternteils eingeholt. Im Rahmen von Vor-Ort-
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Befragungen haben jeweils ganze Klassen (Kurse) oder Jahrgénge den Fragebo-
gen wihrend der Unterrichtszeit und in Anwesenheit einer Projektmitarbeiterin/
eines Projektmitarbeiters bearbeitet. Damit wurde zum einen das Ziel verfolgt,
die Erhebungssituation zu kontrollieren. Zum anderen sollte damit eine mog-
lichst hohe Teilnahmequote erreicht werden. Fiir die Befragung der Lehrkrifte
und Schulleitungen wurde jeweils eine ausreichende Anzahl von Papierfragebo-
gen im Lehrerzimmer hinterlassen und nach etwa einer Woche wieder abgeholt.
Alternativ zum Papierfragebogen konnten Lehrkréfte/Schulleitungen auf Wunsch
auch eine inhaltlich identische Online-Version des Fragebogens ausfiillen.

Da im Rahmen der ersten Befragungswelle (2012) fiir gewohnlich nur ein-
zelne Lehrkrifte/ Schulleitungen und nicht — wie dies beabsichtigt war — grof3ere
Teile der jeweiligen Kollegien zusammen mit ihren Schiilerinnen und Schiilern
an der Befragung teilgenommen haben?®', konnte zunéchst nur eine vergleichs-
weise kleine Schulleitungs- und Lehrer/-innen-Stichprobe realisiert werden (vgl.
u.). Im Rahmen einer zweiten Befragungswelle (2013) wurden daher weitere
Schulen zur Teilnahme an der Untersuchung eingeladen. Wiahrend die Befragun-
gen der Schiiler/-innen analog zum Vorgehen in der ersten Welle erfolgten, konn-
ten Schulleitungen und Lehrkrifte davon abweichend auch unabhingig von der
Befragung ihrer Schiiler/-innen — an der Online-Befragung teilnehmen. Zuguns-
ten einer moglichst grofen Fallzahl ist hierbei auch die urspriingliche regionale
Begrenzung aufgegeben und die Untersuchungspopulation (zunéchst) auf Schul-
leitungen und Lehrkrifte in ganz NRW ausgeweitet worden. Vereinzelt haben
auch Lehrkrifte aus anderen Bundesldndern an der Befragung teilgenommen.

6.2.2 Beschreibung der realisierten Stichproben

Nachfolgend werden die Stichproben aus den Befragungen der Schulleitungen,
Lehrer/-innen und Schiiler/-innen dargestellt. Hierbei werden jeweils die in den
beiden Befragungswellen akquirierten Teilstichproben der Jahre 2012 und 2013
zu einer Stichprobe zusammengefiihrt. Auflerdem wird im Zusammenhang mit
der Stichprobenbeschreibung nicht durchgéngig zwischen Schulleitungen, Leh-
rerinnen und Lehrern differenziert. Der Begriff Lehrkrifte wird nicht nur als ge-
schlechtsneutrale Bezeichnung fiir Lehrerinnen und Lehrer verwendet, sondern

31 Die Schwierigkeiten bei der Akquise der Lehrkriifte-Stichprobe lassen sich bereits als ein
Hinweis darauf werten, dass ,,Umweltbildung® in der Schulpraxis — jedenfalls mit Blick
auf Gesamtkollegien — einen vergleichsweise geringen Stellenwert zu haben scheint.
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auch als Ausdruck, der stellvertretend fiir alle Mitglieder eines Kollegiums — auch
solche mit Schulleitungsfunktion — steht, sofern letztere nicht zusétzlich genannt
werden.

6.2.2.1 Stichprobe der Lehrkraftebefragung

Im Rahmen des erziechungswissenschaftlichen Teilprojekts von NidS haben ins-
gesamt 470 Lehrkrifte an der schriftlichen Befragung zur schulischen Umwelt-
bildung teilgenommen. Die Befragten sind an insgesamt 245 verschiedenen
Schulen tétig. In sieben Fillen war keine Zuordnung zu einer konkreten Schule
moglich. Etwa ein Sechstel der befragten Schulleitungen und Lehrkréfte (N=81)
arbeitet an einer der 16 Schulen, an denen auch Befragungen von Schiilerinnen
und Schiilern durchgefiihrt wurden (vgl. u.). Die tatsidchlich realisierte Lehr-
krifte-Stichprobe unterscheidet sich damit in einem sehr entscheidenden Punkt
von der angestrebten Stichprobe. Urspriinglich war vorgesehen, dass Lehrkréfte
zusammen mit ihren Schiilerinnen und Schiilern an der Untersuchung teilneh-
men. Dies hitte es ermdglicht, die in den Befragungen der Lehrkréfte und Schii-
ler/-innen erhobenen Daten unmittelbar aufeinander zu beziehen.

Funktionen

Ein Drittel (N=155) der Befragten iibernimmt innerhalb des Kollegiums eine be-
sondere Funktion wie beispielsweise den Fachkonferenzvorsitz etc. Etwa ein
Viertel (N=118) der Lehrkréfte gibt an, am Schulstandort als bzw. in der Schul-
leitung tétig zu sein. Auffillig ist, dass der Anteil von Lehrkriften mit Schullei-
tungsfunktion in der Stichprobe je nach Schulform sehr deutlich variiert. Die
Spanne reicht dabei von 4,6 Prozent der Gymnasiallehrkrifte bis zu 53,3 Prozent
bei den Grundschullehrkriften (vgl. Diagramm 2).

Diagramm 2: Lehrkrdéfte mit Schulleitungsfunktion — Gesamtstichprobe und nach Schulform

100,0
80,0
53,3

50,0 42,9
40,0 25,3 28,6

Prozent

20,0 6,9 4,6
0,0

insgesamt  Grundschule Hauptschule  Realschule Gesamtschule Gymnasium
(N=469) (N=165) (N=14) (N=35) (N=101) (N=152)
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Unterrichtsfacher

Mit Blick auf die Unterrichtsfiacher der Befragten (vgl. Tabelle 4) ist feststellbar,
dass sowohl von der Gruppe der Grundschullehrkréfte als auch von Lehrkréften
an weiterfiihrenden Schulen ein breites Facherspektrum abgedeckt wird. Gleich-
wohl sind gehdufte Nennungen der sogenannten ,,Zentrierungsfacher* von Um-
weltbildung bzw. nachhaltigkeitsbezogenen Angeboten (Sachunterricht sowie
die Gruppe der natur-, sozial- und gesellschaftswissenschaftlichen Facher) klar
erkennbar. Auffallig ist auBerdem, dass von den Lehrkréften an weiterfiihrenden
Schulen vergleichsweise hiufig Religion, Philosophie oder Ethik als eines ihrer
Unterrichtsfacher benannt wird.

Tabelle 4: Unterrichtsfécher der befragten Lehrkrifte

Nennungen
Unterrichtsficher (Mehrfachnennungen méglich) (absolute Haufigkeiten)
Primarstufe Sekundarstufen
Mathematik 28 12
Deutsch 31 5
Englisch 5 3
Sachunterricht/naturwissenschaftliche Facher 20 37
sozial-/gesellschaftswissenschaftliche Facher - 54
Religion, Philosophie, Ethik 7 28
Kunst, Musik 14 2
sonstiges Fach 8 15
Gesamt 113 156
Schulstandorte

Der mit etwa 87 Prozent (N=408) weitaus grofite Teil der Befragten stammt aus
Nordrhein-Westfalen. Rund 9 Prozent (N=41) der Schulleitungen und Lehrkrifte
sind an Schulen in Niedersachsen tétig. Einen vergleichsweise kleinen Anteil
von zusammen 4 Prozent der Stichprobe machen Schulleitungen und Lehrkréfte
aus den Bundesldndern Thiiringen (N=12), Baden-Wiirttemberg (N=6), Bremen
(N=2) und Hamburg (N=1) aus.

Differenziert man nach der Zahl der Einwohner/-innen (vgl. Haas & Neumair,
2018) am jeweiligen Schulstandort, so unterrichtet knapp die Hélfte (46,9 Pro-
zent) der befragten Schulleitungen und Lehrkrifte an einer Schule im grof3stad-
tischen Kontext (>100.000 Einwohner/-innen). Ein etwas kleinerer Teil der Be-
fragten (43,1 Prozent) arbeitet in einem mittelstddtischen Umfeld, d.h. in einer
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Stadt mit einer Einwohner-/-innenzahl von 20.000-100.000. Bei einem Zehntel
der Befragten liegt die Schule in einer Land- oder Kleinstadt mit bis zu 5.000 bzw.
20.000 Einwohnerinnen und Einwohnern. Grob zusammengefasst kann damit
von einer Zweiteilung der Stichprobe in ein urbanes/grofstadtisches vs. (tenden-
ziell) landliches Umfeld am Schulstandort ausgegangen werden.

Schulformen

Ein gutes Drittel (35,4 Prozent) der Befragten gibt an, an einer Grundschule titig
zu sein. Zusammen etwas mehr als die Hélfte (54,1 Prozent) der Schulleitungen
und Lehrkréfte arbeitet an einem Gymnasium (32,6 Prozent) oder einer Gesamt-
schule (21,5 Prozent). Schulleitungen und Lehrkréfte von Haupt- und Realschu-
len machen zusammen etwas mehr als ein Zehntel der Stichprobe aus (3,0 bzw.
7,5 Prozent) (vgl. Diagramm 3).

Diagramm 3: Verteilung von Lehrkrdiften auf Schulformen — NRW und Stichprobe im Vergleich

50,0
40,0 304 > 32,6 32,6
30,0 21,5

20,0 10,2 130 . 14,2

10,0 3 ’

0,0

Prozent

Grundschule Hauptschule Realschule Gesamtschule Gymnasium
(N=44256/166) (N=15070/14) (N=19085/35) (N=20896/101)  (N=48022/153)

NRW (N=147329, Schuljahr 2012/2013)* Stichprobe (N=469, Befragungen 2012/2013)

*Quelle: Ministerium fur Schule und Weiterbildung NRW (2014, S. 48)

Um diese Verteilung zumindest grob einordnen zu konnen, bietet es sich an, sie
vor dem Hintergrund der vom Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW
(2014) herausgegebenen Daten zur Zahl der Lehrkrifte an Grund-, Haupt-, Real-,
Gesamtschulen sowie Gymnasien (vgl. Diagramm 3) zu betrachten®?. Auf der

32 Auf einen differenzierten Vergleich mit Daten zur Verteilung von Lehrkriften in Nie-
dersachsen, Thiiringen, Baden-Wiirttemberg, Bremen und Hamburg soll bzw. muss an
dieser Stelle verzichtet werden. Zwischen den Grundgesamtheiten der Lehrkréfte in
Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen bestehen beziiglich der hier genutzten As-
pekte zur Stichprobenbeschreibung augenscheinlich keine bedeutsamen Unterschiede
(vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW (2014), Niedersichsisches Kul-
tusministerium (2013)). Lehrkrifte aus Thiiringen (N=12), Baden-Wiirttemberg (N=6),
Bremen (N=2) und Hamburg (N=1) machen insgesamt ,,nur* 4 Prozent der Stichprobe
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Basis dieses Vergleichs wird deutlich, dass Grund- und Gesamtschullehrkrifte
in der Stichprobe iiberreprésentiert sind. Demgegentiber sind Lehrkrifte aus Haupt-
aber auch aus Realschulen in der Stichprobe unterreprésentiert. Der in der Stich-
probe enthaltene Anteil an Gymnasiallehrkriften (32,6 Prozent) entspricht ihrem
Anteil an der Grundgesamtheit®* in NRW.

Geschlecht

Gut zwei Drittel (67,7 Prozent) der befragten Lehrkréifte und Schulleitungen sind
weiblich. Dieser Anteil entspricht ungefahr dem in der als Vergleichsmalistab
herangezogenen Gruppe der Lehrkrifte an nordrhein-westfilischen Grund-, Haupt,
Real-, Gesamtschulen und Gymnasien. Dort ist die weibliche Dominanz mit ei-
ner Frauenquote von 69,9 Prozent sogar noch etwas starker ausgeprégt (vgl. Dia-
gramm 4).

Diagramm 4: Anteil weiblicher Lehrkrifte insgesamt und innerhalb von Schulformen — NRW
und Stichprobe im Vergleich

100,0 91,0849
80,0 69,967,7 65,3 68,0
£60,0 50,0

77,1
60,658,4 56,854 6

N
240,0

a
20,0
0,0

insgesamt Grundschule Hauptschule Realschule Gesamtschule Gymnasium
(N=147329/468) (N=44256/166) (N=15070/14) (N=19085/35) (N=20896/101) (N=48022/152)

NRW (N=103028, Schuljahr 2012/2013)* Stichprobe (N=468, Befragungen 2012/2013)

*Quelle: Ministerium fir Schule und Weiterbildung NRW (2014, S. 48)

Differenziert nach Schulformen gilt: An Grundschulen in NRW ist das Verhalt-
nis von weiblichen zu ménnlichen Lehrkriften etwa 9 zu 1, an Haupt und Real-
schulen etwa zwei Drittel zu einem Drittel, wahrend an Gesamtschulen und
Gymnasien eine Verteilung von etwa 60 zu 40 Prozent zu finden ist. Mit Aus-
nahme der beiden sehr kleinen und damit fiir Ausreifer anfélligen Teilstichpro-

aus. Aufgrund der geringen Teilstichprobengroflen ist ein Vergleich mit den nordrhein-
westfilischen Referenzdaten nicht moglich.

33 Als Grundgesamtheit der Lehrkriifte in NRW (100 Prozent) wird hier ausschlieBlich
die Gruppe der Lehrkrédfte an Grund-, Haupt-, Real-, Gesamtschulen und Gymnasien
betrachtet.
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ben der Haupt- und Realschullehrkrifte (N=14 bzw. 35) bildet die Untersu-
chungsstichprobe tendenziell auch die schulformspezifischen Geschlechterver-
teilungen bei den Lehrkréften ab (vgl. Diagramm 4).

Altersstruktur

Richtet man den Blick auf die Altersstruktur der befragten Lehrkréfte (vgl. Dia-
gramm 5) so ergibt sich fiir die Gesamtstichprobe folgendes Bild: Etwa ein Drit-
tel der befragten Lehrkrifte (30,9 Prozent) sind bis zu 40 Jahre alt. Ein weiteres
Viertel (24,9 Prozent) ist zwischen 41 und 50 Jahre alt. Alter als 50 Jahre sind
insgesamt 44,1 Prozent.

Die Altersstruktur von Lehrkraften in NRW (vgl. Diagramm 6) wird damit
recht genau abgebildet. Dies gilt in entsprechender Weise auch fiir die Teilstich-
proben der Lehrkrifte an Gymnasien und Gesamtschulen. Bezogen auf die Lehr-
krifte an Grundschulen ist feststellbar, dass der Anteil der bis zu 40jdhrigen in
der Stichprobe deutlich kleiner (25,3 vs. 39 Prozent) und der Anteil der iiber
50jdhrigen dafiir deutlich groBer (48,8 vs. 35,9 Prozent) als in der Grundgesamt-
heit ausfdllt. Dieser Sachverhalt ,passt“ zu dem iiberdurchschnittlich hohen
Schulleitungsanteil in der Grundschulstichprobe (vgl. 0.). Vergleichsweise deut-
liche Abweichungen zwischen Stichprobe und Grundgesamtheit bestehen auch
im Hinblick auf die Besetzung der Altersklassen an Real- und Hauptschulen.

Diese sind vermutlich — wie schon zuvor — als Effekt der geringen Fallzahlen
(N=35 bzw. 14) zu deuten.

Diagramm 5: Altersstruktur der Lehrkrdftestichprobe nach Schulformen

Gymnasium (N=152) 18,3 | | 23,5 | 1I7,6 |

Gesamtschule (N=101) 9,9 | 17,8 l | 30,7 l |
Realschule (N=35) 14,3 | 11,4 ll 40 l
Hauptschule (N=14) | 7,1 | 7,1 | 14,3I | 35,7I
Grundschule (N=166) 13,9 | 11,4 || 25,9 ||

insgesamt (N=469) 14,3 | 16,6I | 24,9 l |
T T
0% 25% 50% 75% 100%

Obis 30Jahre 031 bis40Jahre [DO41 bis50Jahre @51 bis 60 Jahre @ uber 60 Jahre
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Diagramm 6: Altersstruktur von Lehrkrdften in NRW nach Schulformen

Gymnasium (N=42042) | 12,5 | 2I7,8 | 19;,7 29I,6
Gesamtschule (N=19274) | 10,0 | 19,4 I | 24,1 I | 39,:5
Realschule (N=17930) | 10,0 [ 17,6 I | 25,1 I | 39,3I
Hauptschule (N=13541) [6,1] 14,4 | I 22 | I 46,7 I

Grundschule (N=39563) | 12,0 | z;,o | z|5,1 | I 30,8

insgesamt (N=183849) 9,5 | 23,2I | 244 I | 3411

. ; .
0% 25% 50% 75% 100%
Obis 30 Jahre 0O31bis40Jahre @41 bis50Jahre @51 bis 60 Jahre M@ uber 60 Jahre

Quelle: Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW (2014, S. 46)

6.2.2.2 Stichprobe der Schiler/-innenbefragung

Insgesamt haben 2288 Schiiler/-innen von insgesamt 16 verschiedenen Schulen
(5 Grundschulen, 2 Hauptschulen, 1 Realschule, 3 Gesamtschulen und 5 Gymna-
sien) an den Befragungen teilgenommen. Die Befragungen der Schiiler/-innen
wurden — im Unterschied zur Lehrkriftebefragung — ausschlieBlich im Paper-Pen-
cil-Verfahren und nur in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt.

Schulformen und Schulstandorte

Richtet man den Blick auf die von den Befragten jeweils besuchte Schulform
(vgl. Diagramm 7), so féllt auf: Insbesondere Gesamtschiiler/-innen, aber auch
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sind in der Stichprobe im Vergleich zur
nordrhein-westfilischen Grundgesamtheit {iberrepriasentiert. Schiiler/-innen die-
ser beiden Schulformen machen gut drei Viertel (75,7 Prozent) der Stichprobe,
jedoch ,,nur* 43,3 Prozent der Gesamtheit nordrhein-westfalischer Schiiler/-in-
nen aus. Der Anteil der Schiiler-/innen, welcher eine Haupt-, Real- oder Grund-
schule besucht, ist demgegeniiber in der Stichprobe weitaus kleiner als in der nord-
rhein-westfalischen Untersuchungspopulation. Eine besonders deutliche Abwei-
chung ist mit Blick auf die Hauptschule zu konstatieren (1,6 vs. 8,2 Prozent).
Bezogen auf die Grund- und Realschule ist der Stichprobenanteil der Schiiler/-
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innenschaft jeweils etwa halb so gro3 wie der Anteil in der Grundgesamtheit
(Grundschule: 14,4 vs. 33,1 Prozent; Realschule: 8,2 vs. 15,4 Prozent). 3

Diagramm 7: Verteilung von Schiilerinnen und Schiilern auf Schulformen — NRW und Stich-
probe im Vergleich

20,0 37,5 38,2
40,0 33,1 30,6
$ 30,0
o 14,4 15,4
pe 20,0 82 8,2 12,7
10,0 1,6
0,0
Grundschule Hauptschule Realschule Gesamtschule Gymnasium
(N=639687/329) (N=158837/38) (N=298907/188) (N=245594/859) (N=592403/874)
NRW (N=1935428, Schuljahr 2012/2013)* Stichprobe (N=2288, Befragungen 2012/2013)

*Quelle: Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW (2014, S. 22)

Die Befragungen der Schiiler/-innen wurden in sieben verschiedenen nordrhein-
westfdlischen Stidten durchgefiihrt. In quantitativer Hinsicht sind diese aller-
dings in sehr unterschiedlichem Malle in der Stichprobe repriasentiert. Die Ver-
teilung der Schiiler/-innenstichprobe nach Schulstandorten (vgl. Tabelle 5) er-
klart sich vor allem aus der regionalen Bindung des Forschungsprojekts NidS
und der ersten Befragungswelle an die Stadt Dortmund (vgl. 0.) sowie dem in-
haltlichen Fokus auf Naturerfahrungsmoglichkeiten von Kindern und Jugendli-
chen im (groB)stddtischen Umfeld?>.

Zwei Drittel der befragten Schiiler/-innen (66,4 Prozent) stammen aus der
Stadt Dortmund. In Dortmund wurden Befragungen an neun verschiedenen Schu-
len durchgefiihrt. In Gelsenkirchen wurden 69 Schiiler/-innen (3 Prozent) an
zwei Schulen befragt. In Bochum, Diisseldorf, Soest, Telgte und Borchen haben
jeweils Schiiler/-innen einer Schule an der Befragung teilgenommen. Die Zahl
der Schiiler/-innen aus Bochum (N=285) und Diisseldorf (N=227) entspricht da-

3% Als Grundgesamtheit wird an dieser Stelle — entsprechend zum Vorgehen bei der Be-
schreibung der Stichprobe aus der Befragung der Lehrkréfte — die Schiiler/-innenschaft
an Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschulen sowie an Gymnasien in NRW (Schuljahr
2012/2013) betrachtet.

35 Einen Einfluss hatten auBerdem auch die im Abschnitt 6.2.1 beschriebenen Probleme
bei der Akquise der Lehrkrifte-Stichprobe.
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bei jeweils etwa einem Zehntel der Stichprobe (12,5 bzw. 9,9 Prozent). Die An-
teile der Schiiler/-innen aus Borchen (N=33), Soest (N=47) und Telgte (N=107)
sind demgegeniiber mit 1,4 bis 4,7 Prozent deutlich kleiner.

Tabelle 5: Verteilung der Schiiler/-innenstichprobe nach Schulstandorten

Stadt Anzahl der Schiiler/-innen, Schiiler/-innen,
Schulen absolute Haufigkeit relative Haufigkeit
Dortmund 9 1520 66,4
Gelsenkirchen 2 69 3,0
Bochum 1 285 12,5
Diisseldorf 1 227 9,9
Soest 1 a7 2,1
Telgte 1 107 4,7
Borchen 1 33 1,4
Gesamt 16 2288 100

Zusammengefasst und unter Berticksichtigung der Einwohnerzahlen lésst sich
die Verteilung der Schiiler/-innenstichprobe nach Schulstandorten wie folgt be-
schreiben: Die Gruppe der Schiiler/-innen aus den Ruhrgebiets(grof3)stidten
Dortmund, Gelsenkirchen und Bochum macht zusammen gut vier Fiinftel
(81,9 Prozent) der gesamten Schiiler/-innenstichprobe aus. Zdhlt man die Schii-
ler/-innen aus Diisseldorf hinzu, so besuchen mehr als neun von zehn Befragten
eine Schule im groBstddtischen bzw. urbanen Kontext. Weniger als ein Zehntel
der befragten Schiiler/-innen (8,2 Prozent) besucht eine Schule in einem eher
landlichen Umfeld bzw. stammt aus einer der beiden Kleinstiadte Telgte und Bor-
chen oder der Mittelstadt Soest.

Geschlecht und Jahrgangsstufen

Das quantitative Verhéltnis von Schiilerinnen zu Schiilern innerhalb der Stich-
probe und Schulformteilstichproben entspricht nahezu den Verhiltnissen in der
nordrhein-westfélischen Grundgesamtheit (vgl. Diagramm 8). Eine in ihrer Gro-
Benordnung bedeutsame Abweichung ergibt sich letztlich nur mit Blick auf die
sehr kleine Teilstichprobe der Hauptschiiler/-innen (N=38). Wihrend der Anteil
der Schiilerinnen in der Grundgesamtheit 42,4 Prozent betragt, ist er in der Stich-
probe mit 21,1 Prozent nur etwa halb so gro3. Zusammenfassend ist fiir die Ge-
samtstichprobe von einem in etwa ausgeglichenen Geschlechterverhéltnis (An-
teil Schiilerinnen: 51,3 Prozent) auszugehen, welches auch fiir die Grundgesamt-
heit mit einem Schiilerinnenanteil von 49,9 Prozent charakteristisch ist.
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Diagramm 8: Anteil der Schiilerinnen insgesamt und innerhalb von Schulformen — NRW und
Stichprobe im Vergleich

100,0
80,0
% 60,0 49,951,3 49,250,9 424 48,8229 50,451,3 53,152,5
N 7
o
& 400 21,1
20,0
0,0
insgesamt Grundschule Hauptschule Realschule Gesamtschule Gymnasium
(N=1935428/2288) (N=639687/329) (N=158837/38) (N=298907/188) (N=245594/859) (N=592403/874)
NRW (N=1935428, Schuljahr 2012/2013)* Stichprobe (N=2288, Befragungen 2012/2013)

* Quelle: Ministerium fir Schule und Weiterbildung NRW (2014, S. 13)

Diagramm 9: Verteilung der Schiiler/-innen nach Jahrgangsstufen

100,0
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£ 60,0
3 )
2 400 28,7 30,9
20,0 14,4 10,8 15,2
0,0
Jahrgange 3/4 Jahrgange 5/6 Jahrgdnge 7/8  Jahrgdnge 9/10 Jahrginge 11/12
Schiler/-innen (N=2288)

Richtet man den Blick auf die Verteilung der befragten Schiiler/-innen nach Jahr-
gangsstufen bzw. Doppeljahrgéngen (vgl. Diagramm 9), so fillt auf, Schiiler/-
innen der Jahrgénge 5/6 sowie 7/8 in der Stichprobe vergleichsweise stark ver-
treten bzw. liberreprisentiert sind. Sie machen zusammen rund drei Fiinftel der
Stichprobe aus. Die quantitativen Anteile der Grundschiiler/-innen der Jahrgénge
3/4 sowie der Schiiler/-innen aus den Doppeljahrgéngen 9/10 und 11/12 sind
demgegeniiber deutlich kleiner. Der Anteil der Grundschiiler/-innen entspricht
etwa einem Siebtel (14,4 Prozent). Schiiler/-innen, die zum Zeitpunkt der Befra-
gungen kurz vor dem Schulabschluss bzw. Abschluss der Sekundarstufe I stan-
den oder die Sekundarstufe II besucht haben (Jahrgidnge 9 bis 12), bilden zusam-
mengenommen gut ein Viertel (26 Prozent) der Stichprobe. Anzumerken ist in
diesem Zusammenhang (vgl. a. Abschnitt 6.2.1): Einer Untersuchungsteilnahme
der jeweiligen Abschlussjahrginge stand allem Anschein nach nicht zuletzt die
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unmittelbare zeitliche Néhe der Befragung zu den Sommerferien im Wege. Hiu-
fig hatten die betreffenden Schiiler/-innen die Schule bereits verlassen bzw. wa-
ren dort nicht mehr anzutreffen.

Diagramm 10: Verteilung der Schiiler/-innen nach Jahrgangsstufen innerhalb von Schulformen

Gymnasium (N=874) 341 | 328 '|4o| 165
Gesamtschule (N=859) 210 |I 265 | | 200 I | 184
Realschule (N=188) 100 | | I88
Hauptschule (N=38) 10 I| I 26 I [ 2
0% 25% 50% 75% 100%

OJahrgdnge 5/6 DOJahrginge 7/8 [OlJahrgange 9/10 [Jahrginge 11/12

Die fiir die Gesamtstichprobe charakteristische Jahrgangsstufenverteilung ent-
spricht in unterschiedlichem Ausmal} den Verteilungen innerhalb der schulform-
spezifischen Teilstichproben (vgl. Diagramm 10). Vergleichsweise am besten
beschreibt sie die Jahrgangsstufenverteilung mit Blick auf die befragten Gymna-
siastinnen und Gymnasiasten. Ahnlich wie in der Gesamtstichprobe sind die
Gruppen der Schiiler/-innen aus den Jahrgéingen 5/6 und 7/8 nicht nur anndhernd
gleich grof3 (N=341/328), sondern auch in dhnlicher Weise liberreprasentiert. Sie
stellen mehr als drei Viertel (76,5 Prozent) der in der Stichprobe vertretenen
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten dar. Mit Blick auf die Teilstichprobe der
Gesamtschiiler/-innen ist hingegen feststellbar, dass die vier Doppeljahrgénge
5/6, 7/8, 9/10 und 11/12 zwar nicht exakt, jedoch anndhernd gleich groB sind
(N=210/265/200/184). Fiir die Teilstichproben der Real- und Hauptschiiler/-in-
nen ist v.a. zu konstatieren, dass hier praktisch nur zwei von drei moglichen Dop-
peljahrgdngen — ndmlich die Jahrginge 5/6 sowie 7/8 — vertreten sind.

6.2.3 Umgang mit fehlenden Werten

Neben Stichprobenausfillen (u.a. im Sinne eines geringen Riicklaufs bzw. einer
geringen Teilnahmequote) sind auch fehlende Werte (missings) ein weitverbrei-
tetes und kaum vollstindig vermeidbares Phinomen im Rahmen empirischer Un-
tersuchungen. Die Ursachen hierfiir konnen unterschiedlich sein: Fehlende
Werte in einer Fragebogenerhebung konnen u.a. darauf zuriickzufiihren sein,
dass Befragte bestimmte Auskiinfte verweigert oder einzelne Items iibersehen
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haben oder diese nicht beantworten konnten usw. Solche nicht intendierten bzw.
nicht durch die Anlage der Untersuchung (bewusst) herbeigefiihrten ,,Liicken*
in Datensétzen lassen sich zu drei verschiedenen Ausfallmustern zusammenfas-
sen — missing completely at random (MCAR), missing at random (MAR) und
missing not at random (MNAR).

Immer dann, wenn fiir Datenausfille offenbar ausschlieBBlich der Zufall ver-
antwortlich ist, werden sie als MCAR bezeichnet. Die Wahrscheinlichkeit, dass
Werte completely at random fehlen, ist demgeméil fiir alle Untersuchungsteil-
nehmer/-innen identisch. Sie ist unabhidngig von individuellen Merkmalen, d.h.
wird weder durch die Auspragung des fehlenden Werts selbst, noch durch andere
(Untersuchungs-)Variablen systematisch beeinflusst. Im Unterschied zu diesem
ersten Ausfallmuster gilt fiir die beiden anderen Muster MAR und MNAR, dass
die Wahrscheinlichkeit fehlender Werte durch spezifische Charakteristika der
Untersuchungsteilnehmer/-innen beeinflusst wird (Myers, 2011, S. 300; Pérez,
Dennis, Gil, Rondén & Lépez, 2002, S. 3887).

MAR bezeichnet Datenausfille, deren Wahrscheinlichkeit zwar nicht durch
die fehlenden Werte selbst, jedoch durch die Werte anderer Untersuchungsvari-
ablen vorhergesagt werden kann. Anders ausgedriickt bedeutet dies: Innerhalb
einer Stichprobe lassen sich verschiedene Subgruppen unterscheiden, die durch
unterschiedliche Datenausfallraten gekennzeichnet sind. Die durchaus kontra-in-
tuitive Bezeichnung missing at random bezieht sich auf das Ausfallmuster in-
nerhalb dieser Subgruppen (van der Heijden, Donders, Rogier T., Stijnen &
Moons, 2006, S. 1103; Roth, 1994, 55.52f.; Myers, 2011, S. 300; Pérez et al.,
2002, S. 3887). Datenaustfille, die weder durch Zufall (MCAR) noch durch den
Einfluss anderer Untersuchungsvariablen (MAR) erkldrbar sind, werden als
MNAR bezeichnet. Bei diesem Ausfallmuster wird die Wahrscheinlichkeit eines
fehlenden Wertes durch dessen Auspragung selbst oder durch ein anderes unbe-
kanntes — weil nicht erfasstes — Merkmal des betreffenden Falls beeinflusst (van
der Heijden et al., 2006, S. 1103; Myers, 2011, S. 300). Zwischen MCAR auf
der einen sowie MAR oder MNAR auf der anderen Seite kann vergleichsweise
leicht unterschieden werden. Beispielsweise kann hierfiir der in SPSS implemen-
tierte MCAR-Test von Little genutzt werden. Eine Unterscheidung zwischen
MAR und MNAR ist hingegen auf rein datenbasiertem Wege nicht moglich, ,,be-
cause the distiction between MAR and MNAR involves the unobserved data®
(Hedeker & Gibbons, 2006, S. 283). Ob in einem konkreten Fall von MAR oder
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MNAR auszugehen ist, kann auf Basis theoretisch fundierter Uberlegungen ab-
geschiétzt werden (van der Heijden et al., 2006, S. 1103). Grundsétzlich gilt in
diesem Zusammenhang, dass bei Fragen nach sensiblen Daten — die Hohe des
Einkommens ist ein typisches Beispiel hierfiir — die Wahrscheinlichkeit von Da-
tenausfillen nach dem MNAR-Muster steigt. Datenausfille, die z.B. als Ermii-
dungseffekt oder Folge eines geringen Interesses am Befragungsgegenstand an-
zusehen sind, werden hingegen {iblicherweise dem Ausfallmuster MAR zuge-
ordnet.

Mit dem Phianomen fehlender Daten kann auf unterschiedliche Weise umge-
gangen werden. Die Information liber den jeweils wirksamen Ausfallmechanis-
mus ist dabei bedeutsam im Hinblick auf die Frage nach einer angemessenen
Reaktion auf missings. In der Forschungspraxis scheint der Ausschluss unvoll-
standiger Fille die am haufigsten gewdhlte, jedoch vergleichsweise schlecht ge-
eignete Strategie im Umgang mit fehlenden Werten zu sein (Harel, Zimmerman
& Dekhtyar, 2008, S. 351; Hawthorne & Elliott, 2005, S. 589; King, Honaker,
Joseph & Scheve, 1998). Bei Vorliegen von MCAR fiihrt der Fallausschluss
(nur) zu einem mitunter deutlich reduzierten Stichprobenumfang. Bei Datenaus-
fallen jedoch, die nicht rein zufallig zustande gekommen sind, ,,which commonly
is the case, it has been argued and shown that complete case analysis is not only
inefficient but commonly leads to biased results as well* (van der Heijden et al.,
2006, S. 1103). King et al. (1998) konstatieren deshalb in zugespitzter Weise:
,,Listwise Deletion is Evil®.

Alternativ zu einem Vorgehen, bei dem fehlende Werte gewissermal3en igno-
riert werden (listen-/paarweiser Fallausschluss), ist es auch moglich, fehlende
Werte (teilweise oder vollstindig, je nach Verfahren) zu imputieren, d.h. entwe-
der durch eine begriindete Auswahl vorhandener Messwerte zu ersetzen (z.B.
Mittelwert, Hot Deck Imputation) oder Verfahren zu wéhlen, bei denen missings
in einem iterativen Verfahren ,,geschitzt werden (z.B. Full Information Maxi-
mum Likelihood (FIML), Expectation Maximization (EM); Multiple Imputation
(MI)) (Myers, 2011, S. 301ff.; van der Heijden et al., 2006, S. 1104; Roth, 1994,
S. 540ft.; Pérez et al., 2002, S. 3888ft.).

Die Imputation von Mittelwerten — womit neben dem arithmetischen Mittel
auch der Median und Modus angesprochen sind — wird fiir gewohnlich als ein
Verfahren beschrieben, das dem listen- und paarweisen Fallausschluss vorzuzie-
hen ist, weil es hilft, das Problem eines reduzierten Stichprobenumfangs zu ver-
meiden. Das Problem verfilschter Analyseergebnisse bleibt allerdings auch bei
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der Imputation von Mittelwerten erhalten. Ursdchlich hierfiir ist, dass sie zu einer
verringerten Varianz flihrt (Roth, 1994, S. 540f.; Pérez et al., 2002, S. 3888;
Myers, 2011, S. 302). Zu den statistisch elaborierteren Strategien im Umgang
mit fehlenden Werten, die geeignet erscheinen das Bias-Problem weitestgehend
zu 16sen, gehort neben Modellen der multivariaten Schitzung (FIML, EM, MI)
auch das Verfahren der Hot Deck Imputation (Schendera, 2007, S. 120, S. 151ft.).

Bei der Hot Deck Imputation werden unvollstindige mit vollstandigen Daten-
reithen bzw. Fillen verglichen. Sofern sich Datenreihen/Félle als ,,d4hnlich* er-
weisen, weil die jeweils vorhandenen Werte bei zuvor definierten Variablen (bei-
nahe) vollstdndig iibereinstimmen, werden Missings durch die entsprechenden
Werte der vollstindigen Datenreihe ersetzt. Sofern (verschiedene) Ersatzwerte
aus mehreren Fillen/Datenreihen in Betracht kommen, empfiehlt sich eine Zu-
fallsauswahl. Ein wesentlicher Vorzug der Hot Deck Imputation besteht darin,
dass sie in den meisten Fillen technisch einfacher umzusetzen ist als FIML, EM
und MI, ohne dabei zu (substanziell) schlechteren Ersatzwerten zu fiihren
(Myers, 2011, S. 303; Hawthorne & Elliott, 2005, S. 584; Schendera, 2007,
S.151, S. 158f.). Wenn nicht vergleichsweise hohe Ausfallraten (>10 %) nach
dem Muster MNAR zu verzeichnen sind (vgl. Abbildung 7), empfiehlt Myers
(2011) deshalb grundsitzlich die Verwendung der Hot Deck Imputation (vgl. a.
Schendera, 2007, S. 120).

Abbildung 7: Range of Hot Deck Applicability (Myers 2011, S. 304)

Pattern of Missing Data

Percentage of Missing Missing Missing
Missing Data Completely At Random At Random Not At Random
1-5%
6-10%
Hot Deck Recommended Utilize

Maximum Likelihood,
11-20% . S
Expectation Maximization,

or Multiple Imputation

Dieser Empfehlung folgend wurde in der vorliegenden Untersuchung das Hot
Deck Verfahren zur Imputation fehlender Werte genutzt. Hierbei wurde auf die
von Myers (2011) zur Verfiigung gestellte SPSS-Syntax zuriickgegriffen. Anzu-
merken bleibt, dass die Imputation von Werten mit Hilfe des Hot Deck Verfahren
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voraussetzt, dass es nicht nur moglich ist, geeignete Vergleichsvariablen fiir das
Auffinden von dhnlichen Datenreihen zu definieren, sondern dariiber hinaus
auch mindestens ein ,,Datenzwilling* fiir die Bestimmung sinnvoller Ersatzwerte
vorhanden ist.

Hieraus folgt zweierlei: Zum einen erscheint das Hot Deck Verfahren vor al-
lem dann sinnvoll anwendbar, wenn Missings im Kontext einer aus mehreren
Items bestehenden (Sub-)Skala auftreten (Haufigkeit und Wertschitzung von
Naturerfahrungen in verschiedenen Dimensionen, Befriedigung grundlegender
Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit). Ist
dies nicht der Fall, erscheint der listen-/paarweise Fallausschluss (trotz der oben
skizzierten Vorbehalte) ein probates Mittel im Umgang mit Missings zu sein.
Zum anderen resultieren aus der Verwendung des Hot Deck Verfahrens — anders
als z.B. bei der Imputation mittels EM — nicht unbedingt vollstdndige Datensitze.
Positiv gewendet lieBe sich formulieren: Mit dem Hot Deck Verfahren wird zu-
mindest teilweise der von Little und Rubin (2002, S. 59) als verfiihrerisch und
gefahrlich beschriebenen Tendenz der Datenimputation entgegengewirkt, For-

<36

schende ,,einzulullen‘® und sie in einen ,,pleasurable state of believing that the

data are complete after all* zu versetzen.

6.2.4 Instrumentenbeschreibung

Bei den erginzend zur Dokumentenanalyse durchgefiihrten schriftlichen Befra-
gungen von Schulleitungen, Lehrerinnen und Lehrern sowie Schiilerinnen und
Schiilern konnte zumindest teilweise auf bereits vorliegende Itemformulierun-
gen, Skalen und Vignetten zuriickgegriffen werden (z.B. zur innerschulischen
Kooperation, zur Kooperation mit auBerschulischen Partnern, zur Haufigkeit und
Wertschitzung von Naturerfahrungen oder auch zur Motivationsqualitdt von Bil-
dungsangeboten). Bei einem GroBteil der im erziehungswissenschaftlichen Teil-
projekt von NidS eingesetzten Fragebogeninhalte handelt es sich jedoch nicht
um Ubernahmen oder Adaptionen bewihrter Instrumente, sondern um neu bzw.
selbst entwickelte Items und Vignetten. Tabelle 6 liefert einen ersten Uberblick
iber die Zusammenstellung der Befragungsinhalte und -instrumente.

3¢ Im Original heiBt es ,,lull the user* (Little und Rubin 2002, S. 59).
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Tabelle 6: Befragungsinhalte und -instrumente

Fragebogen

Fragestellung

Lehrer/-innen und Schulleitungen

Schiiler/-innen

1) Stellenwert,

Ausbau, Weiter-
entwicklung von
Umweltbildung

Einzelitems (z.B. zum Stellenwert von
Umweltbildung im Schulprogramm
sowie zur personlichen Einstellung zu
einem Ausbau und einer Weiterent-
wicklung von Umweltbildungsange-
boten)

Einzelitems (z.B. zum auRerunter-
richtlichen AG-Angebot ihrer Schule)

2) didaktische
Gestaltung

Einzelitems (z.B. zum Umfang, zu
Methoden, Arbeitsformen und Ziel-
setzungen des eigenen Unterrichts zu
Umweltthemen)

Vignette ,Ein Ausflug zum Thema

w

,Natur und Naturschutz

Einzelitems (z.B. zu Ausfliigen und
aulerschulischen Lernorten im Kon-
text von Umweltbildungsangeboten)
Skalen zum Erleben von Autonomie,
Kompetenz, sozialer Eingebunden-
heit, Nutzlichkeit sowie Inte-
resse/Vergnugen (IMI)

3) Lernvorausset-
zungen der
Schuler/-innen

Einzelitems (z.B. Einschatzung des In-
teresses der Schiler/-innen an Um-
weltbildungsangeboten)

Vignette ,Ein Ausflug zum Thema

w

,Natur und Naturschutz

Einzelitems (z.B. zum Umweltinte-
resse und Umwelthandeln von Freun-
dinnen/Freunden und Eltern)

Skalen zur Haufigkeit und Wertschat-
zung verschiedener Naturerfahrungs-

dimensionen
e Vignette ,Mitarbeit in einer Umwelt-
schutzgruppe”

4) Wahrnehmung e Skalen zum Erleben von Autonomie,
von Umwelt-
bildung durch
Schiler/-innen

Kompetenz und sozialer Eingebun-
denheit, Nitzlichkeit sowie Inte-
resse/Vergnugen

e Vignette ,Ein Ausflug zum Thema

w

,Natur und Naturschutz

Inhaltlich decken die Befragungen beider Personengruppen — der Lehrkrifte und
der Schiiler/-innen — jeweils alle libergeordneten Fragestellungen nach Stellen-
wert, Ausbau, Weiterentwicklung (Forschungsfrage 1) und didaktischer Gestal-
tung von Umweltbildungsangeboten (Forschungsfrage 2) sowie nach (Lern-)
Voraussetzungen der Schiiler/-innen (Forschungsfragen 3 und 4) ab. Dabei wer-
den jedoch naheliegende und oben bereits angesprochene Schwerpunktsetzun-
gen — insbesondere hinsichtlich der Forschungsfragen 1 sowie 3/4 — vorgenom-
men (vgl. Abschnitt 6 und Tabelle 6). Nachfolgend werden der grobe Aufbau
sowie die Inhaltsbereiche und Bestandteile der Fragebogen fiir Lehrkrafte und
Schiiler/-innen jeweils entlang der iibergeordneten Forschungsfragen skizziert.
Sofern nicht (adaptierte) Skalen, sondern Einzelitems eingesetzt wurden, um zu
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Erkenntnissen im Hinblick auf einen inhaltlichen Teilaspekt zu gelangen, erfolgt
die Beschreibung im Zusammenhang mit der Ergebnisdarstellung.

6.2.4.1 Fragebogen fiir Lehrkrafte

Aufbau des Fragebogens

Items zu Beginn und am Ende des Fragebogens fiir Lehrkréfte dienen insbeson-
dere der Abfrage allgemeiner Angaben zur Person (Geschlecht, Alter etc.), zur
Arbeit an der Schule (z.B. Unterrichtsfiacher, Einbindung in das Ganztagsange-
bot etc.) sowie grundlegender personlicher Einschitzungen zum Umwelt- und
Naturschutz, zur didaktischen Gestaltung und zum Potential schulischer Um-
weltbildung. Gemeinsam machen diese Items etwa ein Drittel des Fragebogens
aus. Sie bilden gewissermallen einen Rahmen fiir die iibrigen zwei Drittel des
Fragebogens. Letztere sind darauf ausgerichtet, zu differenzierten Informationen
im Hinblick auf den Stellenwert, die Rahmenbedingungen (Forschungsfrage 1)
und die didaktische Gestaltung unterrichtlicher und auBerunterrichtlicher Um-
weltbildungsangebote einer Schule bzw. einer Lehrkraft zu gelangen (Forschungs-
frage 2). Naturerfahrungen und Naturerfahrungsmdéglichkeiten im Rahmen von
schulischen Umweltbildungsangeboten wird in diesem Zusammenhang ein ver-
gleichsweise grofler Stellenwert beigemessen. Einzelne Fragen, die sich auf die
bei Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommenen Lernvoraussetzungen (z.B. In-
teresse an Umweltbildungsangeboten) (Forschungsfragen 3 und 4) beziehen, fin-
den sich an verschiedenen Stellen des Fragebogens. Anzumerken bleibt, dass
Schulleitungen im Rahmen der Befragungen eine gekiirzte Version des Fragebo-
gens erhalten haben. Der wesentliche Unterschied zwischen den Fragebogenver-
sionen besteht darin, dass Schulleitungen im Gegensatz zu Lehrkréiften ohne
Schulleitungsfunktion nicht bzw. nur am Rande nach der Gestaltung des eigenen
Unterrichts bzw. eigener Umweltbildungsangebote befragt worden sind.

6.2.4.2 Fragebogen fur Schiler/-innen

Aufbau des Fragebogens

Der Fragebogen fiir Schiiler/-innen lésst sich in zwei etwa gleich grof3e Inhalts-
bereiche unterteilen: Im ersten Teil werden neben allgemeinen Angaben zur Per-
son (Alter, Geschlecht etc.) auch grundlegende Informationen zur Wohnlage, zu
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eigenen umweltbezogenen Handlungsweisen und Einstellungen sowie dem Um-
welthandeln und den Umwelteinstellungen wichtiger Bezugspersonen (Eltern,
Freundinnen und Freunde) abgefragt. Ergidnzt durch eine differenzierte Erfas-
sung der Haufigkeit und Wertschédtzung verschiedener Formen von Naturerfah-
rungen deckt dieser Teil des Fragebogens inhaltlich den Bereich der Lernvoraus-
setzungen der Schiiler/-innen (Forschungsfrage 3) ab.

Der zweite Teil des Fragebogens bezieht sich auf das schulische Umweltbil-
dungsangebot und zwar fast ausschlieBlich auf dessen Wahrnehmung durch
Schiiler/-innen (Forschungsfrage 4). Abgefragt werden in diesem Zusammen-
hang vor allem Art und Umfang der Naturerfahrungen bzw. Naturerfahrungs-
moglichkeiten sowie Moglichkeiten des Erlebens von Autonomie, Kompetenz
und sozialer Eingebundenheit im Rahmen schulischer Angebote. Hinzu kommen
Items, die Aufschluss dariiber liefern sollen, in welchem Umfang schulische An-
gebote von Schiilerinnen und Schiilern einerseits als interessant/vergniiglich und
andererseits als niitzlich erlebt werden. Mit Blick auf die didaktische Gestal-
tung/Wahrnehmung von Umweltbildungsangeboten werden damit insgesamt
fiinf Subskalen des ,,Intrinsic Motivation Inventory (IMI)* (Center for Self-De-
termination-Theory, 0.J., S. 1) bzw. entsprechender deutschsprachiger Adaptio-
nen (Kunter, 2005; Wilde, Bitz, Kovaleva & Urhahne, 2009; Steinmayr & Spinath,
2010) beriicksichtigt: (1) Das Erleben von Kompetenz und (2) Autonomie/
Wabhlfreiheit (perceived competence; choice) als Pridiktoren intrinsischer Moti-
vation, (3) das Erleben von sozialer Eingebundenheit und (4) Niitzlichkeit (ex-
perience of relatedness; value/usefulness) als begiinstigende Variablen einer
Ubernahme/Integration von Zielen und Verhaltensweisen sowie (5) Interesse/
Vergniigen (interest/enjoyment) als selbstberichtetes MaB fiir intrinsische Moti-
vation.’’

Eher am Rande werden in der Befragung der Schiiler/-innen Informationen
erhoben, die Aufschluss iiber den Stellenwert von Umweltbildungsangeboten an

37 Das IMI dessen Entwicklung zu einem groBen Teil Ryan (1982) zugeschrieben, jedoch
auch als ,,somewhat shrouded in mystery* (Markland und Hardy, 1997, S. 20) charak-
terisiert wird, enthélt noch zwei weitere Subskalen — ,,pressure/tension* und ,,effort*.
Die erste dieser beiden Skalen ist als negativer Pridiktor intrinsischer Motivation kon-
zeptualisiert. Die zweite der genannten Skalen wird allem Anschein nach vergleichs-
weise selten bzw. v.a. in Untersuchungen eingesetzt, die sich speziell mit Aspekten der
Anstrengung(sbereitschaft) befassen (vgl. Center for Self-Determination-Theory o.J.,
S. 1; Markland und Hardy, 1997).
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der jeweils besuchten Schule liefern (Forschungsfrage 1). Zu denken ist in diesem
Zusammenhang etwa an die Abfrage des vorhandenen/genutzten AG-Angebots.

Darstellung ausgewahlter Fragebogeninhalte

Haufigkeit und Wertschdtzung von Naturerfahrungen (Bégeholz, 1999): Die
Skalen zur Erfassung der Haufigkeit und Wertschitzung von Naturerfahrungen
bei Schiilerinnen und Schiilern stammen aus der von Bogeholz (1999) vorgeleg-
ten Untersuchung zu ,,Qualititen primarer Naturerfahrung und ihr[em] Zusam-
menhang mit Umweltwissen und Umwelthandeln® (vgl. Abschnitt 3.1.2). Mittels
der von Bogeholz (1999) entwickelten und in adaptierter Form auch von Lude
(2001) verwendeten Skalen werden die Haufigkeit und die subjektive Wertschit-
zung fiir insgesamt 25 unterschiedliche, konkrete Naturerfahrungen abgefragt.
Sie sind als exemplarische Beispiele fiir die flinf verschiedenen Formen bzw.
Dimensionen der Naturerfahrung gedacht, die von Mayer (1996) als ,,biologie-
didaktisch relevant* bezeichnet werden (dsthetisch, erkundend, instrumentell,
okologisch, sozial) (vgl. Bogeholz, 1999, S. 54).

In Tabelle 7 sind Fragebogenprompts, Beispielitems und Antwortformate fiir
die Skalen des Originalinstruments von Bdgeholz angegeben. Eine Uberpriifung
der dimensionalen Struktur (des Konstrukts Naturerfahrungen) sowie eine voll-
standige Skalendokumentation erfolgen weiter unten (vgl. Abschnitt 6.2.5.2)

Im Fragebogen wird den Schiilerinnen und Schiilern fiir jede Naturerfahrungs-
dimension eine Liste von fiinf Naturerfahrungen prisentiert. Stellvertretend fiir
die erkundende Dimension enthélt diese Liste z.B. das Item ,, Tier- und Pflanzen-
arten bestimmen®. Den Aufzdhlungen von Naturerfahrungen sind jeweils einlei-
tende, die Haufigkeit und die subjektive Wertschitzung betreffende Fragestel-
lungen vorangestellt. Diese sollen die jeweilige — im Fragebogen nicht explizit
benannte — Naturerfahrungsdimension inhaltlich umschreiben und eingrenzen.
Fiir die erkundende Dimension lautet der betreffende Fragebogenprompt bei-
spielsweise: ,,Wie hiufig und wie gerne beobachtest Du Tiere oder erforschst und
erkundest die Lebensrdume und Lebensweise von Pflanzen und Tieren?*

Im Hinblick auf die Haufigkeit von Naturerfahrungen sind folgende vier Ant-
wortalternativen vorgesehen: ,,Das mache ich (1) nie (2) etwa einmal im Monat
(3) etwa 2 oder 3mal im Monat (4) mehr als 3mal im Monat*. Die Wertschitzung
der jeweiligen Naturerfahrungen wird ebenfalls mit einer vierstufigen Skala er-
fasst. Die Antwortoptionen lauten: ,,Daran habe (hitte) ich (1) keinen Spal} (2)
ein wenig Spal} (3) groBBen Spal3 (4) sehr grof3en Spal3®.
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Tabelle 7: Skalen zur Erfassung der Héufigkeit und Wertschdtzung von Naturerfahrungen
(Bégeholz 1999)

Naturerfahrung | Fragebogenprompt Beispielitem (jeweils 5) Antwortformat
»Wie hdufig nimmst Du
bestimmte Aspekte der Augenblicke in der Natur
. . Natur als schon wahrund | geniefRen (z.B. Vogelgesang,
asthetisch vps . . .
beschaftigst dich mit vorbeiziehende Wolken be-
ihnen? Wie viel Spalt hast | obachten)
(hattest) Du daran?“
»Wie hadufig und wie gerne Haufigkeit
beobachtest Du Tiere oder Das mache ich
erforschst und erkundest | Tier- und Pflanzenarten be- | (1) nie
erkundend , . .
die Lebensrdume und Le- | stimmen (2) etwa einmal im Monat
bensweise von Pflanzen (3) etwa 2 0. 3mal im Mo-
und Tieren?“ nat (4) mehr als 3mal im
»Wie haufig und wie gerne Monat
. Im Sommer und Herbst
begegnest Du Tieren und . N
. ] . wildwachsende Friichte
instrumentell Pflanzen in der Absicht,
. sammeln (z.B. Holunder- .
etwas von ihnen nutzen . Wertschatzung
, beeren, Blaubeeren, Pilze) - .
zu wollen?” Daran habe (hatte) ich
»Wie haufig und wie gerne (1) keinen SpaR
machst Du etwas fiir den | Mitmachen bei Aktionen zum | (2) ein wenig SpaR
odkologisch Erhalt/Schutz von Tier- Artenschutz (z.B. Hilfeleis- (3) grofRen Spal
und Pflanzenarten und ih- | tung bei Krétenwanderung) | (4) sehr groBen SpaR
rer Lebensrdaume?“
,Hast Du eine besondere
Beziehung zu Tieren (z.B. Mit einem Tier etwas unter-
sozial Freundschaft, Zuneigung)? | nehmen (z.B. Hund ausfih-
Wie viel SpaR hast (hat- ren, Pferd ausreiten)
test) du daran?“

Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit (Kunter,
2005; Wilde et al., 2009): Das Selbstbestimmungserleben — im Sinne des Erle-
bens von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit — wurde im Rah-
men der Schiiler/-innenbefragung fiir verschiedene Kontexte erfasst. Zunéchst
sollten die Schiiler/-innen angeben, in welchem Umfang sie sich in dem Fach
(unterricht), in welchem zuletzt ein Umweltthema behandelt wurde, als selbstbe-
stimmt wahrnehmen. Ergénzend dazu sollten Schiiler/-innen — sofern moglich —
entsprechende Angaben auch fiir den letzten Ausflug zu einem Umweltthema
machen. Uber Angaben zum tatséichlichen Selbstbestimmungserleben hinaus
wurden auch die Erwartungen hinsichtlich eines Erlebens von Kompetenz, Au-
tonomie und sozialer Eingebundenheit im Zusammenhang mit einem fiktiven
Ausflug zum Thema Natur und Naturschutz erfasst.
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Tabelle 8: Skalen zur Erfassung des tatsdchlichen/erwarteten Erlebens von Kompetenz, Auto-
nomie und sozialer Eingebundenheit

In diesem Fach ....

frieden.

Erleben sozialer Eingebundenheit:

... habe ich das Gefihl, in der
Klasse dazuzugehoren.

realer Ausflug

Wie hast du diesen
Ausflug erlebt?

Autonomieerleben:
Meine Tatigkeiten beim Ausflug
konnte ich selbst bestimmen.

Kompetenzerleben:
Bei den Tatigkeiten des Ausflugs
stellte ich mich geschickt an.

Erleben sozialer Eingebundenheit:

Beim Ausflug hatte ich das Gefihl
in der Klasse dazuzugehoren.

Kontext Fragebogenprompt Dimension: Beispielitem Antwortformat
Autonomieerleben:
... kann ich mein Lernen selbst be-
Inwiefern treffen die stimmen.
folgenden Aussagen
& g Kompetenzerleben:
Fach(unter- auf das genannte Fach L . . .
. ... bin ich mit meiner Leistung zu-
richt) zu?

(1) trifft gar nicht zu

(2) trifft eher nicht zu
(3) trifft eher zu

(4) trifft voll und ganz zu

fiktiver Ausflug

Inwiefern treffen die
folgenden Aussagen
auf das Angebot zu,
das dir am besten ge-
fallt?

Ich denke, vor allem
bei diesem Angebot ...

Autonomieerleben:
... habe ich die Méglichkeit, Dinge
selber zu bestimmen.

Kompetenzerleben:
... kann ich zeigen, was ich kann.

Erleben sozialer Eingebundenheit:

... kann ich SpalR mit den anderen

(1) stimme gar nicht zu
(2) stimme eher nicht zu
(3) stimme eher zu

(4) stimme voll zu

haben.

Bei den Skalen, die zur Erfassung des wahrgenommenen und erwarteten Selbst-
bestimmungserlebens der Schiiler/-innen eingesetzt wurden (vgl. Tabelle 8), han-
delt es sich um adaptierte und gekiirzte Versionen von Instrumenten, welches
von Kunter (2005) fiir den Mathematikunterricht und von Wilde et al. (2009) fiir
auBBerschulische Lernorte entwickelt und erprobt wurden. Theoretische Grund-
lage des Instruments ist die Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci
und Ryan (1993). Theoretische Ankniipfungspunkte sind dariiber hinaus zum
Stage-Environment Fit Modell von Eccles und Midgley (1989) vorhanden (vgl.
Abschnitt 4.1.2).
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Das Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit wurde
fiir die verschiedenen Lernkontexte (Fach bzw. Fachunterricht, realer und fikti-
ver Ausflug) mit bis zu 3 Items erhoben (vgl. Abschnitt 6.2.5.3). Die Items wur-
den tiber alle drei Lernumgebungen hinweg moglichst konsistent formuliert. Der
Wortlaut der von Kunter (2005) und Wilde et al. (2009) eingesetzten und erprob-
ten Items wurde dabei weitestgehend beibehalten.

Die Abfrage des Selbstbestimmungserlebens im Kontext schulischer Umwelt-
bildungsangebote zielte zunichst darauf ab, zu ergriinden, inwieweit schulische
Angebote dem oben angesprochenen konzeptuellen/didaktischen Anspruch ge-
recht werden. Dariiber hinaus sollte der Frage nachgegangen werden, inwiefern
(erwartete) Moglichkeiten des Selbstbestimmungserlebens fiir Schiiler/-innen —
unter Umstinden auch unabhéngig von inhaltlichen bzw. Naturerfahrungspréfe-
renzen nach Bogeholz (1999) — zur Attraktivitit von Umweltbildungsangeboten
beitragen konnen.

Tabelle 9: Skalen zur Erfassung des intrinsischen Werts und der wahrgenommenen Niitzlichkeit

Kontext Fragebogenprompt Beispielitems (jeweils 3) Antwortformat

Vergniigen: ... machen mir SpaR.
Dieses Fach und seine
Inhalte

Fachunterricht
Nutzen: ... werden mir in meinem

Leben noch weiterhelfen. (1) trifft gar nicht zu

(2) trifft eher nicht zu
(3) trifft eher zu
(4) trifft voll und ganz zu

Vergniigen: Ich fand den Ausflug

sehr interessant.
Wie hast du diesen

Ausflug erlebt? Nutzen: Dinge, die ich beim Ausflug
gelernt habe, sind flir mein Leben
im Allgemeinen nutzlich.

realer Ausflug

Vergniigen an und Niitzlichkeit von Fachunterricht und Ausfliigen (Wilde et al.,
2009; Steinmayr & Spinath, 2010): Dem Lernen an aulerschulischen Lernorten
bzw. Ausfliigen wird fiir gewohnlich ein hohes Motivierungs- und Lernpotenzial
bzw. eine hohe Attraktivitét fiir Schiiler/-innen zugesprochen. Mit Hilfe von zwei
Skalen wurde erfasst, inwieweit normaler Fachunterricht und letzter Ausflug (zu
einem Umweltthema) in einem Fach von Schiilerinnen und Schiilern einerseits
als interessant, unterhaltsam sowie mit Spaf3 verbunden wahrgenommen werden,
andererseits aber auch Gelegenheit bieten, etwas Niitzliches/Hilfreiches zu ler-
nen. Bei der Formulierung der Items wurde auf Instrumente von Wilde et al.
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(2009) sowie Steinmayr und Spinath (2010) zuriickgegriffen, welche die ,,sub-
jektiven Wertkomponenten des Erwartungs-Wert-Modells von Eccles et al.
(1983) erfassen. Inhaltlich sehr dhnliche Items finden sich beispielsweise auch
im Schiilerfragebogen des IFS-Schulbarometer (IFS, 2001, S. 43/54) (vgl. a. Ab-
schnitt 6.2.5.4). Fiir die Abfrage der beiden Aspekte ,,intrinsischer Wert*/“Inte-
resse’ und ,,Niitzlichkeit* (Steinmayr & Spinath, 2010, S. 195) bzw. ,,Interest/En-
joyment* und ,,Value/Usefullness* (Eccles et al., 1983) wurden Skalen mit je-
weils 3 Items eingesetzt.

6.2.5 Instrumentenuberprifung

Uber die grundlegende Skalen- und Itemanalyse, d.h. {iber die Berechnung von
Cronbachs a als MaB fiir die interne Konsistenz (Reliabilitédt) einer Skala sowie
der Trennschérfe einzelner Items hinausgehend (vgl. hierzu z.B. Bortz & Doring,
2006, S. 198, S.219f.) wurden (konfirmatorische) Faktorenanalysen zur Instru-
mentenpriifung eingesetzt. Im Folgenden soll daher zunichst ,,die* Faktorenana-
lyse in Grundziigen dargestellt werden.

6.2.5.1 Faktorenanalyse

Der Begriff Faktorenanalyse nimmt Bezug auf verschiedene Analyseverfahren,
deren Gemeinsamkeit darin besteht, dass eine vergleichsweise grof3e Anzahl von
Variablen (z.B. Fragebogenitems) zu einer wesentlich geringeren Anzahl von
Dimensionen (Faktoren) zusammengefasst wird. In der Regel ist mit diesem
Vorgehen entweder eine Vereinfachung der Datenauswertung durch Datenre-
duktion angestrebt oder das Ziel der Validierung bzw. Uberpriifung der Kon-
struktvaliditdt verbunden. Je nach Erkenntnisinteresse bzw. Zielsetzung und der
Art der Zusammenfassung von Variablen zu Dimensionen/Faktoren unterschei-
det man zwischen exploratorischer und konfirmatorischer Faktorenanalyse (vgl.
Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012, S. 326; Backhaus, Erichson, Plinke &
Weiber, 2011, S. 526).

A. Exploratorische Faktorenanalyse

Die exploratorische Faktorenanalyse ist ein struktursuchendes und hypothesen-
generierendes Verfahren. Sie kann genutzt werden, wenn liberpriift werden soll,
ob und ggf. wie viele gemeinsame Faktoren der Auspridgung verschiedener Indi-
katoren/Variablen zugrunde liegen. Hypothesen und Vorannahmen hinsichtlich
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der inhaltlichen Qualitit oder Anzahl der Faktoren sind nicht erforderlich. Im
Rahmen des exploratorischen Vorgehens werden die Dimensionen/Faktoren da-
tenbasiert (auf Grundlage der Korrelationsmatrix) ermittelt. Eine inhaltliche In-
terpretation und Abgrenzung von Faktoren kann bei einem exploratorischen Vor-
gehen (erst) im Anschluss an die Ermittlung der Faktoren (Faktorenextraktion)
erfolgen (vgl. Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012, S. 326; Backhaus et al.,
2011, S. 330).

Die Faktorenextraktion kann auf verschiedene Weise vorgenommen werden.
Das wohl am héufigsten genutzte Verfahren im Zusammenhang mit faktoren-
analytischen Fragestellungen ist die Hauptkomponentenanalyse (principal com-
ponents analysis, PCA) (vgl. Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012, S. 327;
Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2010, S. 911). Die ,,Hauptkomponentenanalyse ver-
sucht, moglichst viel der Varianz der beobachteten Variablen zu erkldren durch
sog. Hauptkomponenten, d.h. Linearkombinationen von Variablen, die als ,Fak-
toren‘ bezeichnet werden* (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012, S. 327;
vgl. a. Eid et al., 2010, S. 908). Im Hinblick auf die inhaltliche Interpretation der
Faktoren ist im Rahmen der Hauptkomponentenanalyse zu fragen: ,, Wie lassen
sich die auf einen Faktor hoch ladenden Variablen durch einen Sammelbegriff
zusammenfassen? (Backhaus et al., 2011, S. 357; Hervorhebung im Original).

Die Hauptkomponentenanalyse ist insgesamt ,,vergleichsweise weit [entfernt]
von der theoretischen Frage [... nach] latenten (d.h. nicht direkt messbaren) Va-
riablen* und daher keine Faktorenanalyse ,,im engeren Sinne“ (Wentura &
Pospeschill, 2015, S. 163; vgl. a. Eid et al., 2010, S. 911). Dennoch wird die
Hauptkomponentenanalyse hdufig fiir faktorenanalytische Fragestellungen ge-
nutzt — und zwar nicht nur in einem explorativen, sondern ausdriicklich auch in
einem konfirmatorischen Sinne. Ein typisches Beispiel hierfiir sind Skalentiber-
prifungen, die dazu dienen (sollen), eine theoretisch angenommene Variablen-
struktur/Dimensionalitit durch Extraktion entsprechender Hauptkomponenten
zu bestitigen. Im Zusammenhang mit der Frage nach der Angemessenheit und
Zulidssigkeit eines solchen Vorgehens ist anzumerken: ,,Die explorative Fakto-
renanalyse testet vorformulierte Hypothesen konservativer [...]. Wenn die Struk-
tur durch explorative Faktorenanalysen bestétigt wird, dann wiirde sie zweifellos
auch mit einer konfirmatorischen Faktorenanalyse bestétigt (Gorsuch, 1988,
S. 235 in der Ubersetzung von D. H. Rost, 2007, S. 201). Ein Vorzug der konfir-
matorischen Faktorenanalyse besteht allerdings darin, dass die Eignung ver-
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schiedener konkurrierender Modelle auf der Grundlage von Giiteindizes mitei-
nander verglichen werden kann (Hartmeyer, 2012). Dies ist im Rahmen der
Hauptkomponentenanalyse nicht in gleicher Weise moglich.

B. Konfirmatorische Faktorenanalyse

Wihrend die exploratorische Faktorenanalyse dazu dient, Strukturen und Hypo-
thesen zu generieren, ist die konfirmatorische Faktorenanalyse ein struktur- und
hypotheseniiberpriifendes Verfahren. Sie setzt voraus, dass ,.eine theoretische
Vorstellung davon besteht, wie viele latente Variablen zur Erkldrung beobacht-
barer Unterschiede und Zusammenhénge benotigt werden und welche manifes-
ten Variablen auf welchen latenten Variablen laden.” (Eid et al., 2010, S. 860).
Anders als bei einem exploratorischen Vorgehen werden Faktorenstrukturen im
Rahmen der konfirmatorischen Faktorenanalyse nicht datenbasiert ermittelt,
sondern auf der Grundlage theoretischer Uberlegungen vorgegeben. Das Ziel der
konfirmatorischen Faktorenanalyse besteht darin, ein theoretisch begriindetes
Modell — das trotz seiner Plausibilitdt auch falsch sein kann — zu tiberpriifen (Eid
etal., 2010, S. 858). Sofern mehrere konkurrierende Modelle vorhanden sind, ist
es moglich, mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen das vergleichsweise
beste theoretische Modell zu finden.

Zum Zweck der Uberpriifung der Modellgiite wird im Rahmen konfirmatori-
scher Faktorenanalysen ermittelt, ob und in welchem Umfang ,,die empirischen
Zusammenhinge durch eine vorgegebene Struktur [...] reproduziert werden kon-
nen. Je dhnlicher die empirischen und die rekonstruierten oder vom vorgegebe-
nen faktorenanalytischen Modell implizierten Zusammenhinge sind, desto eher
wird man die vorgegebene Faktorenstruktur als haltbar betrachten kénnen*
(Weede & Jagodzinski, 1977, S. 317). Die Passung/Ubereinstimmung zwischen
theoretischem Model und empirischen Daten (Model-Data-Fit, Modellgiite)
kann auf unterschiedliche Weise ermittelt und mit Hilfe verschiedener Fit-Indi-
zes beschrieben bzw. beurteilt werden. Wegen ihrer verschiedenen Konstrukti-
onsweise werden die einzelnen Fit-Indizes nicht nur in jeweils unterschiedlicher
Weise durch Stichprobenumfang und Komplexitidt bzw. Sparsamkeit des ge-
testeten Modells beeinflusst (Biihner, 2004, S. 203; Eid et al., 2010, S. 881;
Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Miiller, 2003; Hosenfeld, 2002, S. 73), son-
dern geben dariiber hinaus auch Aufschluss iiber einen jeweils spezifischen As-
pekt der Modell-Passung. Weil es keinen ,,Konigsweg® fiir die Testung und Be-
urteilung der Modellgiite gibt, erscheint es geboten, in diesem Zusammenhang
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nicht nur einen Index, sondern eine Auswahl mehrerer, moglichst verschieden-
artiger Kennwerte zu nutzen/zu berichten. Die im Folgenden prisentierte Zusam-
menstellung orientiert sich an gangigen — zum Teil durch Simulationsstudien
abgesicherte (z.B. Hu & Bentler, 1998) — Empfehlungen zur Auswahl bzw.
Kombination verschiedener Fit-Indizes (vgl. Hooper, Coughlan & Mullen, 2008;
Schermelleh-Engel et al., 2003; Weiber & Miihlhaus, 2010, S. 176).

Inferenzstatistische Indizes zur Beurteilung der Modellglte

Der Chi*-Test iiberpriift die exakte Giiltigkeit eines Modells, d.h. die (Null-)Hy-
pothese, dass zwischen der Kovarianzmatrix in der Population und der durch das
Modell implizierten kein Unterschied besteht. Vielfach ist das Kriterium der
exakten Giiltigkeit als unrealistisch anzusehen, da ein Modell nicht nur die Auf-
gabe hat, Zusammenhinge und Strukturen moglichst genau zu beschreiben und
zu erkliren, sondern dies dariiber hinaus auch auf moglichst sparsame Weise
leisten soll und demgemal zwangsldufig Vereinfachungen vornimmt. Letztere
fiihren dazu, dass ein Modell in der Regel nicht exakt, sondern lediglich annéhe-
rungsweise (approximativ) zu einer Datenstruktur passt. Im Fall groBer Stichpro-
ben sind der Chi*-Test bzw. das Kriterium der exakten Giiltigkeit ausgesprochen
streng. Auch kleinste — inhaltlich nicht bedeutsame — Abweichungen zwischen
Modellvorhersagen und beobachteten Daten fiihren in der Regel dazu, dass ein
Modell auf der Grundlage des Chi?-Tests zu verwerfen ist bzw. wére (vgl. Eid et
al., 2010, S. 880; Hosenfeld, 2002, S. 73; Weiber & Miihlhaus, 2010, S. 161).
Bei kleinen Stichprobengroflen besteht umgekehrt die Gefahr, dass ausgehend
vom Ergebnis des Chi*-Tests ein Modell trotz groer Abweichungen angenom-
men wird (Biihner, 2004, S. 203). Browne & Mels (1992, S. 78) raten vor diesem
Hintergrund davon ab, den Chi?-Test fiir die Beurteilung der Modellgiite zu ver-
wenden. Moglich ist es jedoch auch, den Chi>-Wert als absolut-deskriptiven In-
dex (vgl. u.) zu interpretieren bzw. zu nutzen, indem man ihn durch die Anzahl
der Freiheitsgrade dividiert. Fiir ein mindestens akzeptables Modell sollte dieser
Quotient den Wert von 3 nicht iiberschreiten. Fiir ein gutes Modell sollte der
Wert nicht groBler sein als 2 (vgl. Weiber & Miihlhaus, 2010, S. 175).

Ein inferenzstatistisches Mal}, mit welchem die Probleme des Chi?-Tests
umgangen werden konnen, ist der Root-Mean-Square-Error of Approximation
(RMSEA). Der RMSEA ist ein Closeness-of-fit Koeffizient, der angibt ,,wie nahe
das postulierte Modell dem wahren Modell kommt* (Eid et al., 2010, S. 882).
Dies bedeutet, dass — anders als beim Chi?-Test — nicht {iberpriift wird, ob ein
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Modell exakt giiltig ist, sondern ob die GroBe des Approximationsfehlers (noch)
in einem tolerierbaren Bereich liegt. Von einer zufriedenstellenden Passung ei-
nes Modells ist auszugehen, wenn der RMSEA einen Wert von unter 0,08 an-
nimmt (Browne & Cudeck, 1993). Ein guter Modellfit wird durch einen RMSEA-
Wert von unter 0,06 (vgl. Hu & Bentler, 1999, S. 27; Hosenfeld, 2002, S. 79)
bzw. 0,05 (Eid et al., 2010, S. 882) angezeigt.

Deskriptive Indizes zur Beurteilung der Modellgiite

Neben den inferenzstatistischen Maflen gibt es eine Vielzahl weiterer — deskrip-
tiver — Kennwerte, die ebenfalls zur Beschreibung und Beurteilung der Modell-
giite herangezogen werden konnen. Grundsitzlich lassen sich in diesem Zusam-
menhang verschiedene Gruppen von Indizes unterscheiden. Absolute Fit-Indizes
geben an, inwieweit sich ein vorab definiertes und theoretisch begriindetes Mo-
dell dazu eignet, beobachtete Daten zu reproduzieren. Inkrementelle bzw. kom-
parative Fit-Indizes geben Aufschluss dariiber, um wie viel besser das getestete
Modell im Vergleich zu einem Basismodell zu den Daten passt. Bei dem Basis-
modell handelt es sich in der Regel — so beispielsweise auch im Rahmen von
Analysen mit Mplus (vgl. Geiser, 2011, S. 60) — um das Null-Modell, bei dem
angenommen wird, dass zwischen den Variablen keine Zusammenhénge beste-
hen. Ein umgekehrter Gedanke liegt den sogenannten informationstheoretischen
Malen zugrunde. Sie zeigen an, in welchem Umfang die mit einem Modell vor-
genommene Vereinfachung von Zusammenhingen bzw. die ,,Sparsamkeit™ ei-
nes Modells mit einem Informationsverlust verbunden ist.

Absolute Fit-Indizes: Das Root Mean Square Residual (RMR) ist die ,,Quad-
ratwurzel aus dem Mittelwert der quadrierten Residuen und somit ein Maf3 fiir
das durchschnittliche Residuum® (Residuen: Stichprobenkennwerte minus mo-
dellimplizierte Kennwerte) (Eid et al., 2010, S. 878). Ein Problem des RMR be-
steht darin, ,,dass sein Wert nur in Bezug auf die Grof3e der Varianzen respektive
Kovarianzen zu interpretieren ist (Eid et al., 2010, S. 880). Abhilfe kann hier
die Berechnung eines Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) auf der
Grundlage standardisierter Ausgangsvariablen schaffen (Eid et al., 2010, S. 880).
Der Standardized-Root-Mean-Square-Residual-Koeffizient ,,ist ein standardi-
siertes Mal3 zur Gesamtbewertung der Residuen. Werte die kleiner als 0,05 sind,
werden als giinstig angesehen. Sie deuten darauf hin, dass sich mit Hilfe des Mo-
dells die beobachteten Varianzen, Kovarianzen und ggf. Mittelwerte im Durch-
schnitt gut reproduzieren lassen* (Geiser, 2011, S. 60). ,,Werte, die groBer als
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0,08 sind, weisen auf eine bedeutsame Abweichung des Modells von den Daten
hin* (Eid et al., 2010, S. 880; vgl. a. Hu & Bentler, 1999, S. 27).

Vergleicht man RMSEA und SRMR miteinander, so bestehen die Besonder-
heiten des RMSEA darin, dass die Komplexitit eines Modells bertlicksichtigt
(,,bestraft*) wird und fiir den RMSEA zusétzlich ein Konfidenzintervall berech-
net werden kann. Der SRMR ist zunéchst durch seine geringe Sensitivitdt gegen-
iiber der Stichprobengrofle gekennzeichnet. Anders als beim RSMEA geht der
Chi>-Wert nicht in die Berechnung des SRMR ein. Dariiber hinaus findet die
Modellkomplexitdt beim SRMR — wiederum im Gegensatz zum RMSEA — keine
Berticksichtigung (vgl. Biihner, 2004, S. 204).

Inkrementelle (komparative) Fit Indizes: Inkrementelle — oder auch kompara-
tive — Fit-Indizes wie der Comparative-Fit-Index (CFI) und der Tucker-Lewis
Index (TLI) (Tucker & Lewis, 1973) vergleichen die Passung eines theoretischen
Modells mit dem Fit eines Basismodells. Das Basismodell ist in den meisten Fal-
len das Unabhingigkeitsmodell, bei dem davon ausgegangen wird, dass zwi-
schen den Variablen keine Zusammenhinge bestehen. Die Werte von CFI und
TLI geben jeweils an, um wie viel das theoretische Modell besser als das Basis-
modell fiir die Erkldrung vorliegender Daten geeignet ist. Moglich sind hierbet
Werte zwischen null und eins. Ab einem CFI- oder TLI-Wert von iiber 0,90 ist
von einer akzeptablen Passung zwischen theoretischem Modell und Daten aus-
zugehen (Hosenfeld, 2002, S. 79). Bei Werten von tliber 0,95 oder 0,97 passt ein
theoretisches Modell gut zu den Daten (Moosbrugger & Schermelleh-Engel,
2012, S. 337; Geiser, 2011, S. 60). Beide Fit-Indizes werden in vergleichsweise
geringem Umfang durch die Stichprobengrofe beeinflusst (Schermelleh-Engel
et al., 2003, S. 42). Gegeniiber dem CFI ist der TLI dadurch gekennzeichnet, dass
komplexere Modelle vergleichsweise hérter ,,bestraft werden und umgekehrt die
Sparsamkeit eines Modells in groBerem Ausmalf ,,belohnt* wird (vgl. Schermelleh-
Engel et al., 2003, S. 41; Kenny, 2015).

Indizes fiir den Modellvergleich und zur Beurteilung der Modellsparsamkeit:
Wenn es gilt, zwischen mehreren Modellen auszuwihlen, sollten auch soge-
nannte informationstheoretische Malle wie das Akaike Information Criterion
(AIC) und das Bayes Information Criterion (BIC) (auch: Best Information Cri-
terion, vgl. Schwarz, 1978) genutzt werden (vgl. Weiber & Miihlhaus, 2010,
S. 173). Beide Kriterien konnen dabei helfen, ein Modell auszuwéhlen, das nicht
nur vergleichsweise (!) gut passt, sondern dariiber hinaus auch moéglichst spar-
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sam ist. Vereinfacht ausgedriickt geben AIC und BIC Aufschluss iiber den ,,In-
formationsverlust [...], der dadurch resultiert, dass die beobachteten Daten nicht
in threr vollen Komplexitit vermittelt werden, sondern (nur) tiber das betreffende
Modell* (Kubinger, Rasch & Yanagida, 2011, S. 504). Mit steigendem Informa-
tionsverlust werden auch die AIC- und BIC-Werte groBer und es ist deshalb unter
verschiedenen konkurrierenden Modellen das mit dem kleineren Kriteriumswert
auszuwdihlen. Weil die Werte fiir AIC und BIC nicht auf einer Skala angegeben
werden, die z.B. auf den Wertebereich von 0 bis 1 begrenzt ist, sind sie ,,nicht
absolut interpretierbar* (Kubinger et al., 2011, S. 504). Bei der Nutzung von AIC
und BIC bleibt ,,die generelle Frage nach der Giiltigkeit der Modelle* unbeant-
wortet. ,,Die Entscheidung zu Gunsten eines Modells auf der Grundlage der In-
formationskriterien [...] ldsst [...] nicht den Schluss zu, dass das so gewéhlte
Modell tiberhaupt eine sinnvolle Passung der Daten gewéhrleistet (Hosenfeld,
2002, S. 117; vgl. a. Rost, 1999).

Unterschiede zwischen AIC und BIC bestehen hinsichtlich der Berticksichti-
gung der Stichprobengrofe und der Strenge, mit der komplexere Modelle ,,be-
straft bzw. sparsamere Modelle préferiert werden. “BIC tends to select models
that are simpler than models selected by AIC. That is, BIC penalizes the number
of parameters more and thus tends to choose models with fewer parameters than
does AIC” (Li, Cohen, Kim & Cho, 2009, S. 356; vgl. a. Weiber & Miihlhaus,
2010, S. 174). Bei der Berechnung des BIC wird die Stichprobengrofle im Ge-
gensatz zum AIC einbezogen (vgl. Eid & Schmidt, 2014, S. 191). Anstelle des
AIC wird daher auch hiufig der Consistent AIC (CAIC) genutzt, welcher die
Stichprobengrdfe beriicksichtigt. Unter Umstédnden legen die Werte des AIC und
des BIC die Auswahl unterschiedlicher Modelle nahe. Im Anschluss an Li et al.
(2009, S. 364) sowie Preinerstorfer und Formann (2012, S. 260) kann in diesen
Féllen davon ausgegangen werden, dass das durch den BIC angezeigte Modell
zu préferieren ist.

Zusammenfassung: ,Faustregeln” fir die Beurteilung der Modellgiite

Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass die einzelnen (Gruppen von) Fitindi-
zes wegen ihrer unterschiedlichen Konstruktionsweise jeweils einen spezifi-
schen Aspekt von Passung bzw. Modellgiite repréasentieren. Es ist demnach kei-
neswegs die Ausnahme, sondern vielmehr wahrscheinlich, dass die dargestellten
(Gruppen von) Giiteindizes zu unterschiedlichen Schlussfolgerungen hinsicht-
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lich des Model-Fits fiihren (vgl. Weiber & Miihlhaus, 2010, S. 176). Es ist des-
halb sinnvoll fiir die Beurteilung der Modellgiite eine Kombination von Indizes
aus verschiedenen Gruppen zu nutzen.

Tabelle 10: "Faustregeln" fiir die Beurteilung der Modellgiite

gute akzeptable

P
riterium Modellpassung Modellpassung

Erlauterung

closeness of fit-Index: Liegt die Abwei-
RMSEA <,05 (,06) ,05 (,06) -,08 chung zwischen postuliertem und wahrem
Modell in einem tolerierbaren Rahmen?

Chi?/df <2,0 2,0-3,0 . . . e
absolute Fit-Indizes: Inwieweit ist ein Mo-
dell geeignet, beobachtbare Daten zu re-

roduzieren?

SRMR <,05 ,05 -,08 P

CEl inkrementelle Fit-Indizes: Inwieweit passt

>,95 (,97) ,90 -,95 das theoretische Modell besser als das Ba-

T sis-/ Unabhéngigkeitsmodell?
informationstheoretische MalRe: Welches

AIC moglichst klein, Modell ist mit dem vergleichsweise kleins-

BIC nicht absolut interpretierbar ten Informationsverlust verbunden? (BIC

belohnt Sparsamkeit dabei eher als AIC)

Ein ,,gutes* Modell ist dann dadurch gekennzeichnet, dass es (1) im Sinne abso-
luter Fit-Indizes moglichst fehlerfreie Vorhersagen von Strukturen empirischer
Daten erlaubt, (2) der Logik inkrementeller Fit-Indizes (CFI, TLI) folgend mit
einem deutlichen Erkenntnis-/Vorhersagegewinn gegeniiber einem Basismodell
verbunden ist und (3) dabei auBBerdem als vergleichsweise sparsam zu bezeich-
nen ist (Informationskriterien AIC, BIC) (vgl. Weiber & Miihlhaus, 2010,
S. 176). ,,Faustregeln* fiir die Beurteilung der Modellgiite sind in Tabelle 10 dar-
gestellt. Sind fiir einen Fit-Index mehrere Werte angegeben, so sind die ver-
gleichsweise strengeren Schwellenwerte v.a. dann zu wéhlen, wenn nur ein Krite-
rium fiir die Beurteilung der Modellgiite herangezogen wird (vgl. Hu & Bentler,
1999, S. 27).

6.2.5.2 Uberprifung alternativer Faktorenmodelle zu
Naturerfahrungen

Zur Uberpriifung der dimensionalen Struktur des Konstrukts Naturerfahrungen
wurden in Mplus (Version 7.11) sowohl fiir die Haufigkeits- als auch fiir die
Wertschédtzungsitems konfirmatorische Faktorenanalysen berechnet. Hierbei
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wurde jeweils ein Generalfaktormodell (GF) mit einem 5 Faktoren-Modell (5F)
im Sinne von Bégeholz und Lude verglichen. Das Generalfaktormodell kommt
einem Konstrukt wie ,,Naturverbundenheit* (vgl. Briigger et al., 2011; Roczen
et al., 2010; Roczen, 2011) inhaltlich sehr nahe. Beim 5 Faktoren-Modell wird
hingegen davon ausgegangen, dass sich fiinf verschiedene Naturerfahrungsdi-
mensionen (erkundendend, dkologisch, instrumentell, sozial, dsthetisch) vonei-
nander unterscheiden lassen.

Bezogen auf den Aspekt der Wertschdtzung von Naturerfahrungen (vgl. Ta-
belle 11) ldsst sowohl die Hohe des RMSEA als auch des SRMR auf eine wenig
zufriedenstellende Passung des Generalfaktormodells bzw. auf eine bedeutsame
Abweichung von den empirisch ermittelten Daten schlieBen. Auch die Hohe des
CFI und TLI liegt jeweils deutlich unter den Werten, die auf ein akzeptables oder
gutes Modell verweisen. Fiir das 5 Faktoren Modell hingegen ergibt sich:
RMSEA und SRMR deuten auf einen mindestens zufriedenstellenden oder sogar
guten Fit hin. CFI und TLI verweisen darauf, dass das 5-Faktoren-Modell gut
und vergleichsweise besser als ein Nullmodell zu den Daten passt. Zieht man
ergdnzend die Werte des AIC und des BIC fiir die Beurteilung der beiden Fakto-
renmodelle heran, so fillt der Vergleich eindeutig zu Gunsten eines 5-Faktoren-
Modells der Wertschiatzung fiir Naturerfahrungen aus. Mit Blick auf die Hdufig-
keit von Naturerfahrungen (vgl. Tabelle 12) ergibt sich aus den Faktorenanaly-
sen ein sehr dhnliches Bild. Die Werte fiir RMSEA und SRMR verweisen jeweils
auf eine mindestens akzeptable bis gute Passung eines 5-Faktoren-Modells, wéh-
rend im Gegensatz dazu ein Modell mit einem Generalfaktor auf der Grundlage
von RMSEA und SRMR als nicht zufriedenstellend zu kennzeichnen ist. CFI
und TLI legen nahe, die Passung zwischen 5- Faktoren-Modell und empirischen
Daten zwar nicht als gut, jedoch akzeptabel zu bezeichnen. Entsprechendes gilt
fiir das Generalfaktormodell nicht. Wie schon zuvor bei der Wertschitzung von
Naturerfahrungen passt offenbar auch bei der Haufigkeit von Naturerfahrungen
ein 5-Faktoren-Modell vergleichsweise besser zu den Daten als ein Generalfak-
tormodell (vgl. Werte des AIC und des BIC).

Insgesamt kann damit festgehalten werden, dass die Fitindikatoren sowohl im
Hinblick auf die Wertschidtzung als auch die Héaufigkeit von Naturerfahrungen
durchgédngig auf eine mindestens akzeptable bis gute Passung eines 5-Faktoren-
Modells verweisen. Dariiber hinaus ist ein 5-Faktoren-Modell jeweils auch ei-
nem Generalfaktormodell vorzuziehen (vgl. Tabellen 11 und 12). Vor diesem
Hintergrund werden die insgesamt 10 Skalen zur Erfassung der Hiufigkeit und
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Wertschitzung von erkundenden, 6kologischen, instrumentellen, sozialen und
dsthetischen Naturerfahrungen aus der Untersuchung von Bégeholz beibehalten.

Tabelle 11: Schiilerangaben zur Wertschdtzung von Naturerfahrungen: Fitindikatoren alter-
nativer Faktorenmodelle

Modell RMSEA SRMR CFI TU AIC BIC
GF ,11 ,09 ,75 ,72 112290,98 112714,35
5F ,05 ,04 ,96 ,95 106842,57 107322,39

Anmerkungen: GF=Generalfaktormodell; 5F=5-Faktor-Modell (nach Bogeholz, 1999). Fiir eine inhaltliche Be-
schreibung der Fitindikatoren vgl. Tabelle 10.

Tabelle 12: Schiilerangaben zur Héufigkeit von Naturerfahrungen: Fitindikatoren alternativer
Faktorenmodelle

Modell RMSEA SRMR CFI TL AIC BIC
GF ,13 ,11 ,60 ,56 106184,36 106592,72
5F ,05 ,05 ,94 ,93 99592,10 100054,91

Anmerkungen: GF=Generalfaktormodell; 5F=5-Faktor-Model (nach Bogeholz, 1999). Fiur eine inhaltliche Be-
schreibung der Fitindikatoren vgl. Tabelle 10.

Betrachtet man die deskriptiven Item- und Skalenkennwerte (vgl. Tabelle 13), so
zeigt sich, dass die interne Konsistenz der Skalen durchgéngig als gut oder sogar
als exzellent zu bezeichnen ist. Der Wert fiir Cronbachs a variiert je nach Skala
zwischen ,8 und ,9. Die Trennschéirfen der Items sind mit Ausnahme von zwei
Haufigkeits-Items, die eine mittlere Trennschérfe aufweisen, insgesamt als hoch
zu kennzeichnen (vgl. Biihner, 2011, S. 81). Bei den Héufigkeitsskalen liegen
die Werte zwischen ,4 und ,8. Bei den Wertschitzungsskalen bewegen sich die
Werte fiir die Trennschéarfe zwischen zwischen ,6 und ,8.
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Tabelle 13: Hdufigkeit und Wertschdtzung von Naturerfahrungen — deskriptive Iltem- und Ska-
lenkennwerte

Haufigkeit Wertschatzung
Skala/ltem n m S rit a n m s rit a
erkundend 1,73 | ,714 778 2,06 | ,815 .828
Veranderungen in der Natur im
Wandel der Jahreszeiten erkun- 1958 | 1,71 | ,915 | ,526 1821 1,88 | ,892 |,638
den (z.B. Farben der Blatter)
Versuche mit Tieren durchfiihren
(z.B. Schnecke Stein in den Weg 1958 | 1,55 | ,908 | ,483 18211 1,91 ] 1,053 | ,529
legen)
Tiere beobachten (2.B.im Zoo, | 1454 | 5 19 | 1,006 | ,567 1821 | 2,43 | 1,051 | ,648

Vogel beim Nestbau)

Sachen aus der Natur sammeln
und untersuchen (z.B. Schnecken- | 1958 | 1,55 | ,902 | ,605 18211 1,82 | 1,011 | ,670

hauser, Tannenzapfen, Federn)
Tier- und Pflanzenarten bestim-

. N 1958 | 1,65 | ,939 | ,578 1821 ] 1,84 | 1,004 | ,649
men (z.B. Vogel und Baume)
okologisch 1,36 | ,591 ,818 1,89 | ,835 ,877
Mitmachen bei Aktionen zum Ar-
tenschutz (z.B. Hilfeleistung bei 2007 1 1,21 | ,571 | ,626 1721 | 1,67 | ,892 | ,721
Krotenwanderung)
Untersuchungen zu Umweltge-
fahrdungen durchfiihren (z.B. 2007 | 1,29 | ,656 | ,681 1721 | 1,72 | ,914 | ,707
Gewadsseruntersuchung)
Mithelfen beim Anlegen oder
Pflegen von Lebensraumen flir | 50, | 1 59 | 818 | 613 1721 | 2,03 | 1,028 | ,726
Pflanzen/Tiere (z.B. Teich, Ver-
steck fiir Tiere)
Mitmachen bei der Betreuung ei-
nes Gebiets (z.B. Bachpaten- 2007 | 1,20 | ,588 | ,602 1721 ) 1,62 | ,906 | ,713
schaft)
In der entsprechenden Zeit V6- | 445 | 4 39 | 747 | 570 1721 | 1,83 | ,981 | ,680

geln Nisthilfen bereitstellen
instrumentell 1,88 | ,785 ,791 2,28 | ,865 ,846

Mich mit Pflanzen beschaftigen,
die ich nutzen kann (z.B. Krauter)
Im Sommer und Herbst wild-
wachsende Friichte sammeln
(z.B. Holunderbeeren, Blaubee-
ren, Pilze)

Von Frihjahr bis Herbst beim An-
bauen, Pflegen und Ernten von
Pflanzen mithelfen (z.B. Gemise,
Blumen)

Nutztiere versorgen (z.B. Huhner,
Schweine, Kiihe)

In der Erntezeit Obst pfliicken
(z.B. Erdbeeren, Kirschen)

1948 | 1,80 | ,996 | ,529 1797 | 2,04 | 1,025 | ,610

1948 | 1,99 | 1,072 | ,617 1797 | 2,31 | 1,082 | ,691

1948 | 1,81 | ,997 | ,650 1797 | 2,11 | 1,052 | ,710

1948 | 1,45 | ,888 | ,411 1797 | 2,09 | 1,137 | ,582

1948 | 2,28 | 1,113 | ,645 1797 | 2,63 | 1,104 | ,679
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Fortsetzung Tabelle 13: Hdufigkeit und Wertschétzung von Naturerfahrungen — deskriptive
Item- und Skalenkennwerte

Haufigkeit Wertschatzung
Skala/ltem n m s rit a n m S rit a
sozial 2,46 | 1,165 ,906 2,92 | ,947 ,899
Versorgen und Pflegen eines 1889 | 2,62 | 1,402 | ,794 1862 | 2,89 | 1,113 | ,782
Haustiers (z.B. Hamster, Vogel)
Mit einem Haustier spielen (z.B. | 1904 | 5 65| 1,355 | 819 1862 | 3,19 | 1,040 | ,769
Katze)
Mit einem Tier etwas unterneh-
men (z.B. Hund ausftihren, Pferd | 1889 | 2,29 | 1,332 | ,707 1862 | 2,94 | 1,135 | ,733
ausreiten)
Eine besondere Beziehung (z.B.
Freundschaft) zu einem Tier 1889 | 2,47 | 1,351 | ,809 1862 | 2,97 | 1,139 | ,795
pflegen
Mich um Lebewesen kiimmern,
die ich Zuhause halte (z.B. im 1889 12,351,378 | ,691 1862 | 2,68 | 1,185 | ,679
Aquarium, im Terrarium)
asthetisch 2,00 | ,819 ,820 2,27 | ,896 ,869
Augenblicke in der Natur genie-
Ren (z.B. Vogelgesang, vorbeizie- | 1908 | 2,39 | 1,106 | ,523 18211 2,50 | 1,073 | ,605

hende Wolken beobachten)
Etwas Schones aus Naturmateria-
lien basteln (z.B. Muschelbild, 1908 | 1,52 | ,852 | ,587 1821 | 1,93 | 1,041 | ,700
Gestecke mit Gewlirzen)

Tiere, Pflanzen oder Landschaf-
ten abbilden (z.B. zeichnen, ma- 1908 | 2,09 | 1,104 | ,650 1821 | 2,40 | 1,146 | ,720
len, fotografieren)

An Krautern und Bliiten riechen

(z.B. im Garten, Park, auf der 1908 | 2,02 | 1,078 | ,649 1821 | 2,13 | 1,073 | ,706
Wiese)

Schone Dinge aus der Natur sam-

meln (z.B. Steine, Blumen, Mu- 1908 | 1,95 | 1,055 | ,672 1821 | 2,24 | 1,120 | ,733
scheln)

Anmerkungen: Antwortformate (1) nie — (4) mehr als dreimal im Monat, (1) keinen SpalR —(4) sehr groRen Spald

6.2.5.3 Uberpriifung der Skalen zum Selbstbestimmungserleben

Bei den Skalen und Items, die zur Erfassung des Selbstbestimmungserlebens der
Schiiler/-innen eingesetzt wurden, handelt es sich um adaptierte Fassungen von
Instrumenten von Kunter (2005) sowie Wilde et al. (2009). Die Befriedigung
grundlegender Bediirfnisse (Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer
Eingebundenheit) der Schiiler/-innen wurde fiir die Kontexte Fachunterricht, re-
aler und fiktiver Ausflug mit jeweils bis zu drei Items erfasst (vgl. Tabelle 17).
Die teilweise reduzierte Itemzahl ist der Tatsache geschuldet, dass ein Teil der
Schiiler/-innen Fragebdgen mit abweichenden/fehlerhaften Itemformulierungen
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bearbeitet hat. Fiir die Skalenbildung und Analysen werden ausschlieBlich die
Items verwendet, die in allen Fragebdgen enthalten waren.

Tabelle 14: Schiilerangaben zum Selbstbestimmungserleben im Fachunterricht: Fitindikato-
ren der konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA)

Modell RMSEA SRMR CFI TL AIC BIC
GF 0,132 0,061 0,858 0,801 20921,235 21041,352
3F 0,051 0,024 0,982 0,970 20587,895 20723,027

Anmerkungen: GF=Generalfaktormodell; 3F=3 Faktoren-Modell. Fiir eine inhaltliche Beschreibung der Fitindi-
katoren vgl. Tabelle 10.

Tabelle 15: Schiilerangaben zum Selbstbestimmungserleben wéhrend eines (realen) Ausflugs:
Fitindikatoren der konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA)

Modell RMSEA SRMR CFI TuU AIC BIC
GF 0,319 0,105 0,724 0,447 5543,889 5605,857
2F 0.131 0.041 0,962 0,906 5343,384 5409,484

Anmerkungen: GF=Generalfaktormodell; 2F=2 Faktoren-Modell. Fiir eine inhaltliche Beschreibung der Fitindi-
katoren vgl. Tabelle 10.

Tabelle 16: Schiilerangaben zum (erwarteten) Selbstbestimmungserleben wéhrend eines (fik-
tiven) Ausflugs: Fitindikatoren der konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA)

Modell RMSEA SRMR CFI TL AIC BIC
GF 0,118 0.059 0,834 0,768 43845,414 43981,915
3F 0,071 0,031 0,950 0,918 43422,516 43576,080

Anmerkungen: GF=Generalfaktormodell; 3F=3 Faktoren-Modell. Fiir eine inhaltliche Beschreibung der Fitindi-
katoren vgl. Tabelle 10.

Wenngleich sich die Skalen in vorherigen Untersuchungen bewéhrt haben und
der Wortlaut der urspriinglichen Item-Formulierungen weitestgehend beibehal-
ten wurde, wurden die Eignung der Skalen sowie die Annahme einer mehrdi-
mensionalen Struktur des Selbstbestimmungserlebens mittels konfirmatorischer
Faktorenanalysen liberpriift (vgl. Tabellen 14, 15, 16). Die Fitindikatoren deuten
fiir alle drei Kontexte (Fachunterricht, realer und fiktiver Ausflug) auf eine min-
destens akzeptable bis gute Passung eines Modells mit mehreren Facetten des
Selbstbestimmungserlebens (Kompetenz, Autonomie, soziale Eingebundenheit)
hin. In keinem Fall erweist sich das Generalfaktormodell als akzeptabel oder ver-
gleichsweise besser geeignet als ein Modell mit drei bzw. zwei Faktoren.
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Tabelle 17: Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit in verschiede-
nen Kontexten — deskriptive Item- und Skalenkennwerte

Skala/ltem n m s rit a
Kompetenz (Fachunterricht) 2,97 ,797
In diesem Fach bin ich mit meiner Leistung zufrieden 1114 | 3,09 | ,839 | ,633

... stelle ich mich geschickt an. 1114 | 2,92 | ,855 | ,607

... glaube ich, ziemlich gut zu sein. 1114 | 2,90 | ,906 | ,685
Autonomie (Fachunterricht) 2,60 ,664
In diesem Fach kann ich mein Lernen selbst bestimmen. 1115 | 2,55 | ,938 | ,498

... kann ich beim Lernen wahlen, wie ich etwas mache. 1115 | 2,65 | ,967 | ,498
soziale Eingebundenheit (Fachunterricht) 3,05 ,707
In diesem Fach habe ich das Gefiihl, in der Klasse dazuzugehoren. 1111 | 3,09 | ,923 | ,554

... habe ich den Eindruck, ernst genommen zu werden. 1111 | 2,89 | ,950 | ,527

... arbeiten die anderen gerne mit mir zusammen. 1111 | 3,17 | ,850 | ,496

Kompetenz (realer Ausflug)

Bei den Tatigkeiten des Ausflugs stellte ich mich geschickt an. 597 2,85 | ,836
Autonomie (realer Ausflug) 2,44 ,814
Meine Tatigkeiten beim Ausflug konnte ich selbst bestimmen. 463 | 2,43 | ,934 | ,687

Bei den Tatigkeiten des Ausflugs konnte ich wahlen, wie ich etwas

463 | 2,45 | ,927 | ,687
mache.

soziale Eingebundenheit (realer Ausflug) ,804

Beim Ausflug hatte ich das Gefiihl, in der Klasse dazuzugehéren. 465 | 3,01 | ,949 | ,682

Wahrend des Ausflugs hatte ich den Eindruck, ernst genommen zu 465 | 2,77 | 919 | 616

werden.

Ich glaube, bei dem Ausflug arbeiteten die anderen gerne mit mir zu- 465 | 3,03 | 868 | 656
sammen.

Kompetenz (fiktiver Ausflug) 2,90 ,637
Ich denke, vor allem bei diesem Angebot kann ich etwas lernen. 2201 | 3,05 | ,873 | ,342

... kann ich zeigen, was ich schon kann. 2201 | 2,91 | ,953 | ,482

... kann ich auch schwierige Aufgaben bewaltigen. 2201 | 2,73 | ,941 | ,526
Autonomie (fiktiver Ausflug) 2,77 ,673
... kann ich selbst entscheiden, womit ich mich befasse. 2199 | 2,79 | ,972 | ,508

... kann ich selbst entscheiden, wie ich etwas mache. 2199 | 2,74 | ,992 | ,508
soziale Eingebundenheit (fiktiver Ausflug) 3,08 ,598

Ich denke, vor allem bei diesem Angebot kann ich SpalR mit den ande- 2196 | 3.30 | 845 | 429

ren haben.
... werde ich von den anderen ernst genommen. 2196 | 2,67 | ,980 | ,341
... kann ich mit anderen zusammenarbeiten. 2196 | 3,27 | ,877 | ,460

Anmerkungen: Antwortformat Fachunterricht/realer Ausflug (1) trifft gar nicht zu — (4) trifft voll und ganz zu;
Antwortformat fiktiver Ausflug: (1) stimme gar nicht zu — (4) stimme voll zu
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In Tabelle 17 sind die deskriptiven Kennwerte fiir die Items und Skalen zur Er-
fassung des Erlebens von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit
ausgewiesen. Neben den Fitindikatoren der Faktorenanalysen weisen auch die
ermittelten Werte fiir die interne Konsistenz der Skalen sowie die Itemtrenn-
schérfen auf die Brauchbarkeit der Instrumente zur Erfassung des Selbstbestim-
mungserlebens hin. Cronbachs o nimmt Werte zwischen ,598 und ,814 an. Die
interne Konsistenz der Skalen ist damit insgesamt (nicht zuletzt auch vor dem
Hintergrund ihrer Kiirze) als akzeptabel bis gut zu bezeichnen. Ahnlich wie in
den Untersuchungen von Kunter (2005, S. 288) und Wilde et al. (2009, S. 37)
liegen die Itemtrennschirfen — von (zwei) Ausnahmen abgesehen — im Be-
reich zwischen ,4 und ,7 und sind damit als gut zu betrachten (vgl. Kelava &
Moosbrugger, 2012, S. 86).

6.2.5.4 Uberpriifung der Skalen zum subjektiven Wert von
Fachunterricht und Ausfligen

Tabelle 18: Vergniigen an und Niitzlichkeit von Fachunterricht und Ausfliigen

Skala/ltem n m s rit o
Vergniigen (Fachunterricht) 2,85 ,771
Dieses Fach und seine Inhalte machen mir SpaR. 1091 | 2,94 | ,939 | ,679

... sind unterhaltsam. 1091 | 2,72 | 1,33 | ,512

... finde ich sehr interessant. 1091 | 2,88 | ,994 | ,688
Nutzen (Fachunterricht) 2,93 ,806
Dieses Fach und seine Inhalte sind nitzlich fiir meine Zukunft. 1091 | 2,99 | 1,10 | ,578

... werden mir in meinem Leben noch weiterhelfen. 1091 | 2,89 | ,959 | ,714

... sind fur mein Leben im Allgemeinen nitzlich. 1091 | 2,91 | ,971 | ,683
Vergniigen (Ausflug) 3,06 ,837
Ich fand den Ausflug sehr interessant. 451 | 2,94 | ,884 | ,663

Der Ausflug hat mir SpaR gemacht. 451 | 3,19 | ,902 | ,736

Der Ausflug war unterhaltsam. 451 | 3,04 | ,911 | ,698
Nutzen (Ausflug) 2,57 ,688
Dinge, die ich beim Ausflug gelernt habe, sind niitzlich fir meine Zukunft. 451 | 2,64 | 1,706 | ,445
Inhalte des Ausflugs werden mir in meinem Leben noch weiterhelfen. 451 | 2,49 | ,944 | ,594
gD;r:f:i,nc(leis :—,c:t;i:? Ausflug gelernt habe, sind fiir mein Leben im All- 451 | 257 | 904 | 627

Anmerkungen: Antwortformat (1) trifft gar nicht zu — (4) trifft voll und ganz zu; Die kleine Fallzahl bei den Items,
die auf einen Ausflug bezogen sind, ergibt sich aus der Tatsache, dass ein solcher nicht in allen Lerngruppen
stattgefunden hat.
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In Tabelle 18 sind die Kennwerte fiir die Items und Skalen zur Erfassung von
Interessantheit und Niitzlichkeit als Facetten der ,,Attraktivitdt“ (vgl. Ab-
schnitt 6.2.4.2; Eccles et al., 1983; Wilde et al., 2009; Steinmayr & Spinath,
2010) von Unterricht und Ausfliigen ausgewiesen. Sowohl die interne Konsis-
tenz der Skalen als auch die Item-Trennschérfen verweisen auf die Brauchbarkeit
der Instrumente.

6.3 Verfahren der Datenauswertung

Im Zuge der Datenauswertung wurden verschiedene Verfahren genutzt. Vorran-
gig handelt es sich dabei um grundlegende deskriptiv- und inferenzstatistische
Verfahren (Berechnung und Vergleich von Mittelwerten, Signifikanztests, Be-
rechnung von Zusammenhéingen und Effektstirken). Diese Auswertungsverfah-
ren, fiir die das Softwarepaket SPSS genutzt wurde, gehoren gewissermallen zum
Standardrepertoire empirischer sozialwissenschaftlicher Forschung. Sie werden
daher in Abschnitt 6.3.1 vergleichsweise knapp beschrieben. Ausfiihrlicher wird
hingegen auf das Mixed-Rasch-Modell (Abschnitt 6.3.2) eingegangen, welches
unter Zuhilfenahme der Software Winmira 2001 eingesetzt wurde, um die von
Bogeholz (1999) und Lude (2001) beschriebenen Naturerfahrungstypen zu liber-
prifen.

6.3.1 Grundlegende statistische Kennwerte und
Auswertungsverfahren

Ein wesentliches Ziel der vorliegenden Untersuchung besteht darin, Informatio-
nen zu erheben, die fiir eine Beschreibung der Voraussetzungen, Rahmenbedin-
gungen und die Gestaltung von Umweltbildungsangeboten in der Schule genutzt
werden konnen (vgl. Kapitel 5).

Mittelwert (arithmetisches Mittel), Varianz und Standardabweichung

Ein sehr gebrauchliches Maf}, um Daten in zusammenfassender Weise darzustel-
len, ist der Mittelwert (arithmetisches Mittel). Er wird iiblicherweise herangezo-
gen, um Aussagen iiber die ,typische‘ Auspragung eines Merkmals innerhalb ei-
ner Stichprobe zu treffen. In diesem Sinne ist der Mittelwert auch als ein einfa-
ches statistisches Modell anzusehen (vgl. Field, 2009, S. 35 ff.).
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Die Passung zwischen statistischem Modell (Mittelwert) und Realitdt (ein-
zelne Messwerte) kann mit Hilfe der Werte fiir Varianz und Standardabweichung
beurteilt werden. Beide Mal3e geben die durchschnittliche Abweichung zwischen
Mittelwert und einzelnen Messwerten an. Fiir die Berechnung der Varianz wird
die Summe der quadrierten Abweichungen zwischen Mittelwert und einzelnen
Messwerten durch die um 1 reduzierte Anzahl der Fille dividiert. Vergleichs-
weise einfacher zu interpretieren ist die Standardabweichung. Sie entspricht der
Quadratwurzel aus der Varianz und wird in der gleichen Einheit gemessen wie
die Originaldaten. Zusammenfassend gilt: Je kleiner die Standardabweichung,
desto besser ist der Mittelwert zur Darstellung einer ,typischen‘ Merkmalsaus-
prigung geeignet. Je groBBer die Standardabweichung, desto weniger gut ist der
Mittelwert geeignet, um eine Stichprobe zusammenfassend zu beschreiben (vgl.
Field, 2009, S. 40).

Wenn sich das arithmetische Mittel als nicht oder als nur bedingt geeignet er-
weist, um eine Stichprobe hinsichtlich der Auspriagung eines Merkmals zu be-
schreiben, liegt dies u.U. darin begriindet, dass sich innerhalb einer Stichprobe
zwel oder mehr Gruppen unterscheiden lassen, fiir die jeweils systematisch un-
terschiedliche Mittelwerte anzunehmen sind. Variablen (bzw. Faktoren) wie Ge-
schlecht, Schulformzugehorigkeit usw. haben haufig einen Einfluss auf die Aus-
priagung weiterer Merkmale und werden deshalb auch vielfach genutzt, um eine
Gesamtstichprobe zunédchst in mehrere Teilstichproben zu unterteilen. Fiir die
Teilstichproben konnen anschlieBend Mittelwerte berechnet und miteinander
vergleichen werden. Gegeniiber einem statistischen Modell mit nur einem Ge-
samtmittelwert ist ein Modell mit Mittelwerten fiir unterschiedliche Teilstichpro-
ben dann sinnvoll, wenn zwischen den Gruppenmittelwerten sowohl statistisch
signifikante — d.h. systematische und (hochstwahrscheinlich) nicht auf Zufall ba-
sierende — als auch inhaltlich bedeutsame Unterschiede bestehen.

Signifikanztests (T-Test und Varianzanalyse)

Signifikanztests gehen immer von der sogenannten Nullhypothese aus, dass zwi-
schen den zu vergleichenden Mittelwerten kein systematischer, sondern nur ein
zufalliger Unterschied besteht. Die Nullhypothese (Ho) wird dann zuriickgewie-
sen, wenn die Wahrscheinlichkeit des alpha-Fehlers (= Zurlickweisen von Ho,
obwohl sie gilt) ein bestimmtes MaB unterschreitet. Ubliche GroBen fiir die ak-
zeptierte Wahrscheinlichkeit des alpha-Fehlers (= Signifikanzniveau) sind ein
oder finf Prozent. Wird Ho zuriickgewiesen, so wird dies im Umkehrschluss als
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Hinweis (nicht Nachweis) auf das Vorliegen systematischer Gruppenunter-
schiede (= Alternativhypothese Hi) gewertet.

Gingige Verfahren zur Uberpriifung von Mittelwerten auf signifikante Unter-
schiede sind der T-Test und die Varianzanalyse (ANOVA). Beide Verfahren set-
zen Normalverteilung und Varianzhomogenitét voraus, erweisen sich jedoch als
vergleichsweise robust gegeniiber einer Verletzung der Testvoraussetzungen.
Sofern Normalverteilung und Varianzhomogenitit nicht gegeben sind, fiihrt dies
dazu, dass T-Test und ANOVA konservativer werden, die Nullhypothese dem-
nach seltener zuriickgewiesen wird>®,

Der T-Test ist geeignet, um zwei Mittelwerte miteinander zu vergleichen.
Beim T-Test wird zunéchst die Mittelwertdifferenz ins Verhéltnis zur Variabili-
tat der Messwerte innerhalb der einzelnen Gruppen gesetzt. Dieser Quotient wird
als T-Wert bezeichnet. Ein groBer T-Wert deutet auf einen systematischen Un-
terschied zwischen den Mittelwerten hin. Ein kleiner T-Wert hingegen spricht
fir die Giiltigkeit der Nullhypothese. Welchen Betrag bzw. ,kritischen Wert*
der empirische T-Wert in einem konkreten Fall {iberschreiten muss, damit die
Nullhypothese zuriickgewiesen werden kann, wird maf3geblich durch die Anzahl
der Freiheitsgrade und das jeweils gewéhlte Signifikanzniveau beeinflusst (vgl.
Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 2009b).

Die Varianzanalyse ist eine Verallgemeinerung des T-Tests fiir den Mittel-
wertvergleich von mehr als zwei Gruppen. Im Rahmen einer Varianzanalyse
wird ein F-Wert bestimmt, der — wie der T-Wert beim T-Test — mit einem ,,kri-
tischen* Wert verglichen wird. Eine Besonderheit der Varianzanalyse besteht
darin, dass dieser Vergleich lediglich Aufschluss dariiber gibt, ob zwischen den

3% Entsprechendes gilt tibrigens auch, wenn fiir die Berechnung und den Vergleich von
(Skalen-)Mittelwerten keine intervallskalierten, sondern — wie dies in den allermeisten
Untersuchungen geschieht — ordinalskalierte Daten verwendet werden. Carifio und
Perla (2007, S.111) verweisen darauf, dass géngige (parametrische) Verfahren — wie
etwa der F-Test — sich hier als ,,extremely robust™ erwiesen haben und in der Regel nur
das Risiko einer falschen Annahme der Null-Hypothese steigt (ebd.). Sofern letzteres
akzeptabel ist und faktorenanalytisch bestitigte Skalen eingesetzt werden, gilt — so
Carifio und Perla weiter: ,,it is perfectly acceptable and correct to analyze the results at
the (measurement) scale level using parametric analyses techniques such as the F-Ratio
or the Pearson correlation coefficients or its extensions (i.e., multiple regression and so
on), and the results of these analyses should and will be interpretable as well. Claims,
assertions, and arguments to the contrary are simply conceptually, logically, theoreti-
cally and empirically inaccurate and untrue and are current measurement and research
myths and urban legends* (a.a.O., S. 115).
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Mittelwerten von zwei oder mehr Gruppen ein signifikanter Unterschied anzu-
nehmen ist. Wie viele und welche Gruppenmittelwerte systematisch voneinander
abweichen, lisst sich nur mit Hilfe anschlieBender Post-hoc-tests klaren. Bei
Post-hoc-tests — wie z.B. dem Scheffé-Test — werden jeweils zwei Mittelwerte
miteinander verglichen. Im Unterschied zu der vermeintlich nahe- oder niherlie-
genden Berechnung mehrerer T-Tests wird bei Post-hoc-Tests (in der Regel) das
Problem einer Kumulierung des alpha-Fehlers kontrolliert (vgl. Rasch et al.,
2009b, S. 31, S. 45).

Effektstarkemale

Ein statistisch signifikanter Mittelwertunterschied muss nicht zwangslaufig auch
inhaltlich bedeutsam sein. Will man sich bei der Beurteilung der inhaltlichen Be-
deutsamkeit von Mittelwertunterschieden nicht auf das subjektive Empfinden
verlassen, konnen verschiedene Effektstirkemalle herangezogen werden (vgl.
z.B. Bortz & Doring, 2006; Borenstein, Hedges, Higgins & Rothstein, 2009; Ellis,
2010). Ein sehr anschauliches MaB fiir die Stirke eines Effekts ist der Anteil der
Gesamtvarianz, welcher sich iiber die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Gruppe
aufkliren ldsst. Bei der Berechnung der Varianzaufkldrung ist zu unterscheiden
zwischen einem Fall mit zwei Stichproben und einem Fall mit zwei oder mehr
Stichproben. Fiir die Beurteilung der jeweils ermittelten EffektgroBen werden
hiufig die in Tabelle 19 angegebenen Faustregeln nach Cohen (1988) empfohlen.

e r? (vgl. Schifer, 2011, S. 112): Unterscheiden sich die Mittelwerte zweier
Stichproben signifikant voneinander, so ldsst sich auf der Basis des T-Werts
und der Anzahl der Freiheitsgrade zunéchst die Korrelation zwischen Grup-
penzugehorigkeit und Ausprdgung einer abhingigen Variable bestimmen.
Quadriert man den Korrelationskoeffizienten r, so erhidlt man den Determina-
tionskoeffizienten r?, welcher den Anteil erklarter Varianz in einem Wertebe-
reich zwischen 0 und 1 angibt.

o Eta’ (vgl. Rasch et al., 2009b, S. 38f.): Bei zwei oder mehr Gruppen gibt der
Determinationskoeffizient Eta?> (n?) Aufschluss iiber den Varianzanteil, der
durch die Gruppenzugehorigkeit aufklarbar ist. Eta? wird berechnet, indem die
Summe der quadrierten Abweichungen zwischen den Gruppen ins Verhéltnis
zur Gesamtsumme der quadrierten Abweichungen gesetzt wird. So wie r* kann
auch Eta*> Werte zwischen 0 und 1 annehmen. Fiir die Verwendung von Eta?
spricht, dass dieser Wert in SPSS ausgegeben werden kann. Zwei Sachverhalte
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konnen jedoch auch gegen die Verwendung von Eta? sprechen. Zum einen gibt
Eta? den Anteil aufgeklérter Varianz fiir die Stichprobe an. Der Effekt auf der
Ebene der Stichprobe fillt im Vergleich zum Effekt auf Populationsebene gro-
Ber aus, d.h. der wahre Effekt wird tendenziell iiberschétzt (vgl. Rasch, Friese,
Hofmann & Naumann, 2009a, S. 75). Zum anderen erlaubt die Verwendung
von Eta? bet mehr als zwei Stichproben keine Berechnung der Effektstirke fiir
eine bestimmte Auswahl von Gruppen (z.B. zwei von drei Gruppen). In die-
sem Fall empfiehlt sich z.B. die Verwendung von Cohens d.

e Cohens d (Borenstein et al., 2009, 25ff.): Vereinfacht ausgedriickt beschreibt
Cohens d den Abstand zwischen zwei Mittelwerten, wobei die gemeinsame (ge-
poolte) Standardabweichung der Gruppen hierbei als MaBeinheit dient. Cohens
d kann entweder mit Hilfe der Gruppenmittelwerte, den Standardabweichungen
und Fallzahlen oder aus dem T-Wert und den Fallzahlen berechnet werden.

Tabelle 19: ,,Faustregeln” fiir die Beurteilung von Effektgréfsen (Cohen, 1988)

. EffektgroBe
Effektstarkemall - -
klein mittel grof
r? ,01 ,09 25
Eta?, n? ,01 ,06 ,14
Cohensd ,02 ,05 ,08
Korrelation

Korrelationskoeffizienten wurden berechnet, um die Starke von Zusammenhén-
gen zwischen zwei Variablen zu beschreiben. Fiir die Beurteilung der Korrelati-
onskoeffizienten, die einen Betrag von 0 bis 1 annehmen konnen, wurden die in
Tabelle 20 angegebenen Einstufungen nach Zofel (2003, S. 151) genutzt. Diese
sind im Vergleich zu den von Cohen empfohlenen Werten (|| = 0,1/0,3/0,5) fiir
eine kleine/mittlere/grofle Korrelation) als vergleichsweise streng anzusehen.

Tabelle 20: Einstufung des Korrelationskoeffizienten (Zéfel 2003, S. 151)

Korrelationskoeffizient Einstufung
[r| £0,2 sehr geringe Korrelation
0,2<|r| £0,5 geringe Korrelation
0,5<|r| £0,7 mittlere Korrelation
0,7<]|r| <0,9 hohe Korrelation
09<|r| <1 sehr hohe Korrelation
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6.3.2 Typenbildung mit dem Mixed-Rasch-Modell

Die Abstraktion vom Einzelfall stellt ein wesentliches Merkmal wissenschaftli-
cher Theoriebildung dar. Insofern ist es nicht verwunderlich, dass Verfahren, die
darauf abzielen Personen (Fille) zu gruppieren, in der Wissenschaft und empiri-
schen Forschung eine lange Tradition haben (vgl. Schulte, 2015, S. 84; Schmidt-
Hertha & Tippelt, 2011). Fiir die Gruppierung einzelner Félle zu Typen steht eine
Fiille von Verfahren zur Verfiigung. In der Regel erfolgt eine Gruppierung dabei
entweder auf der Grundlage quantitativer oder qualitativer Unterschiede (externe
Heterogenitdt) bzw. Gemeinsamkeiten (interne Homogenitit) zwischen einzel-
nen Fillen. Mit Hilfe des Mixed-Rasch-Modells (vgl. z.B. Formann, 1984), wel-
ches sowohl von Bogeholz (1999) und Lude (2001) als auch im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung fiir die Unterscheidung von Naturerfahrungstypen
genutzt wurde, konnen der quantitative und qualitative Zugang der Typenbildung
miteinander kombiniert werden.

Um die Kernidee und den spezifischen Vorzug des Mixed-Rasch-Modells
nachvollziehen zu konnen, erscheint es ratsam, zunédchst den quantitativen und
qualitativen Ansatz der Typenbildung in den Blick zu nehmen und voneinander
abzugrenzen. Daran anschliefend werden die beiden Verfahren bzw. Ansitze
skizziert, die im Mixed-Rasch-Modell miteinander verkniipft werden: das Rasch-
Modell (quantitativer Ansatz der Typenbildung) und die Analyse latenter Klas-
sen (qualitativer Ansatz der Typenbildung). Erst in einem letzten Schritt werden
dann die Besonderheiten des Mixed-Rasch-Modells knapp zusammengefasst.

Quantitativer vs. qualitativer Ansatz der Typenbildung

Die Nutzung quantitativer Kriterien fiihrt zu Typen, welche durch unterschied-
liche Niveauauspriagungen/-stufen eines parallelen Antwort- bzw. Merkmalspro-
fils gekennzeichnet sind (vgl. Abbildung 8, Typen 1 und 2). Bezogen auf Na-
turerfahrungen konnte der Ausgangspunkt einer Typenbildung die Vorstellung
sein, dass die mehr oder minder hohe Auspragung einer Eigenschaft ,,Naturver-
bundenheit* grundsitzlich mit einer mehr oder minder groBen Wertschiatzung
von Naturerfahrungen einhergeht. Daran anschlieBend wére z.B. die Unterschei-
dung von zwei Naturerfahrungstypen denkbar, die gekennzeichnet sind durch
eine unter- vs. iiberdurchschnittlich hohe Naturverbundenheit, die sich in einer
entsprechenden Wertschdtzung von Naturerfahrungen niederschlégt.
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Liegen der Typenbildung hingegen qgualitative Kriterien zugrunde, so sind die
einzelnen Typen durch spezifische Antwort- und Merkmalsprofile gekennzeich-
net, die nicht parallel verlaufen (sollen) (vgl. Abbildung 8, Typen 3 und 4). Einer
Unterscheidung von Naturerfahrungstypen nach qualitativen Gesichtspunkten
konnte u.a. die folgende Uberlegung zugrunde liegen: Da sich sehr unterschied-
liche Formen von Naturerfahrungen unterscheiden lassen, ist es plausibel anzu-
nehmen, dass nicht ein globales Merkmal wie ,,Naturverbundenheit®, sondern
ein typ-spezifisches Priaferenzmuster entscheidend ist fiir die Wertschitzung
konkreter Naturerfahrungen.

Abbildung 8: Quantitative vs. qualitative Typ-Unterschiede (Hosenfeld, 2002, S. 110)

Quantitative Typ-Unterschiede Qualitative Typ-Unterschiede
6 - 6 -
5 1 5 1
4 - 4 A
2 —/_ 2 4
1 1 -
0 T T T ) 0 T T T ]
Iltem 1 Item 2 Item 3 Iltem 4 Item 1 Item 2 Iltem 3 Item 4
Typ 1l e=—Typ 2 Typ 3 ==—Typ 4

Es steht jeweils eine ganze Reihe von Verfahren zur Verfiigung, mit deren Hilfe
sich einzelne Fille anhand quantitativer oder qualitativer Gesichtspunkte unter-
scheiden und zu Typen zusammenfassen lassen (vgl. z.B. Rost, 2004). Hierzu
gehoren beispielsweise das Rasch-Modell (Nutzung quantitativer Kriterien) und
die Analyse latenter Klassen (Nutzung qualitativer Kriterien). Die beiden ge-
nannten Ansatze werden im Mixed-Rasch-Modell miteinander kombiniert (vgl.
Rost, 2017a, 2017b).

Rasch-Modell: Unterscheidung von Fallen nach quantitativen Kriterien

Das Rasch-Modell beschreibt den Zusammenhang zwischen der Auspragung ei-
ner latenten Personeneigenschaft (,,Fahigkeit*) und der Wahrscheinlichkeit, mit
der ein bestimmtes Item ,,geldst* bzw. eine bestimmte Antwortoption ausgewahlt
wird (Silzer, 2016, S. 43ff.) (dichotomes bzw. ordinales Rasch-Modell). Zu den
zentralen Voraussetzungen und Annahmen des Rasch-Modells gehort die soge-
nannte [tem- und Personenhomogenitit. [temhomogenitdt bedeutet, dass die
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Items durchweg geeignet sind, (vorwiegend) die jeweils relevante ,,Fahigkeit*
bzw. Eigenschaft anzusprechen und ihre Losung nicht in groBerem Maf3e durch
andere Fahigkeiten/Eigenschaften beeinflusst wird (vgl. Koller, Alexandrowicz &
Hatzinger, 2012, S. 15). Personenhomogenitit ist dann gegeben, wenn die ,,Rang-
folge der Items beziiglich ihrer Schwierigkeit fiir alle Personen identisch ist*
(Hosenfeld, 2002, S. 96).

Sind Item- und Personenhomogenitdt gegeben, dann ist es mit Hilfe des
Rasch-Modells moglich ,,Beobachtungen auf dichotomen und Rating-Skalen in
metrische Messwerte zu iiberfithren* (Lude, 2001, S. 40). Diese wiederum erlau-
ben es dann, Personen und Items/Antwortoptionen entsprechend ihrer Fahigkeit
bzw. Schwierigkeit auf einer gemeinsamen (kontinuierlichen) Skala anzuordnen
(vgl. Abbildung 9). Personen, deren Fahigkeit die Schwierigkeit eines Items (di-
chotomes Rasch-Modell) bzw. einer Antwortoption (ordinales Rasch-Modell)
libersteigt, werden ein bestimmtes Item (wahrscheinlich) 16sen bzw. eine be-
stimmte Antwortoption (wahrscheinlich) auswéhlen. In Abbildung 9 wird dieses
veranschaulicht: Es kann beispielsweise festgestellt werden, dass Person 2 die
Items/Antwortoptionen 1 und 2 wahrscheinlich 16sen/auswéhlen wird, nicht je-
doch Item/Antwortoption 3. In der Praxis ist das Kriterium der Personenhomo-
genitit als ausgesprochen restriktiv anzusehen. Vielfach ist davon auszugehen,
dass Items nicht fiir alle Fille (Personen) dieselbe Schwierigkeitsrangfolge auf-
weisen. Das Rasch-Modell kann dann fiir eine Typenbildung nicht verwendet
werden.

Abbildung 9: Anordnung von Personen und Items mittels Rasch-Modell (Lude, 2001, S. 40)

Item/ ltem/ Iltem/
Antwortoption Antwortoption Antwortoption
1 2 3
< | e | ® | ® > Auspragung
Person 1 Person 2 Person 3

@ "Fihigkeit" M "Schwierigkeit"

Analyse latenter Klassen: Unterscheidung von Typen nach qualitativen Kriterien

Ein Verfahren, das — im Unterschied zum Rasch-Modell — nicht von derselben
Schwierigkeitsrangfolge von Items fiir alle Félle ausgeht (Kriterium der Perso-
nenhomogenitit), sondern ganz im Gegenteil unterstellt, dass es unterschiedliche
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Subgruppen gibt, fiir die jeweils typ-spezifische Itemschwierigkeiten bzw. Lo-
sungswahrscheinlichkeiten gelten, ist die Analyse latenter Klassen (latent class
analysis, LCA). Der Grundgedanke und das Ziel einer LCA bestehen darin, qua-
litative Unterschiede und Muster im Antwortverhalten bzw. den Daten einzelner
Félle iiber deren Zugehorigkeit zu verschiedenen — nicht direkt mess- oder be-
obachtbaren — Untergruppen zu erkldren. Letztere werden als latente Klassen be-
zeichnet.

Geiser (2011, S. 235) verweist auf die deutlichen Parallelen zwischen (explo-
rativer) Faktorenanalyse (vgl. Abschnitt 6.2.5.1 Faktorenanalyse) und LCA.
Beide Verfahren konnen — einer sehr dhnlichen Logik folgend — z.B. eingesetzt
werden, um die Datenauswertung durch Datenreduktion zu vereinfachen. Bei
beiden Verfahren gilt es eine dhnliche, grundlegende Fragestellung zu beantwor-
ten. So wie im Rahmen einer explorativen Faktorenanalyse zu kliren ist, welche
Faktorenanzahl einem optimalen Kompromiss zwischen Sparsamkeit und Infor-
mationsverlust entspricht, stellt sich auch im Rahmen einer LCA die Frage nach
der sinnvoll erscheinenden Anzahl latenter Klassen. Fiir die Bestimmung der an-
gemessenen Klassenanzahl bzw. die Beurteilung der Modellgiite und den Mo-
dellvergleich stehen verschiedene Indizes und Kriterien zur Verfiigung (vgl.
Geiser, 2011, S. 270; Bacher & Vermunt, 2010, S. 5601t.). Zu nennen sind z.B.
mittlere Zuordnungswahrscheinlichkeiten, informationstheoretische Mafie (vgl.
Abschnitt 6.3.1.2) sowie die eindeutige inhaltliche Interpretierbarkeit von Klassen.

Im Rahmen einer LCA wird fiir jeden Fall berechnet, wie wahrscheinlich die
Zugehorigkeit zu den einzelnen latenten Klassen ist. Der vergleichsweise hochste
Wert entscheidet dann iiber die Klassenzuordnung. Die Zuordnungswahrschein-
lichkeiten konnen zur Gesamtbeurteilung der Giite bzw. Reliabilitdt der Klassen-
l6sung genutzt werden. Vergleichsweise hohere Werte bedeuten eine groflere Si-
cherheit der Klassenzuordnung. Damit eine Klassenlosung als gut anzusehen ist,
sollten die mittleren Zuordnungswahrscheinlichkeiten in allen Klassen jeweils
den Wert 0,8 iiberschreiten (vgl. Rost, 2006).

Informationstheoretische Mafle konnen genutzt werden, um das Modell mit
der vergleichsweise besseren Klassenanzahl zu finden und auszuwihlen. Sinn-
voll erscheint ein solcher Modellvergleich z.B. im Rahmen einer explorativ ge-
nutzten LCA, bei der keine Vorannahmen dariiber bestehen, ob und ggf. wie
viele latente Klassen sich bestimmen lassen. Ausgehend von einem Modell mit
nur einer latenten Klasse wird die Klassenanzahl zunéchst schrittweise erhoht.
Die informationstheoretischen Maf3e konnen dann fiir die verschiedenen Modelle
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bzw. Klassenanzahlen berechnet, miteinander verglichen und fiir die Modellaus-
wahl genutzt werden (vgl. Bacher & Vermunt, 2010). Ein auf der Grundlage in-
formationstheoretischer Mal3e ausgewahltes Modell ist als das vergleichsweise
beste Modell anzusehen. Dies bedeutet jedoch nicht automatisch, dass es auch
inhaltlich Sinn macht (vgl. a. Abschnitt zur konfirmatorischen Faktorenanalyse)
bzw. sich die latenten Klassen inhaltlich eindeutig und im Sinne von Typen in-
terpretieren lassen.

Die eindeutige inhaltliche Interpretierbarkeit von latenten Klassen erweist sich
insbesondere bei einer kleinen Klassenanzahl (bis zu vier Klassen) hiufig als
schwierig. Wenngleich das Ziel einer LCA darin besteht, eine Gruppenbildung
anhand qualitativer Unterschiede vorzunehmen, ergeben sich — so Rost (2004,
S. 172) —bei einer kleinen Klassenzahl ,typischerweise [...] Itemprofile, die sich
nicht iiberschneiden, da die quantitativen [...] mogliche qualitative Unterschiede
zwischen den Personen dominieren. Qualitative Unterschiede werden — so Rost
weiter — haufig erst ab fiinf oder sechs latenten Klassen sichtbar (vgl. Rost, 2004,
S. 172). Zuriickzufiihren ist dieses Phdnomen letztlich auf eine sehr restriktive
Bedingung der LCA, wonach Fille innerhalb einzelner Klassen fiir alle Items
identische Losungs- bzw. Antwortwahrscheinlichkeiten aufweisen miissen (vgl.
Hosenfeld, 2002, S. 113).

Ein Verfahren, mit dem es gelingen kann, das ,,Problem‘ paralleler oder iiber-
schneidungsfreier Profilverldufe zu vermeiden bzw. zu minimieren bietet das auf
Formann (1984) zuriickgehende Mixed-Rasch-Modell.

Mixed-Rasch-Modell: Nutzung qualitativer und quantitativer Kriterien fir die
Typenbildung

Bei dem Mixed-Rasch-Modell handelt es sich um ein Verfahren, das es ermog-
licht, bei der Gruppenbildung gleichzeitig qualitative und quantitative Gesichts-
punkte zu beriicksichtigen. Zu diesem Zweck werden im Rahmen des Mixed-
Rasch-Modells die LCA und das Rasch-Modell miteinander kombiniert (vgl.
Kubinger et al., 2011, S. 567; Rost, 2017b). Wie die LCA — und im Unterschied
zum Rasch-Modell — ist das Mixed-Rasch-Modell darauf ausgerichtet, qualitativ
voneinander unterscheidbare Typen zu ermitteln. Anders als die LCA 1dsst das
Mixed-Rasch-Modell dabei jedoch Niveauunterschiede im Rahmen eines typ-
bzw. klassenspezifischen Antwortprofils zu (vgl. Rost, 2004, S. 175; Hosenfeld,
2002, S. 117f)).
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Fiir die grundlegende Beurteilung der Modellgiite und die Modellauswahl
empfiehlt Hosenfeld (2002, 116f.) im Anschluss an Rost (1996) die Verwendung
informationstheoretischer Malle (BIC und CAIC). Angesichts der auf Basis der
Informationskriterien nicht zu beantwortenden Frage nach der Sinnhaftigkeit ei-
nes Modells ist fiir die Modellbeurteilung und -auswahl ergdnzend zumindest
auch nach der inhaltlichen Interpretierbarkeit einer Losung zu fragen (Hosenfeld,
2002, S. 117). Erst eine gelingende ,,theoretisch-interpretative Einordnung*
macht aus den mittels Mixed-Rasch-Modell gefundenen latenten Klassen eine
Typologie, die nicht nur einen deskriptiven, sondern auch einen heuristischen
Wert besitzen kann (vgl. Schulte, 2015, S. 84ff.; Schmidt-Hertha & Tippelt,
2011, S. 26, 2011, S. 23f)).
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7 Darstellung der Ergebnisse

Den vier iibergeordneten Fragestellungen nach Stellenwert und Weiterentwick-
lung (Forschungsfrage 1) und didaktischer Gestaltung (Forschungsfrage 2) von
schulischen Umweltbildungsangeboten sowie nach Voraussetzungen, Merkma-
len und Perspektiven der Schiiler/-innen (Forschungsfragen 3 und 4) ist in den
drei Teilerhebungen jeweils ein unterschiedliches Gewicht beigemessen worden.
In den folgenden Abschnitten werden die Befunde der Dokumentenanalyse und
der schriftlichen Befragungen zunichst getrennt voneinander dargestellt. Eine
tibergreifende — die Ergebnisse der unterschiedlichen Teilstudien zusammenfiih-
rende — Betrachtung und Diskussion erfolgt in Kapitel 8. Dieses Vorgehen ist in
erster Linie der Tatsache geschuldet, dass die Stichproben der verschiedenen
Teiluntersuchungen zwar einerseits bedeutsame ,,Schnittmengen® aufweisen, je-
doch andererseits ein nicht unerheblicher Teil der erhobenen Daten nicht direkt
aufeinander bezogen werden kann. So unterrichtet beispielsweise nur etwa ein
Sechstel der befragten Lehrkréifte an den Schulen, an denen auch Befragungen
der Schiiler/-innen durchgefiihrt wurden.

7.1 Ergebnisse der Dokumentenanalyse

Homepages von Unternehmen konnen im Anschluss an Winter, Saunders und
Hart (2003) gewissermallen als digitale Schaufenster betrachtet werden. Sie kon-
nen und sollen u.a. zwei wesentliche Aufgaben erfiillen: Zum einen sollen sie
den Betrachterinnen und Betrachtern einen Gesamteindruck iiber das Angebot
und die Arbeit eines Unternehmens ermoglichen. Zum anderen sollen sie aber
auch auf dessen Besonderheiten aufmerksam machen. Grundsitzlich lasst sich
dies im Kontext ,marktorientierter Schulentwicklung® auch auf schulische
Homepages und die dort ,,zur Schau gestellten” Dokumente iibertragen (vgl.
Kemethofer & Janson, 2013, S. 148). So kénnen vor allem die auf den Schul-
homepages veroffentlichten Schulprogramme, Schulprofile und Leitbilder die
beschriebene doppelte Funktion erfiillen (vgl. a. Abschnitt 6.1.1.). Ihre Analyse
ist daher besonders geeignet, um zu Erkenntnissen zu gelangen, welche die
(Einzel)Schule als Organisation betreffen (vgl. Altrichter et al., 2011a; Bortz &
Doring, 2006; Mayring, 2008, S. 98). Weitere, ebenfalls auf den schulischen
Homepages enthaltene Dokumente liefern hingegen oft (nur) Erkenntnisse iiber

165



7 Darstellung der Ergebnisse

singuldre Vorkommnisse im Schulalltag. Sie stellen damit, wenn man so will, so
etwas wie die besonderen Einzelstiicke in der Auslage eines Schaufensters dar.

Im Hinblick auf die in Abschnitt 5 dargestellten iibergreifenden Fragestellun-
gen und Zielsetzungen des Projekts Naturschutz in der Stadt werden im Folgen-
den Befunde dargestellt, die Aussagen zum Stellenwert (Forschungsfrage 1) und
zu einzelnen Aspekten der didaktischen Gestaltung (Forschungsfrage 2) von
Umweltbildungsangeboten an Dortmunder Schulen zulassen. Im Zusammen-
hang mit der ersten Forschungsfrage werden fiir die Analyse ausschlieBlich Do-
kumente herangezogen, deren Verbindlichkeitsgrad fiir die Arbeit der Einzel-
schule als hoch eingestuft worden ist. Im Zusammenhang mit der zweiten For-
schungsfrage wird bzw. muss auch auf Dokumente mit weniger hohem Verbind-
lichkeitsgrad zuriickgegriffen werden.

7.1.1 Befunde zu Forschungsfrage 1: Welcher Stellenwert wird
Umweltbildungsangeboten beigemessen?

Im Hinblick auf die Frage nach dem (relativen) Stellenwert von Umweltbil-
dungsangeboten (an Dortmunder Schulen) erscheinen vor allem die folgende auf
den Homepages enthaltenen Informationen relevant und nutzbar zu sein:

¢ die in Leitbildern und -sdtzen, Schulprogrammen und -profilen (d.h. in den als
vergleichsweise verbindlich zu charakterisierenden Dokumenten) explizit ge-
nannten inhaltlichen Schwerpunkte oder Profilierungsbereiche

e Angaben zu den Inhalten/Gegenstidnden der auBerunterrichtlichen Angebote
und Arbeitsgemeinschaften

e Angaben zur Verankerung von Umweltschutz/-bildung im Schulalltag

Profilierungsbereiche an Dortmunder Schulen

Auf den Homepages von insgesamt 54 Dortmunder Schulen (20 Grundschulen,
7 Hauptschulen, 11 Realschulen, 6 Gesamtschulen und 10 Gymnasien) sind Leit-
bilder/-sitze, Schulprogramme und Schulprofile verdffentlicht, in bzw. mit de-
nen explizit auf inhaltliche Schwerpunkte und Profilierungsbereiche der betref-
fenden Schule verwiesen wird. Die jeweils konkret genannten Schwerpunkte und
Profilierungsbereiche lassen sich zu einer iiberschaubaren Anzahl von insgesamt
elf iibergeordneten Inhalts- und Zielkategorien zusammenfassen:
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e Berufsorientierung

e soziales Lernen

e Medienkompetenz

e (Fremd-)Sprachen und bilinguale Angebote
e Kunst, Musik, Theater

e Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
e Naturwissenschaften/Mathematik

e Methodenkompetenz

e Gewaltpravention

e Sport

e Leseforderung

Die gegebene Auflistung lisst sich zunéchst als eine iiber alle Schulformen (im
Fall von Berufsorientierung iiber alle weiterfithrenden Schulformen) hinweg er-
mittelte Rangliste von Profilierungsbereichen begreifen. Die Schulformen wur-
den dabei gleich gewichtet. Als Indikator flir die Bedeutsamkeit einer Inhalts-/
Zieldimension wurde jeweils der Anteil der Schulen herangezogen, der in Leit-
bild, Leitsdtzen, Schulprogramm oder -profil mindestens einmal eine entspre-
chende inhaltliche Schwerpunktsetzung explizit benennt.

Die als Indikatoren fiir die Gewichtung von Profilierungsbereichen genutzten
Prozentanteile* werden in Diagramm 11 sowohl schulformiibergreifend (Mittel-
wert der schulformspezifischen Anteile) als auch fiir die einzelnen Schulformen
ausgewiesen. Die schulformiibergreifende Rangliste wird in Diagramm 11 durch
die grauen Saulen représentiert. Auffillig ist, dass die Abstinde zwischen den
einzelnen Rangplitzen unterschiedlich grof3 ausgeprégt sind. Mehr als die Hélfte
der Schulen (57 bzw. 53 Prozent) benennt Berufsvorbereitung/-orientierung so-
wie soziales Lernen als Schwerpunkte ihrer padagogischen Arbeit und weist die-
sen Inhaltsbereichen damit einen herausragend groBen Stellenwert zu. Mit ver-
gleichsweise grolem Abstand folgen Medienkompetenz, (Fremd-)Sprachen und
bilinguale Angebote sowie Kunst/Musik/Theater, die jeweils von etwa einem

3% Die Nutzung von Prozentangaben ist aufgrund der kleinen Fallzahl(en) nicht unproble-
matisch und nur dann angemessen, wenn bei der Interpretation der Befunde berticksich-
tigt wird, dass beispielsweise zahlenmifBig grofle und deshalb inhaltlich bedeutsam er-
scheinende (!) Unterschiede zwischen den einzelnen Vergleichsgruppen auch durch Aus-
reifler produziert werden konnen.
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Drittel (35, 34 und 28 Prozent) der Schulen als Profilierungsbereiche ausgewie-
sen werden. Fiir etwa ein Flinftel der Schulen (22 Prozent) gehoren hierzu aus-
driicklich (auch) Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Bei
Naturwissenschaften und Mathematik, Methodenkompetenz, Gewaltpravention,
Sport Sowie Lesekompetenz liegt dieser Anteil etwa zwischen einem Fiinftel und
einem Zehntel der Schulen (18, 17, 14, 13 bzw. 9 Prozent).

Diagramm 11: Inhaltliche Schwerpunkte in Leitbild/-sdtzen, Schulprogramm/-profil an Dort-
munder Schulen (relative Héufigkeiten, Mehrfachnennungen méglich)
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Die in Diagramm 11 ebenfalls dargestellte schulformspezifische Gewichtung der
verschiedenen Inhaltskategorien weicht in Teilen deutlich von der beschriebenen
schulformiibergreifenden Rangreihe ab:

Die in den Schulprogrammen, -profilen, Leitbildern und -sdtzen von Grund-
schulen genannten pddagogischen Schwerpunktsetzungen decken insgesamt ein
vergleichsweise breites inhaltliches Spektrum ab. Mit ihnen werden alle relevan-
ten Inhaltskategorien, d.h. alle mit Ausnahme von Berufsvorbereitung, angespro-
chen. Allerdings geschieht dies in unterschiedlichem Umfang. Von drei Vierteln
der Grundschulen wird der Bereich des sozialen Lernens als Arbeitsschwerpunkt
genannt. Ebenfalls vergleichsweise hiufig sind Nennungen, die sich den Kate-
gorien Sport und Leseforderung zuordnen lassen. Diese beiden Bereiche werden
von knapp der Hilfte bzw. gut einem Drittel der Grundschulen als Arbeits-
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schwerpunkte genannt. Alle weiteren Kategorien — zu denen auch Umweltbil-
dung/Bildung fiir nachhaltige Entwicklung gehort — werden noch von 5 bis ma-
ximal 25 Prozent der Grundschulen als Profilierungsbereich gekennzeichnet.

Im Vergleich zu Grundschulen beschreiben die weiterfiihrenden Schulen (mit
Ausnahme der Realschulen) auf ihren Homepages jeweils eine inhaltlich engere
Auswahl von Arbeitsschwerpunkten. Letztere lassen sich mit Blick auf Haupt-
schulen, Realschulen und Gymnasien insgesamt sieben verschiedenen Inhaltska-
tegorien zuordnen. Mit den Arbeitsschwerpunkten, die von Gesamt- und Real-
schulen explizit als Profilierungsbereiche beschrieben werden, werden acht bzw.
zehn verschiedene Inhaltskategorien angesprochen.

Die in den Schulprogrammen,-profilen, Leitbildern und -sitzen der weiterfiih-
renden Schulen getroffene Auswahl und Gewichtung méglicher Profilierungsbe-
reiche weist deutliche schulformspezifische Charakteristika auf. Exemplarisch
verdeutlichen lasst sich dies am Beispiel einiger Unterschiede, die etwa zwischen
Hauptschulen und Gymnasien zu bestehen scheinen. Bei der Beschreibung ihrer
Arbeitsschwerpunkte messen Hauptschulen vor allem dem Bereich des sozialen
Lernens, der Berufsvorbereitung aber auch der Gewaltprivention ein hohes, zum
Teil sogar sehr hohes Gewicht bei. Ein deutlich anderes Bild ergibt sich mit Blick
auf Gymnasien. Einen besonders hohen Stellenwert hat hier offenbar der Bereich
der Fremdsprachen und bilingualer Angebote. Berufsvorbereitung und Gewalt-
pravention werden auf den Homepages von Gymnasien {iberhaupt nicht als vor-
rangige oder besonders bedeutsame Ziele benannt. Der an Hauptschulen deutlich
hervorgehobene Bereich des sozialen Lernens, wird an Gymnasien weitaus ge-
ringer gewichtet und praktisch ebenso héufig als Profilierungsbereich angespro-
chen wie etwa die Kategorie Kunst, Musik und Theater.

Wihrend beispielsweise fiir die Bereiche Berufsorientierung, Fremdsprachen,
Gewaltpriavention und Sport in den Schulprogrammen, -profilen, Leitbildern und
-sitzen deutliche schulformspezifische Gewichtungsunterschiede sichtbar wer-
den, gilt fiir den Bereich Umweltbildung/Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
jedenfalls tendenziell das Gegenteil. Die Anteile der Schulen, die Umweltbil-
dung/Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als Profilierungsbereich benennen
variieren in Abhédngigkeit von der Schulform zwischen 14 und 33 Prozent. Zum
Vergleich: Bei den Kategorien Berufsvorbereitung und sozialem Lernen betrigt
der Unterschied zwischen den kleinsten und grofiten schulformspezifischen An-
teilen jeweils rund 90 Prozentpunkte. Bei Gewaltpridvention und Sport sind es
immerhin noch rund 40 bis 50 Prozentpunkte.
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AuRerunterrichtliche AG-Angebote

Nicht nur die padagogischen Schwerpunktsetzungen und Zielsetzungen, die im
Schulprogramm und dhnlichen Dokumenten festgeschrieben werden, machen
das (besondere) Profil von Schulen aus. Auch und gerade auBerunterrichtliche
Angebote wie die Arbeitsgemeinschaften an Ganztagsschulen gehoren zu den
inhaltlich auszugestaltenden, nach auflen sichtbaren (individuellen oder typi-
schen) Merkmalen von Schulen — d.h. zum Schulprofil. Insgesamt machen 75
Dortmunder Schulen (32 Grundschulen, 10 Hauptschulen, 13 Realschulen, 8 Ge-
samtschulen und 12 Gymnasien) auf ihren Homepages Angaben zu ihren ldnger-
fristig vorgehaltenen auBBerunterrichtlichen AG-Angeboten. Die jeweils genann-
ten Angebote lassen sich zu den folgenden neun inhaltlichen Schwerpunkten zu-
sammenfassen (vgl. Diagramm 12). Nur einmalig oder nur punktuell vorhandene
Angebote und Veranstaltungen wie beispielsweise Wander- oder Aktionstage
werden an dieser Stelle nicht beriicksichtigt:

e Sport

e (Fremd-)Sprachen

e Umweltbildung

e Berufsvorbereitung
e Medien

e Naturwissenschaften
e Kunst/Musik/Theater
e Politik/Geschichte

e Mecthoden

Die inhaltliche Ausrichtung des AG-Angebots weist — und das ist zunichst nicht
weiter verwunderlich — groe Uberschneidungen mit den oben bereits genutzten
Inhaltskategorien auf. An weiterfithrenden Schulformen ist die Kategorie Poli-
tik/Geschichte neu hinzugekommen. Weggefallen sind hingegen die beiden Ka-
tegorien Soziales Lernen und Gewaltprdvention. In Diagramm 12 ist (analog
zum oben gewidhlten Vorgehen) dargestellt, welchen Stellenwert Dortmunder
Schulen (schulformiibergreifend und schulformspezifisch) den verschiedenen
thematischen Bereichen bei der Ausgestaltung ihres auB3erunterrichtlichen AG-
Angebots jeweils beimessen.

170



7 Darstellung der Ergebnisse

Betrachtet man die Haufigkeit, mit der thematische (auBBerunterrichtliche) An-
gebote an Dortmunder Schulen unabhéngig von der Schulform jeweils vorfind-
bar sind (Mittelwert der schulformspezifischen Anteile) (vgl. Sdulen in Dia-
gramm 12), vor dem Hintergrund der zuvor dargestellten Rangfolge schulpro-
grammatischer Schwerpunktsetzungen (vgl. Sdulen in Diagramm 11), so werden
zum Teil deutliche Gewichtungsunterschiede sichtbar.

Diagramm 12: AufSerunterrichtliche Angebote an Dortmunder Schulen (relative Hdufigkeiten,
Mehrfachnennungen méglich)
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Die im Zusammenhang mit inhaltlichen Schwerpunktsetzungen am héufigsten
angesprochene Kategorie Berufsvorbereitung verliert mit Blick auf das auflerun-
terrichtliche AG-Angebot (vgl. Diagramm 12) deutlich an Gewicht. Etwa 4 von
10 (weiterfithrenden) Schulen in Dortmund geben an, iiber ein entsprechendes
Angebot zu verfiigen. In der Rangliste von AG-Themen ist Berufsvorbereitung
damit nicht mehr an erster, sondern an vierter Position und damit im oberen Mit-
telfeld zu finden. Umgekehrt gilt, dass Sport und Umweltbildung zwar nur von
etwa einem Zehntel bis einem Fiinftel der Schulen ausdriicklich als Profilie-
rungsbereiche benannt werden (vgl. Diagramm 11), jedoch im Zusammenhang
mit dem AG-Angebot (vgl. Diagramm 12) eine vergleichsweise (sehr) grof3e
Rolle spielen. Zwei Drittel der Schulen — aus schulformiibergreifender Perspek-
tive ist dies der hochste Anteil — geben an, dass Schiiler/-innen mindestens ein
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auBBerunterrichtliches Sportangebot nutzen konnen. An gut der Hilfte der Schu-
len (51 Prozent) haben die Schiiler/-innen die Moglichkeit, sich im Rahmen au-
Berunterrichtlicher Angebote mit Natur- und Tierschutz oder Nachhaltigkeit zu
beschéftigen. Vergleichsweise hdufig sind auch auBBerunterrichtliche (Fremd-)
Sprachenangebote. Sie sind ausgehend von den Befunden der Dokumentenana-
lyse im Schnitt an 6 von 10 Schulen verfiigbar.

Fragt man danach, ob und in welchem Umfang sich schulformspezifische Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede in der inhaltlichen Ausrichtung der AG-Ange-
bote feststellen lassen, so fillt zundchst auf, dass hier keine eindeutige — fiir alle
Inhaltskategorien in gleicher Weise zutreffende — Aussage moglich ist. AG-An-
gebote in den Bereichen Sport und Umweltbildung sind allem Anschein nach an
Dortmunder Schulen unabhéngig von der Schulform vergleichsweise weit ver-
breitet. Fiir die anderen sieben Inhaltskategorien zeigen sich mehr oder minder
deutlich ausgepragte Gewichtungsunterschiede in Abhédngigkeit von der Schul-
form (vgl. hierzu Diagramm 12):

An Grundschulen sind dauerhaft bzw. lingerfristig angelegte auBBerunterricht-
liche AG-Angebote zu finden, die sich auf insgesamt sechs der neun Inhaltska-
tegorien verteilen. Der Schwerpunkt liegt dabei vor allem auf den drei Bereichen
Sport, Umweltbildung und (Fremd-)Sprachen. Folgt man den Angaben auf den
Schulhomepages, so gibt es an etwa zwei Dritteln bzw. gut/knapp der Hélfte der
Grundschulen (66, 55, 45 Prozent) entsprechende Arbeitsgemeinschaften. An je-
weils etwa einem Fiinftel der Grundschulen (19, 17, 16 Prozent) gibt es auBBer-
unterrichtliche Angebote, die sich den Kategorien Kunst/Musik/Theater, Medien
oder Naturwissenschaften zuordnen lassen. Im Hinblick auf Angebote in den vier
Bereichen Berufsvorbereitung, Methoden, Politik/Geschichte und Medien be-
steht offenbar ein Unterschied zwischen Grundschulen auf der einen und weiter-
fiihrenden Schulen auf der anderen Seite. Angebote, die auf diese vier Katego-
rien entfallen, sind an Grundschulen entweder gar nicht oder zumindest ver-
gleichsweise seltener als an weiterfiihrenden Schulen vorzufinden. Letzteres be-
trifft die Kategorie Medien.

Im Hinblick auf ihr AG-Angebot scheinen sich Dortmunder Gymnasien von
den anderen Schulformen vor allem durch eine vergleichsweise hohere Gewich-
tung der Kategorien (Fremd)Sprachen (Angebot an allen Gymnasien vorhan-
den), Naturwissenschaften sowie Kunst/Musik/Theater zu unterscheiden. Be-
rufsvorbereitende auBBerunterrichtliche AG-Angebote sind hingegen an Gymna-
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sien offenbar vergleichsweise seltener. Sie sind an etwa einem Fiinftel der Gym-
nasien vorhanden. Zum Vergleich: Gut ein Drittel der Gesamt- und Realschulen
und knapp drei Viertel der Hauptschulen in Dortmund haben ein AG-Angebot,
das der Berufsvorbereitung der Schiiler/-innen dient. Neben der Kategorie Be-
rufsvorbereitung gewichten Dortmunder Hauptschulen im Zusammenhang mit
threm AG-Angebot aullerdem auch die beiden Bereiche Medien und Methoden
tiberdurchschnittlich hoch. Ein speziell methodenbezogenes AG-Angebot ist —
jedenfalls mit Blick auf die hier untersuchte Stichprobe — ausschlieflich an
Hauptschulen zu finden. Das AG-Profil von Dortmunder Gesamtschulen ist in
schulformvergleichender Perspektive u.a. dadurch gekennzeichnet, dass sprach-
liche und naturwissenschaftliche Angebote — dhnlich wie an Gymnasien — {iber-
durchschnittlich hiufig vorhanden sind. Ein Unterschied zu Gymnasien besteht
jedoch in einer vergleichsweise hoheren Gewichtung der Kategorie Berufsvor-
bereitung. Im Vergleich zu der schulformiibergreifenden inhaltlichen Ausrich-
tung ist das AG-Angebots an Dortmunder Realschulen allem Anschein nach
v.a. durch eine geringere Gewichtung der Kategorie (Fremd-)Sprachen zu kenn-
zeichnen.

Verankerung von Umweltbildung im Schulalltag

Schulische Bildungsprozesse finden nicht nur im Kontext von Gruppen wie
Klassen, Kursen oder Arbeitsgemeinschaften statt, die explizit fiir die Beschif-
tigung mit spezifischen Gegenstidnden oder fiir das Erreichen bestimmter Ziel-
setzungen gebildet wurden. Schulische Bildungsprozesse laufen zu einem gro-
Ben Teil auch im Sinne eines ,,heimlichen Lehrplans® (Zinnecker, 1986) ab bzw.
konnen tiber die Schaffung und das Vorhandensein von Rahmenbedingungen an-
geregt und beglinstigt werden. Dies gilt selbstverstindlich auch fiir Umweltbil-
dung (vgl. Abschnitt 2.2; Becker, 2001, S. 221, S. 255). Eine Verankerung von
Umweltbildung bzw. die Anregung/Ermoglichung von Umweltbildungsprozes-
sen im Schulalltag ist auf vielfaltige Weise vorstellbar. Zu denken ist beispiels-
weise an Mallnahmen des Energie- und Ressourcensparens oder der Miillsamm-
lung, -trennung und -vermeidung, durch die Schulen gewissermal3en zu ,,Vorbil-
dern und Multiplikatoren fiir nachhaltiges Alltagshandeln® (Gossen, Fiinning,
Holzhauer, Schipperges & Lange, 2018, S. 54) werden, an eine naturnahe Ge-
staltung des Schulgelidndes, an das Anlegen/Vorhandensein eines Schulgartens,
an einen Schulzoo oder Schultiere.
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Tabelle 21: Mafsnahmen der Verankerung von Umweltbildung im Alltag verschiedener Schul-
formen (absolute Héiufigkeiten, Mehrfachnennungen mdglich)

Umweltbildung LTS Haupt- Realschule Gesamt- Gymnasium gesamt

im Schulallta SRS ScaHle (N=10) ST (N=3) (N=36)
= (N=15) (N=5) 3 (N=3) ) -

Energie und 3 1 3 i 1 3

Ressourcen sparen

Vermeidung und“ 8 5 3 1 1 15

Trennung von Miill

naturnahe Gestaltung

des Schulgelandes 2 ! 2 i i >

Schulgarten 9 5 8 2 1 25

Schultiere/-zoo - - 1 1 - 2

Auf den Homepages von insgesamt 36 Dortmunder Schulen*’ werden nihere
Angaben zu den Rahmenbedingungen (vgl. Tabelle 21) und zur didaktischen Ge-
staltung (vgl. Abschnitt 7.1.2, Tabellen 22 & 23) des eigenen Umweltbildungs-
angebots gemacht. In diesem Kontext wird auch auf die Umsetzung von zumin-
dest einer der genannten Ma3Bnahmen zur Verankerung von Umweltbildung im
Schulalltag verwiesen. Die Befunde zur Haufigkeit, mit der an diesen Schulen
auf unterschiedlichem Wege versucht wird, giinstige Rahmenbedingungen fiir
Umweltbildung zu schaffen (vgl. Tabelle 21), lassen sich zunéchst wie folgt zu-
sammenfassen: Je aufwendiger eine Maflnahme zur Verankerung von Umwelt-
bildung im Schulalltag ist, desto weniger wahrscheinlich ist ithre Umsetzung.
Eine differenziertere Darstellung erfolgt in Tabelle 26. Fiir jede der flinf beriick-
sichtigten MaBBnahmen der Verankerung von Umweltbildung im Schulalltag ist
dort ausgewiesen, wie viele Schulen (einer Schulform) angeben, die entspre-
chende MaBnahme umzusetzen.

Eine Ausnahme von dem der ,,Low-Cost-Hypothese* von Diekmann und
Preisendorfer (1998) (vgl. a. Abschnitt 3.1.1) entsprechenden Befundmuster
scheint die vergleichsweise hohe Zahl von Schulen zu sein, die angibt {iber einen
Schulgarten zu verfiigen. Dieser vermeintliche Widerspruch ist zu einem grof3en
Teil dadurch aufldsbar, dass ein Schulgarten nicht nur mit einem hohen Aufwand
verbunden ist, sondern auch aus umweltpddagogischer Sicht eine ,,reiche Ernte*
zu versprechen scheint. Die Tradition der Schulgérten in Europa reicht bis ins

40 Dies entspricht gut einem Drittel der in die Analyse eingehenden 95 Homepages von
Dortmunder Grund-, Haupt-, Real-, Gesamtschulen und Gymnasien.
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Mittelalter zuriick. Schulgérten wurden und werden auf sehr vielfiltige Weise
und mit unterschiedlichen Zielsetzungen fiir Unterrichtszwecke und als Anschau-
ungsmaterial, aber auch zum Zweck der Erholung oder der Ermodglichung viel-
faltiger Naturerfahrungen (z.B. 0kologischer, instrumenteller und dsthetischer
Art) genutzt (Pehofer, 2010). Damit angesprochen ist die Frage nach der didak-
tischen Gestaltung von schulischen Umweltbildungsangeboten.

7.1.2 Befunde zu Forschungsfrage 2: Wie wird Umweltbildung
didaktisch gestaltet?

Nicht nur zur Frage nach dem Stellenwert von Umweltbildung (Forschungsfra-
ge 1), sondern auch im Hinblick auf die Frage nach der didaktischen Gestaltung
von Umweltbildungsangeboten an Dortmunder Schulen (Forschungsfrage 2)
konnten im Rahmen der Dokumentenanalyse Daten gewonnen werden. Rund ein
Drittel der analysierten Homepages von Dortmunder Grund-, Haupt-, Real-, Ge-
samtschulen und Gymnasien (N=36) enthélt Informationen zu den folgenden di-
daktischen Gestaltungsaspekten:

e Zielsetzungen
e facheriibergreifender/-verbindender Unterricht
¢ Einbezug von Naturerlebnissen

e Nutzung auBerschulischer Lernorte und Kooperation mit auBBerschulischen
Partnern

Tabelle 22: Gewichtung verschiedener Zieldimensionen von Umweltbildung im Schulformver-
gleich (absolute Héufigkeiten, Mehrfachnennungen méglich)

Grund- Haupt- Gesamt- Gymna-
- . Realschule . gesamt
Zieldimensionen schule schule (N=10) schule sium (N=36)
(N=15) (N=5) - (N=3) (N=3) -
Umweltwissen 1 3 1 5
Umwelt- 6 1 3 1 1 12
einstellungen
Umwelthandeln 5 1 3 2 3 14

Die Zielsetzungen, die von Dortmunder Schulen im Zusammenhang mit ihrem
Umweltbildungsangebot benannt werden (vgl. Tabelle 22), lassen sich den drei
iblicherweise unterschiedenen und curricular verankerten Zieldimensionen von

Umweltbildungsangeboten — Férderung von Umweltwissen, -einstellungen und
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-handeln — zuordnen. Durchaus bemerkenswert ist der Umstand, dass Dortmun-
der Schulen ihre Aufgabe offenbar nicht ausschlieBlich und auch nicht vorrangig
in der Forderung des Umweltwissens ihrer Schiiler/-innen sehen, sondern die an-
deren beiden Zieldimensionen mindestens gleich oder sogar hoher gewichten.
Letzteres trifft allem Anschein nach in besonderer Weise flir den Grundschulbe-
reich zu.

Tabelle 23: Gestaltungsmerkmale von Umweltbildung im Schulformvergleich (absolute Hdu-
figkeiten, Mehrfachnennungen méglich)

Gestaltungs- Grund- Haupt- Gesamt- Gymna-

Realschule . gesamt
merkmale von schule schule (N=10) schule sium (N=36)
Umweltbildung (N=15) (N=5) - (N=3) (N=3) -
facherlbergreifen-
der Unterricht 6 2 3 1 2 14
Naturerlebnisse 3 1 2 1 - 7
auBerschulische
Lernorte (Partner) 13 > 7 3 3 31

Zu den didaktischen Gestaltungsmerkmalen, die vielfach als bedeutsam im Hin-
blick auf die Forderung des Umweltwissens, der Umwelteinstellung und des
Umwelthandelns angesehen werden, gehoren u.a. ein facheriibergreifender/-ver-
bindender Unterricht, die Nutzung auBlerschulischer Lernorte und die Koopera-
tion mit auBBerschulischen Partnern, sowie die Einbindung von Naturerlebnissen
(vgl. Abschnitte 3.2.2 und 4.2).

Etwa ein Fiinftel (N=7) der Dortmunder Schulen, die auf ihrer Homepage né-
here Angaben zur didaktischen Gestaltung machen (N=36), geben an, dass Schii-
ler/-innen im Rahmen von Umweltbildungsangeboten die Gelegenheit zu Na-
turerlebnissen haben. Die Anteile der Schulen, die facheriibergreifenden/-verbin-
denden Unterricht sowie die Nutzung auBBerschulische Lernorte und die Zusam-
menarbeit mit aulerschulischen Partnern als Kennzeichen ihres Umweltbildungs-
angebots benennen, sind doppelt (N=14) bzw. gut viermal (N=31) so grof3. Hin-
weise auf systematische schulform- oder schulstufenspezifische Unterschiede
bei der Umsetzung der drei ausgewihlten didaktischen Gestaltungsmerkmale,
wie sie beispielsweise in fritheren Untersuchungen bei einem Vergleich des Sach-
unterrichts an Grundschulen mit dem Biologieunterricht an weiterfithrenden
Schulen gefunden wurden (vgl. Lehmann, 1999, S. 138/S. 144), lassen sich aus
den Befunden der Dokumentenanalyse nicht ableiten.
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7.1.3 Zusammenfassung und Einordnung zentraler Befunde

Im Hinblick auf die beiden ersten Forschungsfragen nach Stellenwert und didak-
tischer Gestaltung von schulischen Umweltbildungsangeboten an Dortmunder
Schulen liefert die Dokumentenanalyse folgende zentrale Ergebnisse:

Dortmunder Schulen benennen in den auf ihren Homepages veroffentlichten
Schulprogrammen, -profilen, Leitbildern und -sitzen eine insgesamt iiberschau-
bare Zahl inhaltlicher Profilierungsbereiche. Der Bereich Umweltbildung/Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung wird schulformiibergreifend von gut einem
Fiinftel der Schulen ausdriicklich als ein Schwerpunkt der piddagogischen Arbeit
ausgewiesen. In Abhédngigkeit von der Schulform sind es etwa ein Siebtel bis ein
Drittel. Ordnet man die Profilierungsbereiche nach der Héufigkeit ihrer Nen-
nung, so ist Umweltbildung/Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der unteren
Halfte einer solchen Rangreihe zu finden. Die Befunde der Dokumentenanalyse
deuten insgesamt darauf hin, dass Okologische oder 6kologisch akzentuierte
Schulprofile (jedenfalls in Dortmund) vergleichsweise selten zu sein scheinen.
Dies gilt fiir alle Schulformen. Im Gegensatz dazu lassen sich mit Blick auf an-
dere Profilierungsbereiche (z.B. Berufsvorbereitung, Soziales Lernen, Gewalt-
pravention und Sport) zum Teil deutliche schulformspezifische Gewichtungs-
unterschiede erkennen. Vor allem mit Blick auf Haupt- und Realschulen scheint
sich dabei Altrichters These zu bestétigen, dass der Forderung beruflich ver-
wertbarer/notwendiger Kompetenzen im Kontext von Schulprofilierungsprozes-
sen eine vergleichsweise grole Bedeutung beigemessen wird (vgl. Altrichter,
Heinrich & Soukup-Altrichter, 2011b). Eine solche Schwerpunktsetzung er-
scheint angesichts der ,,groBen Probleme auf dem Ausbildungsstellenmarkt® in
Dortmund und einem seit den 1990er Jahre immer seltener gelingenden ,,direkten
Ubergang von der Schule in die berufliche Erstausbildung® (Stadt Dortmund -
Der Oberbiirgermeister, 2008, S. 17) durchaus naheliegend.

Die Gegenstinde und Themen des auferunterrichtlichen AG-Angebots (v.a.
im Nachmittagsbereich von Ganztagsschulen) an Dortmunder Schulen weisen
breite inhaltliche Uberschneidungen mit den ausdriicklich benannten Profilie-
rungsbereichen auf. Sie lassen sich groBtenteils den gleichen Inhaltskategorien
zuordnen. Allerdings bestehen zwischen schulprogrammatischer Schwerpunkt-
setzung und Ausrichtung des AG-Angebots zum Teil deutliche Unterschiede in
der Gewichtung von Inhaltskategorien. Wéhrend etwa die Kategorie Berufsori-
entierung mit Blick auf das AG-Angebot deutlich an Bedeutung verliert, erfahren
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umgekehrt v.a. die Kategorie Sport, aber auch der Bereich Umweltbildung/Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung im Kontext auBBerunterrichtlicher AG-Ange-
bote eine deutliche Aufwertung. Zwei Drittel bzw. gut die Halfte der Schulen,
die iiber ihr auBerunterrichtliches Angebot berichten, geben an, dass darunter
auch Angebote in den Bereichen Sport und Umweltbildung sind. Sowohl fiir au-
Berunterrichtliche Sportangebote als auch fiir aulerunterrichtliche Umweltbil-
dungsangebote gilt, dass hier — im Unterschied etwa zu (fremd-)sprachlichen
oder naturwissenschaftlichen Angeboten — eher nicht von schulformspezifischen
Unterschieden auszugehen ist.

Unklar bleibt letztlich, warum dem Umweltbildungsaspekt im Rahmen ihres
auBerunterrichtlichen Angebots ein vergleichsweise hoher Stellenwert beige-
messen wird, wihrend er mit Blick auf die ausdriicklich genannten padagogi-
schen Schwerpunkte eine deutlich geringere Rolle spielt. Eine Erkldrung konnte
darin bestehen, dass die Bestimmung von Profilierungsbereichen einer grund-
sdtzlich anderen Logik folgt als die Ausgestaltung des AG-Angebots im aul3er-
unterrichtlichen Bereich. Mit Blick auf die Profilierungsbereiche scheinen sich
Schulen zu einem guten Teil an den Schwerpunkten zu orientieren, die in Schul-
gesetzen, Richtlinien und Lehrplinen (schulformspezifisch) festgeschrieben
sind, sich aus der Tradition der jeweiligen Schulform oder auch der Geschichte
der jeweiligen Einzelschule ergeben. Nicht zuletzt scheinen Charakteristika oder
besondere (schulformspezifisch ausgeprigte) Herausforderungen der Schiiler/
-innenschaft (vgl. 0.) eine Rolle zu spielen. Im Zusammenhang mit der inhaltli-
chen Ausrichtung des auBlerunterrichtlichen AG-Angebots scheinen Schulen in-
haltliche und organisatorische Freirdume zu nutzen, um Schiilerinnen und Schii-
lern ,,nicht nur eine rein zeitliche Erweiterung des Schulischen, [des Gewohnten, ]
sondern auch eine qualitative Verdnderung® (Stecher, Kriiger & Rauschenbach,
2011, S. 4) des Schulalltags zu bieten. Letztere scheint — ganz im Sinne etwa der
Umweltministerkonferenz (2004) oder der nordrhein-westfédlischen ,,Landesstra-
tegie” (BNE-Agentur NRW, 2016, S. 27) — auch in einer Aufwertung schulischer
Angebote im Bereich Umweltbildungsangebote/Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung zu bestehen. Eine deutlich andere Erklarung fiir die unterschiedliche
Gewichtung von Umweltbildungsangeboten im Kontext von Schulprogramm/
Schulprofil und auBlerunterrichtlichem Angebot ergibt sich vor dem Hintergrund
der von Holtappels (2011, S. 117) monierten hidufig nicht oder nur wenig erkenn-
baren ,,konzeptionelle[n] Verbindung zwischen auBlerunterrichtlichen Angebo-
ten und dem Fachunterricht®. In diesem Sinne kénnte die konkrete inhaltliche
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Ausgestaltung des AG-Angebots — anders als dies bei Schulprogrammschwer-
punkten der Fall ist — maBgeblich durch die am jeweiligen Schulstandort ver-
fiigbare Angebotspallette aullerschulischer Kooperationspartner (mit)bestimmt
sein.

Ein gutes Drittel der Schulen (36 von 95) berichtet davon, Umweltbildung
durch verschiedene MafBBnahmen im Schulalltag zu verankern. Dies geschieht of-
fenbar vergleichsweise hiufig durch niederschwellige Maflnahmen des Energie-
sparens oder der Miillsammlung, -trennung und -vermeidung und relativ selten
durch eine aufwendigere naturnahe (Um-)Gestaltung des Schulgelidndes. Eine
besonders prominente Rolle hinsichtlich der Verankerung von Umweltbildung
im Schulalltag spielt jedoch das Anlegen/Vorhandensein eines grundsitzlich auf
vielfdltige Weise nutzbaren Schulgartens. Offen bleibt hier allerdings z.B., von
wie vielen Schiilerinnen und Schiilern ein vorhandener Schulgarten tatséchlich
genutzt wird/werden kann.

Dortmunder Schulen sehen ihre Aufgabe offenbar nicht ausschlieBlich und
auch nicht vorrangig in der Forderung des Umweltwissens ihrer Schiiler/-innen,
sondern gewichten die Forderung der Umwelteinstellungen und des Umwelthan-
delns mindestens gleich oder sogar hoher. Letzteres trifft allem Anschein nach
in besonderer Weise fiir den Grundschulbereich zu. Im Hinblick auf weitere di-
daktische Gestaltungsmerkmale lassen sich aus den Befunden keine Hinweise zu
schulform- oder schulstufenspezifischen Unterschieden ableiten. Durchaus be-
merkenswert ist der Umstand, dass Schulen bei der Beschreibung ihres eigenen
Umweltbildungsangebots hiufiger auf die Nutzung auBerschulischer Lernorte
und die Zusammenarbeit mit externen Partnern verweisen als auf facheriibergrei-
fenden und facherverbindenden Unterricht. AuBBerdem bleibt festzuhalten: Dort-
munder Schiiler/-innen haben allem Anschein nach eher selten die Gelegenheit
zu Naturerlebnissen im Rahmen von Umweltbildungsangeboten. Dies ist vor
dem Hintergrund bereits vorliegender empirischer Befunde auch zu erwarten ge-
wesen.

Insgesamt liefert die inhaltsanalytische Auswertung der Homepages von Dort-
munder Schulen neben einigen wichtige Einsichten in die schulische Umweltbil-
dungspraxis auch Befunde, die gewissermalen erst auf Umwegen einen Beitrag
zur ,,wissenschaftlichen Erkenntnis* leisten konnen (z.B. die festgestellte unter-
schiedliche Gewichtung von Umweltbildungsangeboten in verschiedenen Kon-
texten). Diese Befunde werfen neue Fragen auf, zu deren Untersuchung ergéin-
zende Daten aus Befragungen von Schulleitungen, Lehrkriften und nicht zuletzt
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auch von Schiilerinnen und Schiilern sinnvoll bzw. erforderlich erscheinen. Un-
abhdngig davon waren diese Befragungen, deren Ergebnisse in den folgenden
Abschnitten berichtet werden sollen, aufgrund der inhaltlichen Schwerpunktset-
zung/Engflihrung wie auch wegen der methodischen Limitationen der Dokumen-
tenanalyse ohnehin vorgesehen (vgl. Abschnitt 6.1).

7.2 Ergebnisse der Lehrkraftebefragung

Der inhaltliche Schwerpunkt der schriftlichen Befragung von Lehrkriften
(Schulleitungen und Lehrer/-innen) liegt — wie bei der Analyse der Schulhome-
pages — vor allem auf den beiden ersten Forschungsfragen nach dem Stellenwert
und der didaktischen Gestaltung schulischer Umweltbildung. Die Befragungen
liefern dabei nicht nur zusitzliche, sondern vielmehr auch qualitativ andere In-
formationen (v.a.) zur Angebotsseite schulischer Umweltbildung. Im Unter-
schied zu den Daten aus der Dokumentenanalyse ermoglichen die vorliegenden
Befragungsdaten an vielen Stellen so etwas wie eine doppelte Perspektive auf
den Untersuchungsgegenstand. Haufig sind sowohl Aussagen mdoglich, die sich
auf die personliche Einschiatzung der Befragten beziehen, als auch solche, die —
wie in der Dokumentenanalyse — auf das gesamte Kollegium oder die Schule als
Organisation bezogen sind.

Anders als bei der Dokumentenanalyse handelt es sich bei der Lehrkriftebe-
fragung auch nicht um eine auf Dortmunder Schulen bzw. die Stadt Dortmund
begrenzte Vollerhebung. Wahrend tatsachlich alle Homepages von Dortmunder
Schulen in die Dokumentenanalyse eingegangen sind, handelt es sich bei der
Gruppe der befragten Lehrkrifte um eine Gelegenheitsstichprobe aus mehreren
Bundeslandern. In welchem Malle diese Gelegenheitsstichprobe als repriasenta-
tiv z.B. fiir die Grundgesamtheiten aller Dortmunder oder nordrhein-westfali-
scher Lehrkrifte gelten kann, ist fraglich. Wegen der Freiwilligkeit der Untersu-
chungsteilnahme ist es beispielsweise plausibel, von einer im Hinblick auf die
Einstellung gegeniiber dem Untersuchungsgegenstand bzw. hinsichtlich des
Umweltbewusstseins positiv selektierten Stichprobe auszugehen. Bevor im Fol-
genden die Ergebnisse der Lehrkréftebefragung zu den drei leitenden Untersu-
chungsfragen berichtet werden, erscheint es daher ratsam, erginzend zur oben
bereits erfolgten Stichprobenbeschreibung (vgl. Abschnitt 6.2.2.1, insb. Tabel-
le 4: Unterrichtsfacher), zundchst die Befragten selbst bzw. ihre allgemeinen
Umwelteinstellungen noch einmal in den Blick zu nehmen. Entsprechende Daten
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liegen fiir den zweiten Erhebungszeitpunkt (2013) vor. Zumindest im Ansatz er-
lauben diese Daten auch eine Einordnung der eigenen Stichprobe vor dem Hin-
tergrund einer reprasentativen BevoOlkerungsstichprobe aus der Untersuchung
,umweltbewusstsein in Deutschland* (Kuckartz, Radiker & Rheingans-Heintze,
2006, S. 17; Schipperges, Gossen, Holzhauer & Scholl, 2016, S. 39) sowie einer
ebenfalls reprasentativen Stichprobe von baden-wiirttembergischen Lehrkréften,
die an einer Evaluationsstudie zur ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung an wei-
terfiihrenden Schulen* (RieB et al., 2007, S. 24) teilgenommen haben.

Die anschlieBende Darstellung der Befragungsergebnisse erfolgt analog zum
oben fiir die Befunde der Dokumentenanalyse gewiahlten Vorgehen entlang der
iibergreifenden Fragestellungen (Abschnitte 7.2.2-7.2.4). Weil im Rahmen der
Lehrkréftebefragungen vorwiegend neu erstellte (Einzel-)Items eingesetzt und
diese im Methodenteil nicht genauer beschrieben wurden, sollen im Zuge der
Ergebnisdarstellung (zumindest beispielhaft) auch Itemformulierungen wieder-
gegeben werden. Am Ende des Abschnitts erfolgt eine kurze Zusammenfassung
und Einordnung zentraler Befunde (Abschnitt 7.2.5).

7.2.1 Einstellungen zu Umwelt und Umweltschutz

Um zu Informationen im Hinblick auf die personlichen Einstellungen der befrag-
ten Lehrkrifte zur Umwelt und zum Umweltschutz zu gelangen, wurde ihnen
eine Liste mit Aussagen vorgelegt, welche verschiedene Facetten des Umwelt-
bewusstseins ansprechen (vgl. Tabelle 24). Neben Aussagen, die sich auf das
Wissen iiber die Umwelt und die eigenen Moglichkeiten umweltschiitzenden Ver-
haltens beziehen (Items 1-3), beinhaltet die den Lehrkréften vorgelegte Liste au-
Berdem Statements, welche die Bewertung von Umweltproblemen und die Ein-
stellung gegeniiber dem Umweltschutz (Items 4-9) sowie die Bereitschaft zu ei-
genem Umwelthandeln (Items 10-11) betreffen. Auf einer vierstufigen Skala von
1 bis 4 sollten die Befragten jeweils angeben, inwieweit sie den vorgelegten Aus-
sagen zustimmen bzw. diese ablehnen. Werte unterhalb des theoretischen Mit-
telwerts von 2,5 stehen stellvertretend fiir die Ablehnung einer Aussage. Werte
{iber 2,5 sind hingegen als Zustimmung zu interpretieren. Uberblickt man die in
Tabelle 24 aufgefiihrten Mittelwerte, so ist feststellbar, dass die Befragten so-
wohl auf Aussagen, die auf eine positive Einstellung/Emotion (Interesse, Freude)
gegeniiber Umwelt und Umweltschutz Bezug nehmen (Items 1 und 3) als auch
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aufsolche, die negative Affekte (Beunruhigung, Trauer) angesichts von Umwelt-
problemen beschreiben (Items 4 und 5), mit deutlicher Zustimmung (m = 3,1-
3,5) reagieren. Ebenfalls insgesamt (eher) positiv (m = 2,6-2,9) duBBern sich die
befragten Lehrkriafte im Hinblick auf die eigene Bereitschaft, beispielsweise
durch Spenden oder die Teilnahme an Umweltschutzaktionen einen Beitrag zum
Schutz der Umwelt zu leisten (Items 10, 11, 12). Die Befragten geben in diesem
Zusammenhang an, grundsitzlich iiber Moglichkeiten eines eigenen Beitrags
zum Umweltschutz informiert zu sein (Item 2; m = 1,8 (invers kodiert)) und brin-
gen zum Ausdruck, dass (auch) individuelles Umweltschutzhandeln nicht nur
erfolgreich sein kann (Items 8 und 9; m = 3,5 bzw. 1,8 (invers kodiert)), sondern
es ihnen als geradezu notwendig erscheint. Letzteres ergibt sich aus der im Mittel
vergleichsweise deutlichen Ablehnung (m = 1,8) der beiden — von individueller
Verantwortung entlastender (vgl. RieB3 et al., 2007, S. 24) — Aussagen, mit denen
die Bedeutsamkeit von Umweltproblemen relativiert (Item 6) bzw. deren weit-
gehende Losung durch Wissenschaft und Technik (Item 7) in Aussicht gestellt
wird.

Die drei in Tabelle 24 kursiv gesetzten Statements (Items 4, 6 und 7), welche
die angenommenen Lebensumstinde von Kindern und Enkelkindern, die ver-
meintliche Ubertreibung des Umweltproblems sowie die Losung von Umwelt-
problemen durch Wissenschaft und Technik betreffen, wurden aus der (reprisen-
tativen) Bevolkerungsumfrage ,,Umweltbewusstsein in Deutschland* iibernom-
men. Diese drei Items wurden dort seit 1996 mehrfach und auerdem z.B. auch
von Rief3 et al. (2007, S.23ff.) im Rahmen einer Evaluationsstudie zur Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung an weiterfiihrenden Schulen in Baden-Wiirttemberg
eingesetzt. Vergleicht man die Mittelwerte aus den beiden genannten Untersu-
chungen mit denen aus dem Projekt Naturschutz in der Stadt, so zeigen sich
durchweg statistisch signifikante Unterschiede (vgl. Tabelle 24)*!.

41 BetragsmiBig besonders groB ausgeprigt sind die Unterschiede im Hinblick auf Item 7.
Ob diese Unterschiede tatsdchlich Unterschiede zwischen den Stichproben widerspie-
geln, und sich auch bei neueren Vergleichsdaten zeigen wiirden, kann nicht abschlie-
Bend geklédrt werden. Item 7 ist in den Untersuchungen zum Umweltbewusstsein in
Deutschland in den Jahren 2010 und 2012 nicht eingesetzt worden. Fiir die Erhebungen
aus 2008 und 2014 liegen lediglich Daten zum Anteil zustimmender Antworten vor
(stimme eher zu und stimme voll und ganz zu). Dieser Anteil liegt in der Untersuchung
von 2008 noch bei 51 Prozent, wihrend er 2014 mit 38 Prozent deutlich kleiner ausfallt
(vgl. Schipperges, Gossen, Holzhauer und Scholl 2016, S. 39). Zum Vergleich dazu:
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Tabelle 24: Einstellungen zu Umwelt und Umweltschutz

Item- | Fragebogenprompt: Nachfolgend finden Sie Aussagen zum Umwelt- und m " .
Nr. Naturschutz. Bitte geben Sie an, inwieweit Sie den Aussagen zustimmen.
1 Ich habe Freude daran, etwas Neues Uber die Natur/Umwelt zu lernen. 3,5 190 ,6
Ich weiB nicht so recht, wie ich persénlich etwas fir den Umwelt-/Natur-
2 1,8 186 ,8
schutz machen kann.
3 Ich bin daran interessiert, etwas Neues lber die eigenen Moglichkeiten um- 39 184 7
weltfreundlichen/-schitzenden Verhaltens zu erfahren. ! !
4 Es beunruhigt mich, wenn ich daran denke, unter welchen Umweltverhdilt- 31 188 8
nissen unsere Kinder und Enkelkinder wahrscheinlich leben miissen. ! !
5 Es macht mich traurig, wenn ich sehe, dass der Lebensraum von Pflanzen 31 186 8
und Tieren durch den Bau von Wohnh&usern, StralRen etc. zerstort wird. ! !
Nach meiner Einschdtzung wird das Umweltproblem in seiner Bedeutung
6 . .. " . 1,8 187 ,7
von vielen Umweltschiitzern stark (ibertrieben.
7 Wissenschaft und Technik werden viele Umweltprobleme I6sen, ohne dass 18 188 7
wir unsere Lebensweise dndern miissen. ! !
3 Mein personliches Verhalten hat Einfluss auf den Zustand der Natur/Um- 35 188 7
welt.
9 Als Einzelne/-r kann man nur wenig fiir den Umwelt-/ Naturschutz machen. 1,8 186 ,7
10 Ich bin ber.elt, Freizeit zu opfern, um an der Losung von Umweltproblemen 27 185 7
mitzuarbeiten.
11 Ich bin bereit, Geld fur den Schutz wilder Tiere und Pflanzen zu spenden. 2,6 182 ,8
12 :':::hmr;rt:erelt, an Umweltschutzaktionen in meiner Nachbarschaft teilzu- 29 158 7

Anmerkungen: Antwortformat (1) stimme gar nicht zu, (2) stimme eher nicht zu, (3) stimme eher zu, (4) stimme
voll und ganz zu; Die hier gewahlte Reihenfolge entspricht nicht der Reihenfolge im Fragebogen. Die kursiv
gesetzten Items wurden Glbernommen aus der seit 1996 alle zwei Jahre durchgefiihrten Untersuchung ,Um-
weltbewusstsein in Deutschland” (Kuckartz et al., 2006, S. 17.).

Insgesamt sprechen die Befunde (vgl. Tabellen 24 und 25) dafiir, dass die im
Rahmen des Projekts Naturschutz in der Stadt befragten Lehrkréfte durch ein
relativ hoch ausgeprigtes Umweltbewusstsein gekennzeichnet sind — und zwar
sowohl im Vergleich zur Gesamtbevolkerung als auch verglichen mit einer re-
prasentativ ausgewéhlten Lehrkriftestichprobe. Inhaltlich bedeutsamer, weil
grofBer ausgeprigt, scheint dabei der Unterschied zur Gesamtbevilkerung zu

sein.

Die Zustimmungsrate zu Item 4 verdndert sich im Zeitraum von 2008-2014 praktisch
nicht. Sie liegt in den Untersuchungen von 2008, 2010 und 2014 bei 77, 75 und 74
Prozent (vgl. ebd.).
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Tabelle 25: Einstellungen zu Umwelt und Umweltschutz — Stichprobenvergleiche

Mittelwerte (1) stimme gar a) Naturschutz Umweltbewusstsein in b) Evaluation BNE in
nicht - voll und ganz zu (4) in der Stadt (2013) Deutschland (2006) BaWi (2007)
Item 4 ,,Lebensumstdnde von *%a) *%a)
Kindern und Enkelkindern” 31 33 33

Item 6 ,,Ubertreibung des 18 5 gEHE) ERR) 5 ko)
Umweltproblems” ! ! !

Item 7 ,L8sung durch Wis- £ 4b)/% % %) *4%a)
senschaft und Technik” 18 2,6 23

Anmerkungen: **p<,01; ***p<,001 — Unterschiede zur eigenen Stichprobe sind mit einem a) markiert. Markie-
rungen mit einem b) beziehen sich auf die von Riel} et al. (2007) gefundenen Unterschiede zwischen Lehrkraften
in Baden-Wiirttemberg und der Gesamtpopulation in Deutschland. Kuckartz et al. (2006) und RieR et al. (2007)
verwenden ein flnfstufiges, umgekehrt gepoltes Antwortformat. Die Vergleichsdaten wurden deshalb — wie
bei Geiger (2020, S. 39) — entsprechend angepasst.

7.2.2 Befunde zu Forschungsfrage 1: Welcher Stellenwert wird
Umweltbildungsangeboten beigemessen?

Daten zum Stellenwert von Umweltbildungsangeboten wurden im Rahmen der
Befragung von Lehrkréften v.a. mit Hilfe einer Liste von insgesamt 16 (Lehrer/
-innen) bzw. 14 (Schulleitungen) selbstformulierten Statements (Einzelitems) er-
hoben. Die Befragten sollten jeweils auf einer vierstufigen Skala angeben, in
welchem Umfang die Aussagen geeignet sind, die Situation an ihrer Schule und
in ihrem Kollegium zutreffend zu beschreiben (trifft nicht zu — trifft zu) bzw.
inwieweit die Statements jeweils thren personlichen Auffassungen zur Relevanz
sowie zur Weiterentwicklung schulischer Umweltbildungsangebote entsprechen
(sttimme nicht zu — stimme zu). Jeweils (etwa) die Hélfte der Items (Lehrer/-in-
nen: 8; Schulleitungen: 6) bezieht sich inhaltlich auf die Schule, die Schulleitung
und das Kollegium. Die restlichen Items betreffen die personlichen Auffassun-
gen der Befragten.

Die Befragungsergebnisse sind in den Diagrammen 13 und 14 in Form von
schulformspezifischen Mittelwertprofilen dargestellt. Gegeniibergestellt wird je-
weils das Antwortverhalten von Lehrkréiften an Grundschulen sowie an Gesamt-
schulen und Gymnasien.*? Der theoretische Mittelwert der Skala liegt bei 2,5 und
markiert die Grenze zwischen einer insgesamt (eher) ablehnenden (Werte < 2,5)
oder eher zustimmenden (Werte > 2,5) Antworttendenz.

42" An der Befragung haben auch Haupt- und Realschullehrkrifte teilgenommen. Die Be-
fragungsdaten dieser beiden Teilstichproben werden jedoch fiir Schulformvergleiche
wegen der sehr kleinen Fallzahlen (weniger als 10 bzw. 20 Félle) nicht beriicksichtigt.
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Uberblickt man die Befunde zu dem von Lehrkriften jeweils wahrgenommenen
Stellenwert von Umweltbildung an ihrer Schule (Diagramm 13), so werden zu-
nichst systematische Unterschiede zwischen dem Mittelwertprofil von Grund-
schulen auf der einen und den Mittelwertprofilen von Gesamtschulen und Gym-
nasien auf der anderen Seite sichtbar:

e An Grundschulen wird dem Bereich der Umweltbildung in der Wahrnehmung
der Lehrkréfte offenbar ein insgesamt (eher) hoher Stellenwert beigemessen.
Dieser kommt beispielsweise in der Verankerung von Umweltbildung im
Schulprofil/-programm (m: 2,9) und Schulalltag (m: 2,9) oder auch einem
Umweltbildungsangebote unterstiitzenden Schulleitungshandeln (m: 2,8) zum
Ausdruck. Ferner scheint es an den Grundschulen durchaus iiblich zu sein,
dass sich Schulleitung und Kollegium nicht nur in der insgesamt hohen Wert-
schiatzung zur Umweltbildung einig sind (m: 2,9 bzw. 3,0), sondern dariiber
hinaus auch ein kollegialer Konsens hinsichtlich der anzustrebenden Zielset-
zungen und didaktischen Gestaltung von Umweltbildungsangeboten besteht
(m: 2,8 bzw. 2,7). Festzuhalten ist allerdings auch: Der Aussage, dass Um-
weltbildungsangebote an ihrer Schule ohne das Engagement Einzelner kaum
zustande kdmen, stimmen (selbst) die befragten Grundschullehrkrifte im
Schnitt eher zu (m: 2,9).

e Bezogen auf die Situation an Gymnasien und Gesamtschulen weist das Ant-
wortverhalten der Lehrkréfte darauf hin, dass Umweltbildung (eher) nicht zu
den Bereichen gehort, denen an ihrer Schule insgesamt — etwa im Kollegium
(m: 2,4 bzw. 2,5) — eine besondere Bedeutung beigemessen wird. Die schul-
formspezifischen Mittelwertprofile von Gymnasien und Gesamtschulen, fiir
die keine statistisch signifikanten Unterschiede feststellbar sind, liegen bis auf
eine Ausnahme im Wertebereich von 2,1 bis maximal 2,5 und damit beinahe
durchweg unterhalb des Bereichs, der Zustimmung signalisiert. Bedeutsame
Abweichungen von jeweils 0,6 Skalenpunkten vom Mittelwertprofil von
Grundschulen betreffen die Aussagen, die sich auf den kollegialen Konsens
hinsichtlich der Bedeutung, Zielsetzungen und didaktischen Gestaltung von
Umweltbildung beziehen. Vermutlich ist dieser Umstand zu einem guten Teil
dadurch zu erklédren, dass v.a. Kollegien an Gesamtschulen aber auch die an
Gymnasien im Vergleich zu Grundschulkollegien um ein Vielfaches grofier
sind und damit ein kollegialer Konsens auch schwerer herzustellen sein diirfte.

185



7 Darstellung der Ergebnisse

Diagramm 13: Aussagen von Lehrkréften zum wahrgenommenen Stellenwert von Umweltbil-
dung im Kollegium/an ihrer Schule

Bitte geben Sie jeweils an, inwieweit die folgenden Aussagen zutreffen.

UB ist wichtiger Besta!'\dtell im 2525 9 29+ n:117|64|124
Schulprogramm/-profil s:,9]1,0]1,0
Moglichkeiten der Verankerung von UB 24925 @ 29k n: 116]63]124
im Schulalltag wurden/werden genutzt S T ! s:,9(,8],9
Schulleitung begreift UB als wichtige 2527 29 n:34|46|82
Aufgabe T s:1,0/1,0|1,0
Schulleitung versucht glinstige 23925 )8 n:34|45|82
Bedingungen fir UB zu schaffen T ! s:1,0],91,9
Kollegium ist sich einig, dass UB 24 S5 3% n:117|63|124
wichtige Aufgabe ist ! ! s:,9],81,9
UB-Angebote |.<amen ohne befonderes n: 11663124
Engagement einzelner Lehrkrafte 2,9 3,33,4

$:1,0/,8],8
kaum zustande
Es besteht Konsens im Kollegium zu 29 236 28* n:116|62|124
Zielsetzungen von UB ! ! ! s:,9],81,8
Es besteht Konsens im Kollegium zu 51 d 91 5 7 Hkk n: 116]60]122
Gestaltung von UB ’ ! ! s:,91,71,7

1 2 3 4
Mittelwert
(1) trifft nicht zu - trifft zu (4)
—@— Grundschule —@— Gesamtschule Gymnasium *p<.05 **p<.01 ***p<.001

Anmerkung: Fallzahlen und Standardabweichungen sind jeweils in der Reihenfolge der Datenreihen (hier: Grund-
schule, Gesamtschule, Gymnasium) angegeben.
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Diagramm 14: Persénliche Einschdtzungen von Lehrkréiften zum (wiinschenswerten) Stellen-
wert von schulischer Umweltbildung

Bitte geben Sie jeweils an, inwieweit Sie den Aussagen zustimmen.

UB ist wichtiger Teil des schulischen 3335 36 n: 92|54|98
Bildungs- und Erziehungsauftrags T ! s:,6(,6],7
UB ist eher Aufgabe des Elternhauses n:93|52|95
als der Schule 19 ‘éo 2,0 s:,7],8],6
UB sollte in allen Jahrgangsstufen 38 n: 95|53|99
erfolgen. ! s:,4|,4],7
. . n:91|54|97

UB sollte in allen Fachern erfolgen 2,73,0 s: 8,9],9
UB ist vorrangig als Aufgabe der ]
naturwissenschaftlichen Facher/des 2,2 2,42,5 n594%|35|38||9;
Sachunterrichts e
Nutzung zeitlicher Ressourcen im n: 94]53[97
Ganztag sollten genutzt werden, um 3,03,2 3,3 ’ 71,717
Umfang von UB zu steigern vee
Gestaltungsfreiraume im Ganztag .91(54197
sollten fir didaktische 3,03,2 34 - i (IS 7| -
Weiterentwicklung von UB genutzt s:,61.71,
werden
Schulen in der Stadt sind starker als in

landlichen Regionen gefordert, UB- 2,92,9 3,0 n;'910(|)5|>4;||9€7;
Angebote zu machen Com el

1 2 3 4
Mittelwert
(1) stimme nicht zu - stimme zu (4)
—@— Grundschule —@— Gesamtschule Gymnasium *p<.05 **p<.01 ***p<.001

Anmerkung: Fallzahlen und Standardabweichungen sind jeweils in der Reihenfolge der Datenreihen (hier: Grund-
schule, Gesamtschule, Gymnasium) angegeben.
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Von den deskriptiven, auf die Wahrnehmung der eigenen Schule bezogenen
Aussagen deutlich zu unterscheiden ist die zweite Hélfte der in der Befragung
eingesetzten Statements. Sie sind eher programmatisch ausgerichtet und bezie-
hen sich auf die personlichen Einstellungen zum Stellenwert sowie zur wiin-
schenswerten Ausgestaltung schulischer Umweltbildung. Betrachtet man die in
Diagramm 14 dargestellten Mittelwertprofile fiir Lehrkrafte an Grundschulen,
Gesamtschulen und Gymnasien, so unterscheiden diese sich in wesentlichen
Punkten von den zuvor betrachteten, auf die Schule als soziale Organisation be-
zogenen Mittelwertprofilen (Diagramm 13):

¢ Die in Diagramm 14 dargestellten Mittelwertprofile lassen — anders als zuvor —
keine klare Differenzierung zwischen Grundschulen auf der einen und weiter-
fiihrenden Schulen auf der anderen Seite erkennen. Beim Vergleich der Mit-
telwertprofile von Grund- und Gesamtschulen zeigen sich keine signifikanten
Unterschiede. Entsprechendes gilt auch fiir einen Vergleich zwischen Gesamt-
schul- und Gymnasialprofil. Im Unterschied dazu zeigen sich bei sechs von
acht Items statistisch signifikante Abweichungen zwischen dem Antwortver-
halten der Lehrkréfte an Grundschulen und Gymnasien. Am deutlichsten aus-
geprigt sind diese Unterschiede im Hinblick auf die Frage nach der Verortung
von Umweltbildungsangeboten in allen Jahrgéingen und Féachern (jeweils 0,4
Skalenpunkte) sowie bei den Aussagen, die sich auf den Ausbau und die Wei-
terentwicklung von Umweltbildungsangeboten an Ganztagsschulen (0,3 bzw.
0,4 Skalenpunkte) beziehen. In allen vier Fillen féllt die Zustimmung der
Grundschullehrkréifte im Vergleich zu Lehrkriaften an Gymnasien deutlicher
aus.

e Uber alle drei Schulformen hinweg ist jedoch klar erkennbar, dass die befrag-
ten Lehrkriafte Umweltbildungsangeboten insgesamt einen (eher) hohen Stel-
lenwert beimessen. Umweltbildung wird (eher) nicht als eine Aufgabe ange-
sehen, die vorrangig vom Elternhaus zu tibernehmen ist (m: 1,9-2), sondern
als wichtiger Teil des schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrags (m: 3,3-
3,6). Gewissermallen folgerichtig pflichten die Befragten in hohem Mafle der
Auffassung bei, dass Umweltbildung in allen Jahrgéngen (m: 3,4-3,8) erfolgen
sollte. Mit Abstrichen pliddieren Sie auBBerdem auch dafiir, dass alle Facher an
Umweltbildungsangeboten beteiligt sein sollten (m: 2,7-3,3), anstatt diese vor-
rangig in den naturwissenschaftlichen Fachern oder im Sachunterricht (m: 2,2-
2,5) zu verorten. Auch die gezielte Nutzung von zusétzlichen zeitlichen Res-
sourcen und inhaltlichen/organisatorischen Gestaltungsfreirdumen fiir den
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Ausbau (m: 3-3,3) und die didaktische Weiterentwicklung (m: 3-3,4) von Um-
weltbildungsangeboten an Ganztagsschulen wird von den Befragten insge-
samt positiv beurteilt. AbschlieBend ist zu erwdhnen, dass Lehrkrifte aller
Schulformen der Aussage, wonach Schulen in der Stadt stirker als in 1andli-
chen Regionen gefordert sind, ihren Schiilerinnen und Schiilern Umweltbil-

dungsangebote zu machen, in iibereinstimmender Weise (eher) zustimmen
(m: 2,9-3,0).

Vor dem Hintergrund der dargestellten Befunde zu dem von den Befragten im
Kollegium wahrgenommenen und dem personlich eingeschitzten Stellenwert
von Umweltbildung — sowie der diesbeziiglich zumindest fiir Gesamtschulen und
Gymnasien zu konstatierenden Diskrepanz — drdngen sich Fragen nach der tat-
sdchlich realisierten und realisierbaren didaktischen Gestaltung schulischer Um-
weltbildungsangebote geradezu auf. Zu fragen sein wird in diesem Zusammen-
hang auch nach mehr oder minder giinstigen Kontextbedingungen.

7.2.3 Befunde zu Forschungsfrage 2: Wie wird Umweltbildung
didaktisch gestaltet?

Im Rahmen der Lehrkréftebefragung wurden vielfdltige Informationen zur di-
daktischen Gestaltung und zu den jeweils gegebenen schulischen Rahmenbedin-
gungen erhoben. In den folgenden Abschnitten sollen Befragungsergebnisse zu
drei umfassenderen inhaltlichen Teilbereichen berichtet werden:

e Zunichst sollen grundlegende didaktische Gestaltungsbereiche unterrichtli-
cher Umweltbildungsangebote in den Blick genommen werden. Hierzu geho-
ren neben dem von Lehrkréften jeweils angenommenen Potential und den von
thnen angestrebten Zielsetzungen von Umweltbildung aullerdem auch die Ver-
ortung des Unterrichts zu Umweltthemen in Féchern und Jahrgdngen sowie
die jeweils eingesetzten Methoden und Arbeitsformen.

e Sofern Umweltbildung tatsdchlich als Querschnittsaufgabe aller in der Schule
padagogisch tdtigen Personen und Personengruppen wahrgenommen wird
bzw. werden soll, erscheint sowohl die Kooperation innerhalb des Kollegiums
(z.B. im Zusammenhang mit facher- und jahrgangsiibergreifenden Angebo-
ten) als auch die Zusammenarbeit mit aufperschulischen Partnern (z.B. im
Hinblick auf die Gestaltung des aullerunterrichtlichen Angebots an Ganztags-
schulen) beinahe unverzichtbar. Vor diesem Hintergrund werden Befunde zu
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verschiedenen Formen der Kooperation, zu deren Bewertung sowie zu forder-
lichen/hinderlichen Rahmenbedingungen dargestellt.

¢ Ineinem dritten Block werden Befragungsergebnisse zu den am Schulstandort
jeweils gegebenen Moglichkeiten fiir Naturerfahrungen und deren Einbin-
dung in den Unterricht bzw. schulische Umweltbildungsangebote berichtet. In
diesem Zusammenhang werden nicht nur die von Bégeholz und Lude unter-
schiedenen Naturerfahrungsdimensionen, sondern nicht zuletzt auch mogliche
Auswahlkriterien und mogliche (Adaptions-)Strategien einer adressatenorien-
tierten Umweltbildung beriicksichtigt.

Potential und Zielsetzungen

Diagramm 15: Einschdtzungen zum Potential schulischer Umweltbildung

Fragebogenpromt: Nachfolgend finden Sie eine Liste mit méglichen Zielsetzungen von
Umweltbildungsangeboten. Bitte geben Sie jeweils an, in welchem Umfang Umwelt-
bildungsangebote im Kontext der Schule grundsdtzlich einen Beitrag zum Erreichen dieser
Zielsetzungen leisten kann.

Erwerb und Ausbau von Fachwissen 2,8 2,93,0 n: 92|52]96
Y s:,61,7,7
Entwicklung eines emotional positiven 3 3133 n:95|54|95
Verhaltnisses zur Natur e s:,71,81,8
Entwicklung eines emotional positiven 5629 31 n:93|54|95
Verhaltnisses zu Tieren e ’ s:,8],91],9
E b und Ausb
rwerbundAusbauvon - - n: 93|54|96
Handlungswissen (liber Moglichkeiten 3,2 3,233 s 61.50.6
umweltfreundlichen Handelns) e
Entwicklung der Bereitschaft zu 31 3333 n:93|54|95
umweltfreundlichem Handeln ’ = s:,6],5],7
1 2 3 4
Mittelwert

(1) in sehr geringem Umfang - in sehr groRem Umfang (4)

—@—Grundschule =@ Gesamtschule Gymnasium *p<.05 **p<.01 ***p<.001
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Befragt nach dem grundsétzlichen Potenzial schulischer Umweltbildungsange-
bote erweisen sich die Lehrkrifte und Schulleitungen insgesamt als ausgespro-
chen optimistisch. Im Hinblick auf vier von fiinf vorgegebenen Zielsetzungen
(vgl. Diagramm 15) nehmen die Lehrkrifte aller drei Schulformen ein grof3es
Wirkpotenzial an (m: 2,8-3,4). Neben Mdglichkeiten fiir den Erwerb und den
Ausbau fachlichen Wissens (m: 2,8-3,0) versprechen sie sich von Umweltbil-
dungsangeboten auch bzw. tendenziell in sogar noch groBerem Mal3e einen po-
sitiven Einfluss auf ein emotional positives Verhéltnis zur Natur (m: 3-3,3), das
Wissen iiber Moglichkeiten umweltfreundlichen Handelns (m: 3,2-3,3) sowie die
Bereitschaft hierzu (m: 3,1-3,3). Im Hinblick auf die Moglichkeiten, bei Schiile-
rinnen und Schiilern die Entwicklung eines emotional positiven Verhiltnisses zu
Tieren zu fordern, erweisen sich Lehrkrédfte an Gymnasien eher als unentschlos-
sen und vergleichsweise skeptischer als Lehrkrifte an Grundschulen. Das Mit-
telwertprofil fiir Lehrkrifte an Gymnasien verlauft hier praktisch auf der Grenze
zwischen ablehnendem und zustimmendem Antwortverhalten (m: 2,6). Der Ab-
stand zum Mittelwertprofil der Grundschullehrkrifte (m: 3,1) ist nicht nur statis-
tisch signifikant, sondern erscheint angesichts seiner Gréf3e von 0,6 Skalenpunk-
ten auch inhaltlich durchaus bedeutsam zu sein.

Stellt man sich nun die Frage, ob Lehrkréfte an Grundschulen, Gesamtschulen
und Gymnasien schulischen Umweltbildungsangeboten nicht nur einen grof3en
Wirkungsgrad zuschreiben, sondern in der Schulpraxis auch tatsdchlich anstre-
ben, dieses Potential moglichst breit auszuschdpfen, so ergibt sich aus den Be-
fragungsdaten (Diagramm 16) das folgende Bild:

Unabhingig von der Schulform verkniipfen die befragten Lehrkriafte und
Schulleitungen mit Umweltbildungsangeboten ein durchaus breites und ausge-
wogenes Spektrum an Zielsetzungen. Einer vorranging kognitiven Ausrichtung
von Umweltbildungsangeboten stehen sie unabhingig von der Schulform eher
ablehnend gegeniiber (m: 1,8-2,1). Eindeutig favorisiert wird stattdessen offen-
bar ein Ansatz, bei dem die Vermittlung von Fachwissen und ein emotionaler
Zugang (eher) als gleichrangig betrachtet werden (m: 3,2-3,5) und bei dem Mog-
lichkeiten fiir den Erwerb handlungsbezogenen Wissens, d.h. von Wissen zu
Moglichkeiten umweltfreundlichen Handelns (m: 3,4-3,7), vorhanden sind. Im
Vergleich zu Lehrkriften an Gesamtschulen und Gymnasien stimmen die befrag-
ten Grundschullehrkrifte sowohl der Verkniipfung eines kognitiven und emoti-
onalen Zugangs als auch einer handlungsorientierten Ausrichtung von Umwelt-
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bildung tendenziell mit mehr Nachdruck zu. Die Mittelwertunterschiede sind al-
lerdings nur vergleichsweise klein ausgepriagt und erweisen sich auch bis auf
eine Ausnahme als statistisch nicht signifikant.

Diagramm 16: Bewertungen von Zielsetzungen schulischer Umweltbildung

Fragebogenprompt: Nachfolgend finden Sie Aussagen zur schulischen Umweltbildung.
Bitte geben Sie jeweils an, inwieweit Sie den Aussagen zustimmen.

Schulische UB sollte vorrangig auf die n:93|53|96

Vermittlung von Fachwissen abzielen. 18 wl s:,6],5/,6

Fachwissen und emotionaler Zugang zur
Natur sollten als gleichrangige Ziele 3,233 3,5
schulischer UB angesehen werden.

n: 93|54|98
s:,61,71,7

Mir ist wichtig, dass Schiler/-innen im
Rahmen schulischer UB Wissen zu n: 94|54|98

Moglichkeiten umweltfreundlichen 3,435 37 s:,5],5/,6
Handelns erwerben kdnnen.
1 2 3 4
Mittelwert
(1) stimme nicht zu - stimme zu (4)
—@— Grundschule —@— Gesamtschule Gymnasium *p<.05 **p<.01 ***p<.001

Jahrgange und Facher

Ein zentrales Anliegen bildungspolitischer Anstrengungen im Hinblick auf den Be-
reich Umweltbildung bestand in der Vergangenheit zunéchst darin, den Stellenwert
von Umweltbildungsangeboten in der Schule zu erhéhen (vgl. Abschnitt 2.4). Wih-
rend im KMK-Beschluss von 1953 noch die Behandlung von Umweltthemen in
,einschldgigen Schulfiachern® gefordert wurde, sollte Umweltbildung — (ver-
starkt) ab den 1970er Jahren — in der Breite, d.h. iiber alle Jahrgéinge und die Gren-
zen ,.einschlagiger Schulfacher* hinweg als Querschnittsaufgabe in der Schule
verankert werden (vgl. den KMK-Beschluss von 1980). Spitestens ab Mitte/Ende
der 1990er Jahre wird — ausgehend vom Leitbild der Nachhaltigkeit — fiir ge-
wohnlich dafiir plddiert, eine rein oder zumindest vorrangig naturwissenschaft-
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liche Ausrichtung von Umweltbildungsangeboten u.a. durch eine verstérkte Ein-
bindung gesellschaftswissenschaftlicher Féacher, facherverbindenden/-libergrei-
fenden Unterricht etc. zu tiberwinden (vgl. z.B. BLK 1998).

Mit den Anliegen der hier skizzenhaft wiedergegebenen bildungspolitischen
Reformbestrebungen stimmen die befragten Lehrkrifte dem eigenen Bekunden
nach im Kern {iberein (vgl. Diagramm 14). Dass sie iiber ein solches ,,.Lippenbe-
kenntnis* hinausgehend ihren Unterricht zu Umweltthemen auch durchaus breit
in verschiedenen Jahrgingen und Féachern verorten, legen die im Folgenden dar-
gestellten Befunde nahe.

Diagramm 17: Verteilung von Umweltthemen auf Jahrgénge — alle Schulformen

Umweltthemen pro Jahrgang (absolute Haufigkeiten) (n=405)

47
39 40 38
35
- 32 33 29 33
21 23

8

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Jahrgange

In Diagramm 17 sind die Befragungsdaten zur Verteilung von Umweltthemen
auf Jahrgédnge dargestellt. Zugrunde liegen die Angaben der Lehrkrifte zu den
im Verlauf der letzten beiden Schulhalbjahre (vor der Befragung) unterrichteten
Umweltthemen. Knapp zusammengefasst legen die Befunde nahe, dass Umwelt-
themen wihrend der gesamten Schulzeit — vom ersten bis zum 12. bzw. 13. Jahr-
gang — Gegenstand des Unterrichts sind. Waren die Themen dabei perfekt gleich-
maiBig iiber alle 13 Jahrgénge verteilt, so kime man auf einen Durchschnittswert
von 31,2 Themen pro Schuljahr. Substanzielle negative Abweichungen von die-
sem Wert ergeben sich u.a. fiir die Jahrgédnge 12 und 13. Fiihrt man sich vor
Augen, dass es sich dabei um die Abschlussjahrginge an Gymnasien und Ge-
samtschulen handelt, erscheint die reduzierte Anzahl von Umweltthemen durch-
aus plausibel und nachvollziehbar zu sein. Die Nennung iliberdurchschnittlich
vieler Unterrichtsthemen ist hingegen vor allem fiir die Jahrginge 5 und 8 zu
konstatieren. Fiir diese Ausreiller scheint es keine so naheliegende Erklarung wie
zuvor zu geben. Unter Umstédnden handelt es sich dabei auch um zufillige und
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nicht um systematische Abweichungen. Dies wiirde bedeuten, dass Umweltthe-
men von den befragten Lehrkréften nicht nur in allen Jahrgdngen, sondern — je-
denfalls vereinfacht ausgedriickt — auch in jeweils etwa gleichem Umfang be-
handelt werden.

In Tabelle 26 sind die Befunde zur Verteilung von Umweltthemen auf Facher
und Féacherbereiche zusammengefasst. Angegeben ist — analog zur oben gewéahl-
ten Darstellung — jeweils die Anzahl der in einem Fach bzw. einer Gruppe von
Féachern (fett und kursiv) jeweils im Verlauf der letzten beiden Schulhalbjahre
(vor der Befragung) unterrichteten Umweltthemen. Insgesamt war eine solche
Fachzuordnung in 121 Féllen moglich.

Tabelle 26: Verteilung von Umweltthemen auf Féicher und Ficherbereiche — alle Schulformen

Umweltthemen pro Fach und Schuljahr
(absolute Hdufigkeiten) (n=121)

mathematisch-naturwissenschaftliche Fédcher 34
Mathematik

Naturwissenschaft 7
Biologie 19
Physik 5
Chemie

gesellschaftswissenschaftliche Féicher (inkl. Religion) 34
Gesellschaftslehre 2
Wirtschaftslehre

Geschichte 3
Geographie 18
Erziehungswissenschaft

Philosophie, Ethik, Religion 8
sprachlich-literarisch-kiinstlerische Féicher 16
Deutsch 14
Englisch 1
Kunst/Musik 1
Sonstige 37
Sachunterricht 25
alle anderen 12

Zunichst féllt auf, dass die befragten Lehrkrédfte im Zusammenhang mit der Be-
handlung von Umweltthemen ein breites Spektrum von Schulfachern benennen —
darunter sind mit Erziehungswissenschaft (2 Nennungen) sowie Philosophie,
Ethik und Religion (8 Nennungen) auch solche Facher, die keineswegs zu der
Gruppe der klassischen ,,Zentrierungsficher von Umweltbildung (Eulefeld
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1991) zu rechnen sind. Gleichwohl sind Letztere klar erkennbar. Die Facher Bi-
ologie, Geografie und der Sachunterricht werden vergleichsweise hiufig (19-
25mal) und zusammengenommen in etwa der Hélfte aller Fille (62/121) als Kon-
text der Beschiftigung mit Umweltthemen ausgewiesen. Mit insgesamt 14 Nen-
nungen taucht aulerdem auch das Fach Deutsch deutlich hdufiger als andere in
der Aufzidhlung der befragten Lehrkrifte auf.

Fasst man die verschiedenen Unterrichtsfacher zu Facherbereichen zusam-
men, dann wird deutlich, dass von einer einseitig naturwissenschaftlichen Aus-
richtung des Unterrichts zu Umweltthemen bei der hier befragten Stichprobe von
Lehrkréften nicht die Rede sein kann. Auf die Gruppe der gesellschaftswissen-
schaftlichen Féacher — dazu wird an dieser Stelle auch das Fach Religion gerech-
net — entfallen ebenso viele Nennungen (jeweils ein gutes Viertel) von Unter-
richtsthemen wie auf die mathematisch-naturwissenschaftlichen Féacher. Auf die
Gruppe der sprachlich-literarisch-kiinstlerischen Facher entfallen insgesamt 16
Themennennungen. Sonstige Facher werden insgesamt 37mal genannt — dabei
handelt es sich in der iiberwiegenden Mehrzahl der Félle (25) um den Sachun-
terricht. Letzterer konnte keiner der zuvor genannten Fichergruppen eindeutig
zugeordnet werden. Die Gegenstandsbereiche des Sachunterrichts sind umfas-
send angelegt und beinhalten bzw. verbinden sowohl natur- als auch gesell-
schaftswissenschaftlich ausgerichtete Anteile.

Unklar bleibt bislang, ob und in welchem Umfang davon auszugehen ist, dass
die Perspektiven verschiedener Facher und Facherbereiche im Rahmen des Un-
terrichts zu Umweltthemen nicht nur breit vertreten sind, sondern dariiber hinaus
im Sinne des Leitbilds der nachhaltigen Entwicklung — z.B. im féacheriibergrei-
fenden oder -verbindenden Unterricht — auch systematisch aufeinander bezogen
werden. Hinweise zur Klarung dieser Frage ergeben sich aus den Angaben der
Lehrkréfte zu den im Unterricht jeweils realisierten Methoden und Arbeitsformen.

Methoden und Arbeitsformen

Um zu Erkenntnissen im Hinblick auf die konkrete methodische Gestaltung des
Unterrichts zu Umweltthemen zu gelangen, wurde den Lehrkréaften im Rahmen
der Befragung eine Auswahlliste mit insgesamt neun verschiedenen Methoden
und Arbeitsformen vorgelegt. Die Lehrkréfte sollten jeweils auf einer fiinfstufi-
gen Skala von ,,gar nicht* iiber ,,sehr selten®, ,,eher selten* und ,,eher oft* bis zu
»sehr oft* angeben, wie oft sie die betreffende Arbeitsform/Methode in ihrem
Unterricht zu Unterrichtsthemen realisiert haben.

195



7 Darstellung der Ergebnisse

Diagramm 18: Hdéufigkeit ausgewdhlter Arbeitsformen und Methoden im Unterricht zu Um-

weltthemen

Lehrervortrag

Textarbeit

Schiilerreferat

Exkursion, Besuch von
Ausstellungen

spielerische,

2,62,73,2

2,83,13,23,2 1 3,5

!
!
)
2
q

Wie hiufig haben Sie folgende Arbeitsformen/Methoden in den letzten beiden
Schulhalbjahren im Rahmen lhres Unterrichts zu Umweltthemen realisiert?

n: 33]140|30|76|75
s:,81,011,2]1,2|1,2

n: 33|40|30|73|74
s:1,0(1,4]1,7|1,3|1,4

n: 33|141|30|75|74
s:1,4/1,4]1,5]1,2]1,3

n: 33|41|30|75|75
s:1,2]1,01,9]1,1|1,1

n: 33|141|30|75|74

erlebnispddagogische 1,416

Angebote $:1,0/1,4/1,0]1,2|0,8

n:33|41|30|74|75
s:11,011,4|1,311,4|1,3

Experimente, forschendes

3 5**
Lernen !

n: 33|141|30|74|73

Projektarbeit s:1,011,1]1,2]1,3]|1,3

2,42,52,8

n: 33|140|30|74|74
$:1,111,3]1,211,2|1,2

fachertbergreifender/-

J *%k
verbindender Unterricht 1,813 / 3,8

jahrgangstbergreifender n:33|30|26|48|49

1,11,21,31,42,2**

Unterricht s:1,3|1,0(,7],7|,4
1,0 2,0 3,0 4,0 50
Mittelwert
(1) gar nicht - sehr oft (5)
—@— GS =@ GES S| == =-=GES SlI GYM S| GYM SlI *p<.05 **p<.01 ***p<.001

196



7 Darstellung der Ergebnisse

Der Zeitraum, auf den sie sich dabei beziehen sollten, umfasst — wie oben — die
letzten beiden Schulhalbjahre im Vorfeld der Befragung. Lehrkrifte an Gesamt-
schulen und Gymnasien konnten jeweils zwischen der Gestaltung des Unter-
richts in der Sekundarstufe I und dem Einsatz von Methoden und Arbeitsformen
in der Sekundarstufe II unterscheiden. In Diagramm 18 sind die Befunde zur
didaktischen Gestaltung des Unterrichts an Grundschulen sowie in den Sekun-
darstufen I und II an Gesamtschulen und Gymnasien in Form von Mittelwertpro-
filen dargestellt.

Betrachtet man die Mittelwertprofile fiir die didaktische Gestaltung des Un-
terrichts zu Umweltthemen, so fillt zundchst auf, dass sich die Profillinie, die
stellvertretend fiir die Aussagen der Grundschullehrkrifte steht, deutlich von den
Profillinien abhebt, die das Antwortverhalten ihrer Kolleginnen und Kollegen an
Gesamtschulen und Gymnasien repriasentieren. Letztere verlaufen — dies gilt vor
allem mit Blick auf den Sekundarstufenbereich I — in groflen Teilen parallel zu-
einander und liegen insgesamt sehr nahe beieinander.

Bezogen auf die neun abgefragten Methoden und Arbeitsformen zeichnet sich
mit Blick auf den Unterricht an Gesamtschulen und Gymnasien ab, dass die Text-
arbeit insgesamt am haufigsten realisiert wird (m: 2,8-3,2). In einer Haufigkeits-
rangliste der vorgegebenen neun Methoden und Arbeitsformen ist der jahrgangs-
tibergreifende Unterricht am anderen, unteren Ende zu finden (m: 1,1-1,4). Thn
scheint es — jedenfalls im Zusammenhang mit der unterrichtlichen Behandlung
von Umweltthemen — an beiden Schulformen lediglich in ausgesprochen selte-
nen Ausnahmefillen zu geben.

Dem Lehrervortrag, Schiilerreferat, Experiment/forschenden Lernen und der
Projektarbeit wird — den Aussagen der befragten Lehrkréfte folgend — in der Se-
kundarstufe I jeweils ein dhnliches Gewicht beigemessen. Die Mittelwerte liegen
hier schulformiibergreifend in einem engen Wertebereich zwischen 2,3 und 2,6.
Entsprechendes gilt im Prinzip auch fiir Exkursionen und den Besuch von Aus-
stellungen, spielerische und erlebnispddagogische Angebote sowie den facher-
tibergreifenden Unterricht. Im Schnitt sind diese drei Gestaltungselemente in der
Sekundarstufe I sowohl an Gesamtschulen als auch an Gymnasien (sehr) selten
(m: 1,9-2,3). Der vergleichsweise grofite Unterschied zwischen der Unterrichts-
gestaltung in der Sekundarstufe I an Gesamtschulen und Gymnasien betrifft al-
lem Anschein nach spielerische und erlebnispiadagogische Angebote. Lehrkrifte
an Gymnasien stellen hierfiir in threm Unterricht offenbar etwas weniger Raum
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zur Verfiigung als ihre Kolleginnen und Kollegen an Gesamtschulen (m: 1,9
vs. 2,3).

Mit Blick auf die Gestaltung des Unterrichts zu Umweltthemen in der Sekun-
darstufe Il ist im Vergleich zur Sekundarstufe I weniger von grundlegenden qua-
litativen Verdnderungen, als vielmehr von eher gering ausgeprigten quantitati-
ven Verschiebungen in der Gewichtung einzelner Aspekte auszugehen. Aus den
Befragungsdaten der Lehrkrifte an Gymnasien ergeben sich fiir Exkursionen und
den Besuch von Ausstellungen, fiir Experimente und forschendes Lernen, Pro-
jektarbeit sowie fiir ficheriibergreifenden/-verbindenden Unterricht geringfiigig
kleinere Haufigkeitsauspragungen (0,2-0,3 Skalenpunkte). Etwas deutlicher fallt
die Abweichung nach unten im Hinblick auf die (ohnehin schon sehr seltenen)
spielerischen und erlebnispiddagogischen Angebote aus (m: 1,4). Bei Textarbeit,
Lehrervortrag, Schiilerreferat und jahrgangsiibergreifendem Unterricht sind
praktisch keine — jedenfalls keine inhaltlich bedeutsamen — Mittelwertverande-
rungen (jeweils 0,1 Einheiten) feststellbar. Bei einem Vergleich der auf die Se-
kundarstufen I und II bezogenen Aussagen von Gesamtschullehrkréften sind ins-
gesamt dhnlich ausgeprigte Unterschiede feststellbar. Wie an Gymnasien schei-
nen auch an Gesamtschulen vor allem spielerische und erlebnispddagogische
Angebote (m: -0,7), aber auch Exkursionen, Ausstellungsbesuche (m: -0,5) so-
wie Experimente und forschendes Lernen (m: -0,6) im Unterricht der Sekundar-
stufe II seltener zu sein als in der Sekundarstufe I.

Betrachtet man die Profillinie, welche die methodische Gestaltung und Aus-
wahl von Arbeitsformen im Unterricht zu Umweltthemen an Grundschulen re-
prasentiert, so werden folgende Besonderheiten in der Gewichtung von Metho-
den und Arbeitsformen erkennbar: Der Arbeit mit Texten und auch Referaten
kommt im Vergleich zu den anderen Methoden und Arbeitsformen ldngst nicht
so eine bedeutsame Rolle zu wie in den Sekundarstufen. Textarbeit ist — den An-
gaben der Lehrkrifte folgend — im Unterricht an Grundschulen (anders als in den
Sekundarstufen) ebenso hiufig zu beobachten wie Experimente/forschendes
Lernen (m: jeweils 3,5). An dieser Stelle wird eine Anpassung der didaktischen
Gestaltung an die Fahigkeiten und Voraussetzungen der Schiiler/-innen erkenn-
bar. Als solche ldsst sich auch die vergleichsweise hdaufige Einbindung spieleri-
scher/erlebnispddagogischer Angebote (m: 3,1) in den Unterricht werten. Ein
weiteres, sehr auffélliges Charakteristikum des grundschulbezogenen Mittelwert-
profils verweist darauf, dass facherlibergreifender/-verbindender Unterricht zu
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Umweltthemen — jedenfalls bei den befragten Grundschullehrkrédften — keines-
wegs als seltene Ausnahme anzusehen ist, sondern ganz im Gegenteil (eher) oft
zu beobachten ist. Es ist sehr naheliegend hier einen unterstiitzenden Effekt der
Kontextbedingungen anzunehmen. Vor allem das Klassenlehrer/-innenprinzip
diirfte sich an Grundschulen als forderlicher bzw. erleichternder Faktor im Hin-
blick auf facheriibergreifende/verbindende Angebote erweisen. Dem Kurs- und
Fachlehrer/-innenprinzip an Gesamtschulen und Gymnasien diirfte demgegen-
iber eher eine hemmende und erschwerende Wirkung zukommen.

Vor- und Nachbereitung von Ausfliigen

Die Nutzung auBerschulischer Lernorte im Kontext schulischer Umweltbil-
dungsangebote wird fiir gewohnlich insbesondere dann als Bereicherung und
sinnvolle Ergdnzung des schulischen Lernens angesehen, wenn sie systematisch
in den Unterricht eingebunden wird. Bezogen auf eine solche Verzahnung von
unterrichtlichem Lernen und Lernen/Erfahrungen an auf3erunterrichtlichen Lern-
orten sind Lehrkrifte danach befragt worden, wie haufig sie mit ihren Schiilerin-
nen und Schiilern Ausfliige auf unterschiedliche Weise im Unterricht vor- und
nachbereiten. Die Antwortoptionen reichten dabei von ,,gar nicht* bis ,,sehr oft®.
Zwei der insgesamt flinf Fragebogenitems beschreiben dabei Varianten der Vor-
bereitung von Unterrichtsgidngen/Ausfliigen (Schiiler/-innen erhalten bzw. erar-
beiten Aufgaben/Fragen), die anderen drei Fragebogenitems nehmen Bezug auf
verschiedene Formen der Nachbereitung (Referat, Diskussion oder schriftliche
Leistungskontrolle) (fiir [temformulierungen vgl. Diagramm 19).

Stellt man zunichst die Frage, inwieweit iiberhaupt von einer Verkniipfung
von Unterricht und Ausfliigen ausgegangen werden kann, so fillt die Antwort
auf Grundlage der Befragungsergebnisse fiir Lehrkrdfte an Grundschulen, Ge-
samtschulen und Gymnasien in der iiberwiegenden Mehrzahl der Fille positiv
aus (vgl. Tabelle 27). Insgesamt geben je nach Schulform rund 85 bis 95 Prozent
der Lehrkrifte (83/97 an Gymnasien, 49/55 an Gesamtschulen und 35/37 an
Grundschulen) an, mindestens eine der fiinf zur Auswahl stehenden Formen der
Vor- und Nachbereitung von Ausfliigen zumindest selten umzusetzen. Insgesamt
159 der 191 Lehrkréfte an Grundschulen, Gesamtschulen und Gymnasien — das
entspricht rund 85 Prozent — geben an, Ausfliige auf vier oder fiinf verschiedenen
Wegen in den Unterricht einzubinden. Im Hinblick auf die Intensitét, mit der
einzelne Formen der Vor- und Nachbereitung von Lehrkriften an den drei ver-
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schiedenen Schulformen jeweils ausgewéhlt werden (Diagramm 19), ist feststell-
bar: An allen drei Schulformen erfolgt die Einbindung von Ausfliigen in den Un-
terricht tendenziell stirker/hdufiger im Nachhinein als im Vorfeld. Weiterhin gilt
fiir alle drei Schulformen, dass das wihrend eines Ausflugs Gelernte/Erlebte in
den meisten Féllen gemeinsam diskutiert und reflektiert wird, jedoch nur in Aus-
nahmefallen Gegenstand einer schriftlichen Leistungskontrolle ist.

Tabelle 27: Anzahl der zumindest (sehr) selten umgesetzten Formen zur Vor- und Nachberei-
tung von Ausfliigen

Anzahl der Formen zur Grundschule Gesamtschule Gymnasium insgesamt
Vor- und Nachbereitung (n:37) (n: 55) (n:97) (n:191)
0 2 6 14 24
1
2 2 2
3 1 5 6
4 8 10 13 31
5 27 38 63 128
Diagramm 19: Formen der Einbindung von Ausfliigen in den Unterricht
Fragebogenprompt: Wie bereiten Sie Unterrichtsgdnge oder Ausfliige in lhrem
Unterricht vor und nach?
Schuler/-innen erhalten zur n:37|55|97
Vorbereitung Aufgaben oder Fragen s:1,001,1|1,2
Schiiler/-innen erarbeiten im Vorfeld n:37|55|97
Aufgaben oder Fragen s:1,111,111,3
Schiiler/-innen prasentieren Erlebnisse n:37|55|97
und Gelerntes (z.B. Referat oder Poster) s:1,011,2|1,3
Schuler/-innen diskutieren und/oder n:37|55|97
reflektieren gemeinsam das Erlebte s:1,001,1|1,2
Schriftliche Leistungskontrolle der n:37|55|97
Lerninhalte s:1,211,4|1,3
1 2 3 4 5
Mittelwert

(1) gar nicht - sehr oft (5)

—@—Grundschule —@— Gesamtschule

Gymnasium *p<.05 **p<.01 ***p<.001
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Kooperation

Sofern Umweltbildung als Querschnittsaufgabe aller Jahrgdnge und Facher
wahrgenommen und eine Integration auBerschulischer Lernorte sowie Naturer-
fahrungen in Umweltbildungsangebote erfolgen soll, erscheinen die Zusammen-
arbeit innerhalb von Kollegien und Kooperationen mit auBBerschulischen Part-
nern naheliegend, ja beinahe unverzichtbar zu sein.

Vor diesem Hintergrund wurden im Rahmen der schriftlichen Befragung An-
gaben zur Kooperation von Lehrkréiften innerhalb von Kollegien, mit Lehrkraf-
ten anderer Schulen sowie mit auBBerschulischen Partnern erfasst. In Anlehnung
an das etwa in der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen* (StEG) ge-
wihlte Vorgehen wurden die Lehrkréfte allerdings nicht nur danach befragt, ob
und ggf. mit wem sie im Rahmen von Umweltbildungsangeboten kooperieren.
Dariiber hinaus wurden sie auch gebeten, Angaben zur Haufigkeit von qualitativ
sehr verschiedenen Kooperationsanldssen und -formen zu machen (vgl. Bos et
al., 2005). So sollten die Lehrkréfte beispielsweise einschitzen, wie hiufig sie
Unterrichtsmaterialien oder Erfahrungen mit Kolleginnen und Kollegen austau-
schen oder aber Umweltbildungsangebote gemeinsam mit auBerschulischen
Partnern planen oder durchfiihren. Fiir die Einschitzung der Haufigkeit wurde
eine fiinfstufige Skala von ,,gar nicht* bis ,,sehr oft* vorgegeben.

Dem Beispiel Kullmanns (2010, S. 107f.) folgend wurde in diesem Zusam-
menhang auch erhoben, in welchem Mal3e die verschiedenen Formen der Ko-
operation innerhalb des Kollegiums oder mit Personen auflerhalb der eigenen
Schule jeweils als gewinnbringend bzw. ,hilfreich® fiir die eigene Arbeit erlebt
werden. Moglich waren hier Urteile von ,,gar nicht hilfreich* bis ,,sehr hilfreich*
(auf einer vierstufigen Skala). Im Hinblick auf die Zusammenarbeit mit au3er-
schulischen Akteuren im Bereich der Umweltbildung sollten ergéinzende Ein-
schitzungen zur Qualitét (,,sehr gut* bis ,,sehr schlecht*) verschiedener Facetten
(z.B. Material, Personal) der in Anspruch genommenen Umweltbildungsange-
bote vorgenommen werden.

Weil davon auszugehen ist, dass sowohl der Umfang und die Formen von Ko-
operation als auch der erlebte Nutzen maf3geblich durch die an einzelnen Schulen
oder am Schulstandort jeweils gegebenen Rahmenbedingungen beeinflusst wer-
den, wurden Informationen zum Grad der Verbindlichkeit (Vorhandensein eines
schriftlich fixierten Konzepts) ebenso abgefragt wie forderliche und hinderliche
Faktoren der Zusammenarbeit (offene Frage) mit auBerschulischen Partnern.
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Verbreitung und Formen von Kooperation

Stellt man zunichst die Frage, wie iiblich bzw. verbreitet eine Zusammenarbeit
innerhalb des Kollegiums, mit anderen Schulen/Lehrkréiften anderer Schulen oder
auBerschulischen Partnern in der Schulpraxis ist, so ergibt sich auf der Grundlage
der Befragungsdaten zunichst das folgende Bild: Eine Zusammenarbeit mit den
drei genannten potentiellen Kooperationspartnern wird insgesamt (d.h. {iber alle
Schulformen hinweg) jeweils von etwa 40 bis 50 Prozent der Lehrkrifte besta-
tigt. Die Kooperation mit (Kolleginnen und Kollegen aus) anderen Schulen
scheint dabei im Kontext von Umweltbildungsangeboten (tendenziell) iiblicher
zu sein als die Zusammenarbeit innerhalb des eigenen Kollegiums oder mit au-
Berschulischen Partnern. Am ausgeprigtesten ist diese Tendenz offenbar im
Grundschulbereich (vgl. Diagramm 20). Dort wird eine Zusammenarbeit im Kol-
legium von etwa einem Drittel der Befragten bestétigt. Beziiglich der Koopera-
tion mit (Lehrkrdften an) anderen Schulen sind es knapp zwei Drittel, bei der
Zusammenarbeit mit auBerschulischen Partnern sind es rund zwei Flinftel.

Diagramm 20: Verbreitung der Kooperation im Kollegium, mit Schulen und Personen aufier-
halb von Schulen — Schulformvergleich

Arbeiten Sie im Rahmen der Umweltbildung mit anderen Lehrkraften Ihrer Schule/mit
anderen Schulen bzw. Lehrkraften anderer Schulen/ Personen auBerhalb der Schule
zusammen?

Zusammenarbeit im Kollegium 32,439,8 \ 44,8

Zusammenarbeit mit anderen

Schulen/Lehrkraften anderer Schulen 45,650 62,2
Zusammenarbeit mit Personen
auBerhalb der Schule 39,840,5 44,8

0 25 50 75 100

relative Haufigkeit (in Prozent)

—@—Grundschule (n=37) =—@=Gesamtschule (n=58) Gymnasium (n=103)

Bislang ist mit diesen Befunden weder iiber die Intensitédt (Frequenz) noch iiber
die Form der jeweiligen Zusammenarbeit etwas ausgesagt. Beide Aspekte sollen
im Folgenden daher niher betrachtet werden. Uberblickt man die in Diagramm
21 dargestellten Befragungsergebnisse zur Haufigkeit verschiedener Formen und
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Anldsse der Kooperation mit anderen Lehrkrédften innerhalb des eigenen Kolle-
giums und dariiber hinaus, so fallen zwei Dinge unmittelbar ins Auge:

Diagramm 21: Hdufigkeit verschiedener Kooperationsformen mit Lehrkrdiften innerhalb und
aufSerhalb des eigenen Kollegiums

Fragebogenprompt: In welcher Form und in welchem Umfang findet die
Zusammenarbeit mit anderen Lehrkraften lhrer Schule/mit anderen Schulen bzw.
Lehrkraften anderer Schulen statt?
Austausch von Unterrichtsmaterialien 2,7 3,6%** n: 89120

s:1,2(1,2
Erfahrungsaustausch hinsichtlich n: 89|20
i i 2,9 3,8%**
inhaltlicher Gestaltung s:1,11,2
Erfahrungsaustausch hinsichtlich n: 89(20

. . 2’8 3’5***
didaktischer Gestaltung s:1,21,3
gemeinsame Planung von Unterricht 2 s?:1,839||12,g
fachertbergreifender/ 91 n: 89|17
-verbindender Unterricht ’ s:1,2|1,4
gemeinsamg Dur'cthhrung 25 3 pwns n: 89|20
auBerunterrichtlicher Angebote s:1,4|1,3
1 2 3 4 5
Mittelwert
(1) gar nicht - sehr oft (5)
—@—cigene Schule =@ andere Schule(n) *p<.05 **p<.01 ***p<.001

Zunachst wird deutlich, dass die Zusammenarbeit innerhalb des Kollegiums al-
lem Anschein nach hoher getaktet ist als die Zusammenarbeit zwischen Lehr-
kréften verschiedener Schulen. Je nach Kooperationsform liegen die Mittelwerte,
welche die Frequenz der Zusammenarbeit innerhalb des Kollegiums beschrei-
ben, um bis zu einer ganzen Einheit liber den Mittelwerten, welche die Haufig-
keit der Kooperation von Lehrkraften verschiedener Schulen abbilden. Das be-
deutet grob zusammengefasst, dass die Zusammenarbeit innerhalb von Kollegien —
je nach Kooperationsform und -anlass — entweder eher selten oder eher oft (ent-
spricht Mittelwerten von 3 bzw. 4) stattfindet, wahrend dies bei einer Zusam-
menarbeit von Lehrkréften verschiedener Schulen nur sehr selten bis eher selten
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(entspricht Mittelwerten von 2 bis 3) der Fall ist*. Damit ist auch bereits die
zweite Auffalligkeit angesprochen.

Einige Kooperationsformen/-anlésse treten offenbar im Schulalltag hiufiger
auf als andere — unabhéngig davon, ob die Kooperation innerhalb eines Kollegi-
ums oder iiber Grenzen einzelner Kollegien hinausgehend stattfindet. Vergleichs-
weise hdufig sind offenbar solche Kooperationsformen, die sich im Anschluss an
Grisel, FuBangel und Probstel (2006) als Austausch zusammenfassen lassen:
Austausch von Unterrichtsmaterialien sowie der Erfahrungsaustausch hinsicht-
lich der inhaltlichen und didaktischen Gestaltung von Umweltbildung. Bei Aus-
tausch, so stellt Hiibner-Schwartz (2013, S. 168) fest, handelt es sich um eine
relativ einfach zu realisierende Form der ,,Kooperation zwischen Lehrkréften ei-
nes Kollegiums, die den geringsten Grad an Verbindlichkeit erfordert. [...] Aus-
tausch als Form der Zusammenarbeit wird dann als sinnvoll erachtet, wenn Men-
schen relativ unabhingig an Aufgaben arbeiten, die sich dhnlich sind“. Ver-
gleichsweise selten sind dagegen im Zusammenhang mit schulischen Umwelt-
bildungsangeboten offenbar die Formen der Zusammenarbeit, die im Anschluss
an Grisel et al. (2006) unter den Begriffen Arbeitsteilung und Kokonstruktion
subsumiert werden: die gemeinsame Planung von Unterricht, gemeinsamer facher-
tibergreifender/-verbindender Unterricht sowie — wenn auch mit Einschrankun-
gen — die gemeinsame Durchfiihrung auBBerunterrichtlicher Angebote. Bei Arbeits-
teilung und Kokonstruktion werden — so konstatiert Hiibner-Schwartz (2013,
S. 169) — ,,hohere Anspriiche an [... die] Kooperationspartner gestellt, [...] sind
Aushandlungsprozesse iiber gemeinsame Ziele notwendig [... und] [d]ie Auto-
nomie des Einzelnen ist [zum Teil sogar ...] stark eingeschrankt®. Hierin wird flir
gewOhnlich auch einer der Griinde dafiir gesehen, dass Arbeitsteilung und Ko-
konstruktion im Vergleich zu Austausch nicht nur in der vorliegenden, sondern

43 Auf den ersten Blick steht diese Feststellung im Widerspruch zu dem zuvor berichteten
Befund, wonach Lehrkrifte in tendenziell groBerem Umfang mit Lehrkriften anderer
Schulen kooperieren als mit Mitgliedern des eigenen Kollegiums. Er ldsst sich aller-
dings auflosen, wenn man annimmt, dass zwar einerseits die Anzahl der im Bereich der
Umweltbildung (!) miteinander kooperierenden Lehrkréfte unterschiedlicher Schulen
hoher ist als die der Kooperationspartner/-innen innerhalb einzelner Kollegien, sich je-
doch andererseits die Kooperation innerhalb eines Kollegiums — dort wo sie besteht —
intensiver gestaltet und haufiger stattfinden kann als wenn Lehrkréfte unterschiedlicher
Schulen miteinander zusammenarbeiten wiirden.
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auch in anderen Untersuchungen regelméBig als die selteneren Formen der Ko-
operation gekennzeichnet werden (vgl. ebd.).

Nicht zuletzt vor dem Hintergrund der angesprochenen Autonomieeinschrén-
kungen — fiir Lehrkréfte mitunter ein sensibles Thema (vgl. z.B. Soltau, Berthe &
Mienert, 2012) — stellt sich die Frage, inwieweit verschiedene Kooperationsfor-
men im Kontext von Umweltbildungsangeboten von Lehrkriften als hilfreich
empfunden werden. Dartiiber hinaus soll selbstverstindlich auch in den Blick ge-
nommen werden, inwieweit sich moglicherweise Unterschiede im Hinblick auf
die Bewertung der Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Kooperationspartnern
ergeben.

Bewertung verschiedener Kooperationspartner und -formen

Wenn Lehrer/-innen einer oder auch unterschiedlicher Schulen im Rahmen ihres
Umweltbildungsangebots miteinander kooperieren, dann wird diese Zusammen-
arbeit offenbar in der Regel auch als gewinnbringend empfunden. Fiir alle sechs
abgefragten Kooperationsformen und -anldsse liegen die durchschnittlichen Be-
wertungen der Lehrkrifte recht deutlich in der oberen Hélfte der vierstufigen
Skala, und zwar in einem Bereich zwischen 3,1 und 3,6 (vgl. Diagramm 22). D.h.
die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen (an der eigenen oder einer
anderen Schule) wird damit insgesamt als eher bis sehr hilfreich gekennzeichnet.
Wihrend es hierbei letztlich unbedeutend zu sein scheint, ob der/die Kooperati-
onspartner/-in dem eigenen Kollegium angehort, lassen sich mit Blick auf die
unterschiedlichen Kooperationsformen und -anldsse durchaus beachtenswerte
Differenzen beobachten. Als im Vergleich grof3te Hilfe empfinden Lehrkrifte
offenbar den Erfahrungsaustausch hinsichtlich der inhaltlichen (m=3,4 bzw. 3,6)
und didaktischen (m=3,4 bzw. 3,5) Gestaltung von Umweltbildungsangeboten
sowie den Austausch von Unterrichtsmaterialien (m=3,4 bzw. 3,5). Als ebenso
hilfreich wird offenbar die gemeinsame Durchfiihrung auf8erunterrichtlicher An-
gebote (m=3,4) angesehen, wohingegen die gemeinsame Planung von Unterricht
und die Zusammenarbeit im Rahmen facheriibergreifenden/-verbindenden Un-
terrichts geringfiigig weniger positiv (m=3,1 bzw. 3,2) beurteilt wird.
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Diagramm 22: Bewertung verschiedener Kooperationsformen mit Lehrkrdften innerhalb und
auflerhalb des eigenen Kollegiums

Fragebogenprompt: Wie hilfreich erscheinen lhnen die verschiedenen Formen der
Zusammenarbeit mit anderen Lehrkrdften Ihrer Schule? Wie beurteilen Sie die
verschiedenen Formen der Zusammenarbeit mit anderen Schulen bzw. Lehrkrdften

anderer Schulen?

Austausch von Unterrichtsmaterialien 3,4 3,5 n:s.816| |1§
Erfahrungsaustausch hinsichtlich 34 36 n: 80|15
inhaltlicher Gestaltung ¢ ’ s:,6/,6
Erfahrungsaustausch hinsichtlich 34 3¢ n: 80|15
didaktischer Gestaltung ’ ’ s:,71,6
gemeinsame Planung von Unterricht 3,1 3,2 n:5'778| llg
facherubergreifender/ 31 32 n: 78|14
-verbindender Unterricht ’ ’ s:,8],8
gemeinsame Durchfiihrung 34 Y 34 n: 80|12
auBerunterrichtlicher Angebote ! ! s:,71,7

1 2 3 4
Mittelwert
(1) gar nicht hilfreich - sehr hilfreich (4)
—@—cigene Schule andere Schule(n) *p<.05 **p<.01 ***p<.001

Alles in allem ist Austausch damit — im Vergleich zu Arbeitsteilung und Kokon-
struktion — offenbar nicht nur die hiufigere Form der Kooperation von Lehrkraf-
ten im Bereich der Umweltbildung, sondern auch die Form, die zumindest ten-
denziell als die groBere Hilfe empfunden wird. Zwischen der Haufigkeit ver-
schiedener Formen der Zusammenarbeit und ihrer Bewertung durch Lehrkrifte
besteht offenbar ein substanzieller Zusammenhang. Mit Blick auf die Zusam-
menarbeit innerhalb des Kollegiums liegt die Korrelation zwischen Haufigkeit
und Bewertung der einzelnen Kooperationsformen und -anlésse bis auf eine Aus-
nahme (Erfahrungsaustausch zur inhaltlichen Gestaltung, r=,2) zwischen =4
und =,5 (vgl. Tabelle 28).

Fragt man danach, ob die Zusammenarbeit mit auBlerschulischen Partnern von
Lehrkriften in entsprechendem, in geringerem oder gar hoherem Ausmal als
Hilfe empfunden wird, als die Kooperation mit Kolleginnen und Kollegen, so
fallt die Antwort auf diese Frage je nach Form und Anlass der Zusammenarbeit
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etwas unterschiedlich aus. Grundsétzlich gilt jedoch auch fiir die Kooperation
mit auBBerschulischen Partnern, dass diese insgesamt durchweg positiv beurteilt
wird.

Tabelle 28: Korrelationen zwischen Hdufigkeit und Bewertung verschiedener Kooperations-
formen innerhalb des Kollegiums

Kooperationsform r n
Austausch von Unterrichtsmaterialien JA%* 81
Erfahrungsaustausch im Hinblick auf die inhaltliche Gestaltung , 2% 80
Erfahrungsaustausch im Hinblick auf die didaktische Gestaltung ,5%* 80
Planung von Unterricht ,5** 77
facherlibergreifender/-verbindender Unterricht JA%* 78
gemeinsame Durchfiihrung auBerunterrichtlicher Angebote ,5%* 80

Anmerkungen: */**Die Korrelation ist auf einem Niveau von p<.05/p<.01 zweiseitig signifikant.

Tabelle 29: Bewertung verschiedener Formen der Kooperation mit auf8erschulischen Partnern

Kooperationsform m n s
Austausch von Unterrichtsmaterialien 3,1 69 ,8
Erfahrungsaustausch im Hinblick auf die inhaltliche Gestaltung 3,2 69 ,7
Erfahrungsaustausch im Hinblick auf die didaktische Gestaltung 3,0 67 ,8
gemeinsame Planung aufRerunterrichtlicher Angebote 3,1 71 ,8
gemeinsame Durchfiihrung auBerunterrichtlicher Angebote 3,4 71 ,7

Anmerkungen: (1) gar nicht hilfreich, (2) eher nicht hilfreich, (3) eher hilfreich, (4) sehr hilfreich

Betrachtet man die in Tabelle 29 fiir fiinf verschiedene Kooperationsformen/
-anldsse ausgewiesenen Bewertungen der Zusammenarbeit, welche wie zuvor
vom Austausch von Unterrichtsmaterialien bis hin zur gemeinsamen Planung
und Durchfiihrung von (in diesem Fall auBBerunterrichtlichen) Umweltbildungs-
angeboten reichen, so fillt Folgendes auf: Im Hinblick auf alltdgliche Formen
des Austauschs (Material und Erfahrungen) wird die Kooperation mit aullerschu-
lischen Partnern im Mittel als eher hilfreich (m:3,0-3,2) und damit als gewinn-
bringend charakterisiert. Die Bewertung fillt jedoch tendenziell schlechter aus
als fiir die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen, bei denen die Mittel-
werte (3,4-3,6) eher in Richtung sehr hilfreich weisen. Bezogen auf die gemein-
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same Planung und Durchfiihrung auBerunterrichtlicher Umweltbildungsange-
bote, d.h. mit Blick auf die Kooperationsformen/-anlésse, die stellvertretend fiir
Arbeitsteilung und Kokonstruktion stehen, sind hingegen keine Unterschiede in
der Bewertung der Zusammenarbeit mit aulerschulischen Partnern (m=3,1 bzw.
3,4) und anderen Lehrkréiften (m=3,1/3,2 bzw. 3,4) feststellbar.

Beurteilung auBerschulischer Umweltbildungsangebote

Erginzend zur Einschitzung der Qualitdt der Zusammenarbeit mit aullerschuli-
schen Partnerinnen und Partnern sollten die Lehrkriafte im Rahmen der Befra-
gung aullerdem auch verschiedene Aspekte der jeweils in Anspruch genomme-
nen Umweltbildungsangebote auf einer vierstufigen Skala mit den Auspragun-
gen sehr schlecht, eher schlecht, eher gut und sehr gut (1-4) vornehmen.

Diagramm 23: Beurteilung von Angeboten auferschulischer Kooperationspartner

Wie beurteilen Sie die Qualitdt der in Anspruch genommenen
Umweltbildungsangebote auflerschulischer Partner?

. n: 23|36
Materialien 3,1 3,1 s 61,6
Methoden und Arbeitsformen 3,1 3,2 n:S?47||3§
Eignung des padagogischen Personals 3 3,4 n15'236||3$
Passung Angebot und Schiiler/- 31 33 n: 24|39
inneninteressen ! ! s:,5(,5
Passung Angebot und Lehrplan- 3 39 n: 24|39
/Unterrichtsinhalte ! s:,6/,6

1 2 3 4
Mittelwert
(1) sehr schlecht - sehr gut (4)
Grundschule —@— Gesamtschule/Gymnasium *p<.05 **p<.01 ***p<.001

Insgesamt ist vor dem Hintergrund der in Diagramm 23 dargestellten Befra-
gungsergebnisse feststellbar, dass die Umweltbildungsangebote auBlerschulischer
Partnerinnen und Partner von den befragten Lehrkréften insgesamt positiv — mit
Werten von 3,0 bis 3,4 — beurteilt werden. Die durch Grundschullehrkrafte vor-
genommenen Qualititseinschitzungen im Hinblick auf die Eignung des piddago-
gischen Personals, die eingesetzten Methoden und Arbeitsformen, die Passung
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zwischen Angebot und Interessen der Schiiler/-innen sowie die Anschlussfahig-
keit des Angebots an Lehrplan- bzw. Unterrichtsinhalte fallen geringfiigig besser
aus als die entsprechenden Urteile der Lehrkrifte an Gesamtschulen und Gym-
nasien (Mittelwertunterschiede von 0,1-0,4). Bezogen auf die im Rahmen der
Angebote eingesetzten Materialien fillt die Bewertung der beiden Gruppen von
Lehrkréften in identischer Weise positiv aus. Wenn weniger als die Halfte der
befragten Lehrkrafte im Rahmen von Umweltbildung mit auBlerschulischen Part-
nern zusammenarbeitet bzw. auf deren Angebote zuriickgreift, so ist dies allem
Anschein nach nicht oder jedenfalls nicht in erster Linie auf die mangelnde Qua-
litdat der Partner/Angebote zuriickzufiihren.

Rahmenbedingungen und Faktoren der Zusammenarbeit mit auBerschulischen
Partnern

Vereinzelt vorliegende Angaben von Lehrkréften zu den jeweils als hinderlich
bzw. forderlich erachteten Faktoren einer Kooperation mit auBlerschulischen
Partnern (vgl. Tabelle 30 und Tabelle 31) deuten darauf hin, dass einer Zusam-
menarbeit bzw. der Nutzung auBlerschulischer Angebote in der Schulpraxis ins-
besondere ein hoher organisatorischer Aufwand und die begrenzte Verfiigbarkeit
von (passenden) Angeboten im Wege zu stehen scheinen. Zu den Faktoren, die
im Rahmen der Befragung auch als forderlich im Hinblick auf die Kooperation
mit auBBerschulischen Partnern bezeichnet werden, gehdren die ,,Verankerung
von Kooperationen auf Ebene der Fachkonferenzen, Abteilungen* sowie die
,» Verankerung im Schulprogramm®.

Im Hinblick auf die damit angesprochene Frage nach dem Rahmen der Ko-
operation mit anderen Schulen/Lehrkriften anderer Schulen sowie Personen au-
Berhalb der Schule gibt jeweils etwas mehr als die Hélfte der Befragten (n=12
von 21 bzw. 46 von 89 Lehrkriften) an, dass diese Zusammenarbeit (vollstindig
oder zumindest in Teilen) auf der Grundlage eines ,,gemeinsamen, schriftlich fi-
xierten Konzepts fiir den Bereich der Umweltbildung* erfolgt. Die andere Halfte
der Befragten verneint ausdriicklich das Vorhandensein einer solchen formalen
Grundlage. Befunde zur vergleichsweise gering ausgeprigten Verankerung von
Umweltbildung in Schulprofilen/-programmen — d.h. in zentralen Dokumenten
fiir die Gestaltung der innerschulischen Zusammenarbeit — wurden oben bereits
berichtet (vgl. Abschnitt 7.2.2).

209



7 Darstellung der Ergebnisse

Tabelle 30: Kooperation mit aufSerschulischen Partnern — hinderliche Faktoren

Hinderliche Faktoren fiir Kooperation GS GES GYM
Probleme bei ,Erreichbarkeit der Ansprechpartner” und Terminabsprache 1 2 3
Zeitaufwand fiir Wege, schlechte Erreichbarkeit mit OPNV 2 3
Kosten 2 1
unzureichende Anzahl von Angeboten (,,immer schnell ausgebucht®) 2

unzureichende Anzahl schulformspezifischer Angebote bzw. fehlende Passung/ 1 1
Anbindung an Fachunterricht und Kernlehrplan

burokratischer/organisatorischer Aufwand, ,Sprengung des Stundenplans” 1 6
,Dichte der curricularen Vorgaben” (im G8) 3 5
wichtigere/drangendere Probleme (z.B. ,sozialer Brennpunkt®) 1 1
,Desinteresse der Schule” 1
,Desinteresse der Eltern” 1
fehlende Kenntnis/Information Gber Angebote 1
fehlender inhaltlicher Bezug zu eigenen Fachern 3 1
fehlendes personliches Engagement 1
fehlende , private” Zeit fiir Engagement 1

GS Grundschule (n=6 Lehrkréafte); GES Gesamtschule (n=11 Lehrkrafte); GYM Gymnasium (n=15 Lehrkréafte)

Tabelle 31: Kooperation mit aufSerschulischen Partnern — férderliche Faktoren

Forderliche Faktoren fiir Kooperation GS GES GYM
Kostenreduktion (z.B. Kooperation der Stadt mit der Zooschule/Griine Schule) 1

Na&he zur Schule, gute Erreichbarkeit mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln 2 3 1
groRere Anzahl von Angeboten 1

»Anbieter treten an die Schule heran®, machen auf Angebote aufmerksam 1 1 2
personelle Ausstattung, Expertise der Kooperationspartner 2
didaktische Gestaltung (besondere Methoden, Materialien, Lernorte) 1 1 3
inhaltliche Passung, Anbindung an Fachunterricht, Kernlehrplan 1 2
,Interesse der Schule”, Verankerung im Schulprogramm 1 1
Verankerung von Kooperationen auf Ebene der Fachkonferenzen, Abteilungen 1

zeitliche Freirdume 1

geringer Organisationsaufwand 1
personliches Engagement, persdnliche Kontakte einzelner Lehrkrafte 3 1
GS Grundschule (n=6 Lehrkréafte); GES Gesamtschule (n=11 Lehrkrafte); GYM Gymnasium (n=15 Lehrkrafte)
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Naturerfahrungen und auBerschulische Lernorte

Ergénzend zu den bislang berichteten Befunden zur didaktischen Gestaltung von
Umweltbildungsangeboten, zu Ausfliigen sowie zur Zusammenarbeit mit schu-
lischen und auBlerschulischen Partnern soll im Folgenden nédher betrachtet wer-
den, welchen Stellenwert die befragten Lehrkréfte verschiedenen Formen von
Naturerfahrungen in ihrem Unterricht, aber auch im Kontext von Ausfliigen bei-
messen. Zu berticksichtigen ist hierbei auch, inwieweit etwa das Schulgeldnde,
die nihere Umgebung der Schule oder die Angebote auBBerschulischer Partner
am Schulstandort Moglichkeiten fiir Naturerfahrungen bereithalten.

Grundlage fiir die Unterscheidung verschiedener Formen der Naturerfahrung
sind an dieser Stelle die fiinf von Bogeholz (1999) beschriebenen Naturerfah-
rungsdimensionen. Mit Hilfe jeweils eines Items wurden die Lehrkréifte zunédchst
gebeten, Angaben dariiber zu machen, inwieweit ihr ,,Unterricht Moglichkeiten
[bietet] fiir ein ...

e sinnliches Erleben der Schonheit der Natur und ihrer Erscheinungen [4stheti-
sche Dimension von Naturerfahrung]

¢ von Neugier geleitetes Untersuchen von Tieren und Pflanzen [erkundende Di-
mension von Naturerfahrung]

e Erleben der Nutzbarkeit und Verwertbarkeit der Natur fiir den Menschen [in-
strumentelle Dimension von Naturerfahrung]

e Erleben der eigenen Moglichkeiten umweltfreundlichen/-schiitzenden Verhal-
tens [0kologische Dimension von Naturerfahrung]

e Erleben einer personlichen, emotionalen Beziehung zu einem Tier [soziale Di-
mension von Naturerfahrung].*

Die hier wiedergegebenen Aussagen zum Vorhandensein verschiedener Naturer-
fahrungsmoglichkeiten im Unterricht sollten von den befragten Lehrkriften auf
einer vierstufigen Skala als nicht, eher nicht, eher zutreffend oder als zutreffend
(1-4) eingestuft werden. Die jeweiligen Dimensionsbezeichnungen waren im
Fragebogen nicht enthalten. Sie dienen hier nur dem besseren Verstindnis.

Im Anschluss an die Befragungsdaten (vgl. Diagramm 24) ist davon auszuge-
hen, dass die Chance, im Unterricht (der befragten Lehrkréfte) dsthetische, er-
kundende, instrumentelle oder 6kologische Naturerfahrungen machen zu kon-
nen, fir Grundschiiler/-innen grob zusammengefasst bei etwa 50 Prozent liegt.
Jeweils knapp oder gut die Hilfte der Grundschullehrkréfte (zwischen n=14 und
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19 von 32) bestitigt, dass ihr Unterricht zumindest in eingeschrinktem Umfang
(Anteil ,trifft zu* und ,,trifft eher zu*) entsprechende Naturerfahrungsmoglich-
keiten bietet. Etwa ein Fiinftel der Grundschullehrkréfte (6/32) gibt an, den Schii-
lerinnen und Schiilern im Unterricht (auch) soziale Naturerfahrungen zu ermég-
lichen.

Diagramm 24: Naturerfahrungsméglichkeiten im Unterricht — differenziert nach Naturerfah-
rungsdimensionen und Schulstufen

Mein Unterricht bietet Moglichkeiten fiir ...

(Anteil "trifft zu"/"trifft eher zu" in Prozent)

100
75

50

25

asthetische erkundende instrumentelle okologische soziale
Naturerfahrungen Naturerfahrungen Naturerfahrungen Naturerfahrungen Naturerfahrungen

M Primarstufe (n: 32) M Sekundarstufe | (GES/GYM, n: 119) ® Sekundarstufe |l (GES/GYM, n: 107)

Anmerkung: Im Fragebogen waren nicht die Bezeichnungen, sondern entsprechende inhaltliche Umschreibun-
gen der funf Naturerfahrungsdimensionen enthalten (vgl.o.).

Bezogen auf die Sekundarstufen I und II (an Gymnasien und Gesamtschulen) ist
zunéchst zu konstatieren, dass Naturerfahrungsmoglichkeiten im Sekundarstu-
fenbereich offenbar seltener in den Unterricht eingebunden werden als dies im
Bereich der Primarstufe der Fall ist. Zudem ist feststellbar, dass Schiiler/
-innen in der Sekundarstufe I von ihren Lehrerinnen und Lehrern allem Anschein
nach mehr Gelegenheiten fiir Naturerfahrungen geboten bekommen als in der
Sekundarstufe I1.

Auf Grundlage der Befragungsergebnisse (vgl. Diagramm 24) ist davon aus-
zugehen, dass die bedeutendsten Verdnderungen, welche mit dem Wechsel der
Schulstufe einhergehen die dsthetische und erkundende Dimension von Naturer-
fahrungen betreffen. Der prozentuale Anteil der Lehrkrifte, der jeweils angibt,
entsprechende Formen der Naturerfahrung zumindest in eingeschrankter Weise
in den Unterricht zu integrieren, halbiert sich von Schulstufe zu Schulstufe, von
der Primar- zur Sekundarstufe I und von der Sekundarstufe I zur Sekundarstufe
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II. Ein deutlicher Riickgang ist auch mit Blick auf soziale Naturerfahrungen fest-
zustellen. Dieser vollzieht sich allerdings auf einem von Beginn an niedrigen
Niveau, so dass der Riickgang hier im Schulalltag vermutlich weitaus weniger
wahrnehmbar sein diirfte als dies bei dsthetischen und erkundenden Naturerfah-
rungen der Fall ist. Als gewissermallen am besténdigsten erweisen sich die An-
teile der Lehrkréfte, die jeweils angeben, dass thr Unterricht — wenn vielleicht
auch nur in eingeschrinktem Umfang — Md&glichkeiten fiir instrumentelle oder
okologische Naturerfahrungen bietet. Von der Primar- iiber die Sekundarstufe I
bis hin zur Sekundarstufe II sinken diese Anteile schrittweise von 44 auf 32 bzw.
von 50 auf 36 Prozent.

Diagramm 25: Naturerfahrungsmdéglichkeiten am Schulstandort — differenziert nach Naturer-
fahrungsdimensionen und Schulstufen

Es sind Moglichkeiten vorhanden fiir ...
(1) nein (2) in geringem (3) in groBerem (4) in sehr groBem Umfang
(Mittelwerte)

4

9*** %k %k k
3 / 2,8%/*** 2,6% /*x** 2,7*[**

23 23 23 2,2 2222 5 qens
2,0 2,0 1,9%
| IL
1
asthetische erkundende instrumentelle okologische soziale
Naturerfahrungen Naturerfahrungen Naturerfahrungen Naturerfahrungen Naturerfahrungen
B Grundschule (n: 103) B Gesamtschule (n: 59) Gymnasium (n: 106)

Anmerkungen: Im Fragebogen waren nicht die Bezeichnungen, sondern entsprechende inhaltliche Umschrei-
bungen der finf Naturerfahrungsdimensionen enthalten (vgl.o.). Grundschule, s:,8],8|,9|,8|9; Gesamtschule,
s:,9]11,0|1,0]1,0|1,0; Gymnasium, s:,91,9(,9],8],8

Eine triviale, jedoch deshalb in der Schulpraxis offenbar mitunter nicht minder
bedeutsame (vgl. Tabelle 32) Feststellung lautet: Damit Lehrkréifte Naturerfah-
rungen in den alltdglichen Unterricht einbinden konnen, ist es zwingend erfor-
derlich, dass entsprechende Naturerfahrungsmoglichkeiten am Schulstandort —
sei es auf dem Schulgeldnde, im Umfeld der Schule oder im Rahmen des Ange-
bots auBBerschulischer Partner — entweder bereits vorhanden sind oder geschaffen
werden. Lehrkréfte und Schulleitungen wurden daher im Rahmen der Befragung
gebeten, zum einen Angaben dariiber zu machen, ob und in welchem Umfang
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Moglichkeiten fiir verschiedene Formen der Naturerfahrung am Schulstandort
vorhanden sind. Zum anderen sollten sie angeben, wie wichtig es ihrer Meinung
nach wire, entsprechende Naturerfahrungsmoglichkeiten zu schaffen oder aus-
zubauen. Zur Abgrenzung der unterschiedlichen Naturerfahrungsdimensionen
wurden die fiinf oben bereits wiedergegebenen inhaltlichen Beschreibungen,
nicht jedoch die Bezeichnungen der Naturerfahrungsdimensionen verwendet.

Richtet man den Blick zunéchst auf die Aussagen der Lehrkrifte, die sich auf
die am Schulstandort jeweils vorhandenen und prinzipiell im unterrichtlichen
Kontext nutzbaren Naturerfahrungsmoglichkeiten beziehen (vgl. Diagramm 25),
so wird bei vier der fiinf Naturerfahrungsdimensionen eine klare Differenz zwi-
schen den Antworten bzw. den schulischen Rahmenbedingungen von Grund-
schullehrkréften auf der einen und Lehrkriften von Gesamtschulen und Gymna-
sien auf der anderen Seite deutlich. Bezogen auf die dsthetische, erkundende,
instrumentelle und 6kologische Dimension besteht die klare und tiber alle vier
Dimensionen hinweg nahezu identisch ausgepriagte Differenz zwischen beiden
Gruppen von Lehrkriften letztlich darin, dass entsprechende Naturerfahrungs-
moglichkeiten am Schulstandort entweder in groBerem (entspricht m=3) oder in
geringerem Umfang (entspricht m=2) vorhanden sind. Ersteres ist — den Anga-
ben der Befragten folgend der Tendenz nach bei Grundschulen (m=2,6-2,9) der
Fall, letzteres hingegen bei Gesamtschulen und Gymnasien (m=2,0-2,3). Im Hin-
blick auf die soziale Naturerfahrungsdimension ergibt sich ein anderer Befund.
Moglichkeiten fiir soziale Naturerfahrungen sind allem Anschein nach auf dem
Gelidnde und im Umfeld von Gymnasien fast gar nicht (m=1,4) und auch an
Grundschulen und Gesamtschulen nur in geringem Umfang (m=2,1 bzw. 1,9)
verfiigbar.

Tabelle 32: Korrelation zwischen Naturerfahrungsmdglichkeiten am Schulstandort (Schulge-
ldnde, Umfeld der Schule, Angebote externer Partner) und Naturerfahrungen im Unterricht

Dimension der Primarstufe Sekundarstufe | Sekundarstufe Il
Naturerfahrung (n:32) (n: 119) (n: 107)
asthetisch ,3 ,3%* ,2%*
erkundend ,2 JA%* ,2%
instrumentell ,5%* ,3%* 2%
6kologisch ,2 ¥ A**

sozial ,5%* ,5%* ,3%*
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Wenngleich Naturerfahrungsmoglichkeiten am Schulstandort sicherlich auch als
Wert an sich betrachtet werden konnen, stellt sich an dieser Stelle dennoch auch
die Frage, ob davon auszugehen ist, dass giinstigere schulische Rahmenbedin-
gungen im hier beschriebenen Sinne auch mit einer intensiveren Einbindung von
Naturerfahrungen in den Unterricht einhergehen. Uberblickt man die aus den Be-
fragungsdaten ermittelten Korrelationen zwischen Naturerfahrungsmoglichkei-
ten am Schulstandort (Schulgelinde, Umfeld der Schule, Angebote externer
Partner) und Naturerfahrungen im Unterricht (Tabelle 32), dann ist durchaus von
substanziellen Zusammenhingen auszugehen. Diese sind auch nicht auf einzelne
Formen der Naturerfahrung — beispielsweise die noch am haufigsten und bestéin-
digsten in den Unterricht eingebundenen dkologischen oder instrumentellen Na-
turerfahrungen — beschrinkt, sondern betreffen beispielsweise auch die soziale
Naturerfahrungsdimension. In diesem Zusammenhang ist iibrigens auch hervor-
zuheben, dass eine nur in geringem/geringerem Umfang erfolgende Einbindung
einzelner Naturerfahrungsdimensionen in den Unterricht offenbar nicht bedeuten
muss, dass Lehrkréfte diese Formen der Naturerfahrung als unwichtig erachten
wiirden.

Diagramm 26: Ausbau oder Schaffung von Naturerfahrungsméglichkeiten am Schulstandort
aus Sicht von Lehrkrdften — differenziert nach Naturerfahrungsdimensionen und Schulstufen

Der Ausbau und/oder die Schaffung von Maglichkeiten fiir ... wiren
(1) sehr unwichtig (2) eher unwichtig (3) eher wichtig (4) sehr wichtig

(Mittelwerte)

4 3,7 3,8

3,6 3[4 ’ 3’5 34 3,6 3'5 3’5 3’5

3,2 3,2 3,0 3,1

3 2,8
| II_
1

asthetische erkundende instrumentelle okologische soziale

Naturerfahrungen Naturerfahrungen Naturerfahrungen Naturerfahrungen Naturerfahrungen

B Grundschule (n:39) M Gesamtschule (n: 42) Gymnasium (N: 89)

Anmerkung: Im Fragebogen waren nicht die Bezeichnungen, sondern entsprechende inhaltliche Umschreibun-
gen der funf Naturerfahrungsdimensionen enthalten (vgl.o.). Grundschule, s: ,5|,5|,6|,4|,9; Gesamtschule,
s:,71,71,71,8|1,0; Gymnasium, s: ,8],7|,7],6|1,0

215



7 Darstellung der Ergebnisse

Aus den Angaben der Lehrkréfte zu der Frage, wie wichtig der Ausbau verschie-
dener Formen von Naturerfahrung am Schulstandort (auf dem Schulgelidnde, im
Umfeld der Schule, als Angebot auBBerschulischer Partner) wére, ergibt sich ein
recht klares und eindeutiges Meinungsbild. Schulformiibergreifend kennzeich-
nen die Lehrkrifte einen Ausbau von Naturerfahrungsmoglichkeiten insgesamt
als bedeutsam (vgl. Diagramm 26). Die Schaffung von (weiteren) sozialen Na-
turerfahrungsmoglichkeiten wird dabei sowohl von Grundschullehrkriften als
auch von Lehrkriften an Gesamtschulen zumindest als eher wichtig gekenn-
zeichnet (m=3,0/3,1). Mit Blick auf die anderen vier Naturerfahrungsdimensio-
nen konstatieren die befragten Lehrkrifte — insbesondere die Grundschullehr-
kriafte (m=3,6-3,8) — einen nochmals groBeren Ausbaubedarf.

Praferenzen und Auswahlkriterien/-strategien bei auBerschulischen Lernorten

Um auf einer vergleichbaren Grundlage und unabhédngig von der tatsdchlichen
Nutzung auBlerschulischer Lernorte bzw. Angebote aullerschulischer Anbieter
etwas iber die diesbeziiglichen Priferenzen und Auswahlkriterien/-strategien
von Lehrkréften zu erfahren, wurde im Rahmen der Befragung eine Vignette mit
fiktiven Ausflugszielen zum Thema ,Natur und Naturschutz® (vgl. Abbildung 10)
eingesetzt. Die befragten Lehrer/-innen wurden gebeten, sich in eine Situation
hineinzuversetzen, in der der Referendar Herr Mustermann bei seiner Suche nach
moglichen Ausflugszielen auf verschiedene Angebote in der ndheren Umgebung
der Schule aufmerksam geworden ist und um einen fachlich fundierten Rat hin-
sichtlich der Auswahl bittet. Aus einer Liste von vier Angeboten sollte das — ihrer
Einschédtzung nach — am besten/wenigsten geeignete Angebot ausgewéahlt wer-
den. Lehrkrifte an Gymnasien und Gesamtschulen sollten hierbei zwischen den
Sekundarstufen I und II unterscheiden.

Die Darstellungen der vier fiktiven Ausflugsziele sind zum einen angelehnt an
tatsidchlich existierende auBBerschulische Angebote fiir Kinder und Jugendliche.
Zum anderen orientieren sie sich an den von Bogeholz (1999) beschriebenen Na-
turerfahrungsdimensionen (dsthetisch, erkundend, instrumentell, 6kologisch, so-
zial) bzw. Naturerfahrungstypen (&sthetisch-erkundend, instrumentell-erkun-
dend, 6kologisch, sozial) sowie an einer von Mayer (2000) beispielhaft vorge-
nommenen Zuordnung von Lernorten und -aktivititen zu Naturerfahrungsdi-
mensionen.
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m

Abbildung 10: Vignette ,,Ein Ausflug zum Thema ,Natur und Naturschutz'" (Eigenentwicklung)

,Herr Mustermann ist Referendar an lhrer Schule. Bei seiner Suche nach moglichen Ausflugszielen im Rah-
men eines facheriibergreifenden Unterrichtsvorhabens zum Thema ,Natur und Naturschutz” ist er auf ver-
schiedene Angebote in der ndheren Umgebung aufmerksam geworden. Diese erscheinen ihm gleichermalien
attraktiv. Er bittet Sie deshalb um lhren fachlichen Rat, welches der folgenden Ausflugsziele er auswahlen

|ll

sol

e Angebot,Tierheim“: Im Tierheim kdnnen Schiiler/-innen einen Tag mit den Tieren verbringen und diese
kennenlernen. Die Schiiler/-innen helfen bei der Versorgung der Tiere und jede/-r Schiler/-in darf sich
ein Tier aussuchen, fiir das er/sie den Tag lang verantwortlich ist. Durch den Umgang mit den Tieren
erwerben die Schuler/-innen Kenntnisse Uiber deren Lebensweise und Bedirfnisse.

e Angebot ,Museum“(2012): Ein Museum macht eine Ausstellung zum Thema ,Schonheit der Natur” und
bietet fiir Schuler/-innen eine Tagesveranstaltung zum sinnlichen Erleben von Landschaften und Lebe-
wesen an. Die Schiler/-innen haben die Moglichkeit, sich malend, lauschend, sehend, bastelnd etc. mit
den schonen Seiten der Natur zu befassen.

e Angebot ,,Museum” (2013): Ein Museum bietet einen Workshop zum Thema ,,Schénheit der Natur” an.
Zusammen mit einer Kinstlerin oder einem Fotografen konnen die Schiler/-innen lernen und auspro-
bieren, wie man Sinneseindriicke beim Betrachten der Natur moglichst wirkungsvoll in einem Bild, einer
Zeichnung oder auf einem Foto festhalten kann.

e Angebot ,Biotop“: Beim Besuch ausgewahlter Biotope werden mit den Schiilerinnen und Schiilern Fra-
gen zu Tieren und Pflanzen erarbeitet. Durch Erleben, Anfassen und Experimentieren gewinnen die
Schiiler/-innen ein Verstandnis fir Zusammenhange von Naturkreislaufen. Dabei lernen sie, wie natdirli-
che Lebensgrundlagen nachhaltig erhalten werden kénnen.

e Angebot ,Landwirtschaftlicher Betrieb” In einem landwirtschaftlichen Betrieb werden den Schilerin-
nen und Schilern Arbeitsabldufe bei der Herstellung von Nahrungsmitteln veranschaulicht. Die Schiiler/-
innen erhalten die Maoglichkeit, ihr Wissen Uber die Nitzlichkeit von Pflanzen und Tieren aktiv-erkun-
dend zu vertiefen.

Welches Angebot ist Ihrer Meinung nach fiir Schiiler/-innen (der Sekundarstufe | und Sekundarstufe Il je-
weils) am besten geeignet?

In diesem Sinne steht das Angebot ,, Tierheim* stellvertretend fiir ein Angebot,
das v.a. soziale Naturerfahrungen ermdéglicht. Das Angebot ,,Museum* stellt ds-
thetische Naturerfahrungen in den Mittelpunkt. Die Angebote ,,Biotop* und
»landwirtschaftlicher Betrieb* sind so angelegt, dass sie schwerpunktméBig 6ko-
logische bzw. instrumentelle Naturerfahrungen ermoglichen sollen. Der Naturer-
fahrungstypologie von Bégeholz (1999) folgend sind in den Beschreibungen der
beiden zuletzt genannten Angebote jeweils auch erkundende Naturerfahrungen
angesprochen, d.h. Naturerfahrungen, die v.a. durch Neugier gesteuert werden
und durch einen explorativen Charakter gekennzeichnet sind (vgl. ebd.). Anzu-
merken bleibt, dass der erkundende Aspekt von Naturerfahrungen — letztlich in
Abweichung vom Naturerfahrungstypen-Konzept nach Bégeholz — auch in der

217



7 Darstellung der Ergebnisse

Beschreibung des Angebots ,, Tierheim* enthalten ist. Fiir das Angebot Museum
gilt dies nicht in gleicher Weise. Fiir das Museumsangebot enthalten die Frage-
bogen aus der 1. und 2. Befragungswelle (2012/2013) unterschiedliche Beschrei-
bungen. In der Version von 2013 — mit Einschrankungen gilt dies auch fiir die
Version von 2012 — ist das Neugier- und Explorationsverhalten nicht direkt auf
die Natur bzw. Tiere und Pflanzen, sondern auf kiinstlerische oder fotografische
Techniken bezogen.

Welche Empfehlung Herr Mustermann von seinen Kolleginnen und Kollegen
im Hinblick auf die Auswahl eines Ausflugsziels erhalten wiirde, hiangt allem
Anschein nach maf3geblich davon ab, ob er an einer Grundschule oder einer wei-
terfiihrenden Schule bzw. in der Sekundarstufe I oder II tétig ist. In Diagramm 27
sind die Befragungsergebnisse differenziert nach Schulstufen** dargestellt:

o Grundschullehrkrdfte dullern diesbeziiglich im Rahmen der Befragung eine
ausgesprochen klare Préferenz fiir den Besuch eines Biotops. Sofern die Wahl
zwischen den vier oben beschriebenen Ausflugszielen besteht, entscheiden
sich Grundschullehrkrifte in knapp neun von zehn Féllen (n=63/72) fiir das
Biotop. Nur in einigen Ausnahmefillen erscheint thnen der landwirtschaftli-
che Betrieb (n=3), das Museum (n=1) oder Tierheim (n=5) das Ausflugsziel
zu sein, das fur ihre Schiiler/-innen am besten geeignet ist.

e Auch bei Lehrkriaften an Gesamtschulen und Gymnasien ist insgesamt, d.h.
fiir beide Sekundarstufen eine Préferenz fiir den Besuch eines Biotops zu kon-
statieren. Allerdings ist diese insbesondere mit Blick auf die Sekundarstufe I
langst nicht so deutlich ausgepréagt wie in der Primarstufe. Fiir Schiiler/-innen
der Sekundarstufe I erscheint etwa vier bis fiinf von zehn Lehrkriften
(n=65/144, beide EZP) der Besuch des Biotops am geeignetsten. Auf Platz
zwei und drei der Beliebtheitsskala von Lehrkréften folgen fiir die Sekundar-
stufe I der landwirtschaftliche Betrieb und das Tierheim. Diese beiden Aus-
flugsziele werden von einem guten Drittel (n=49/144) bzw. etwa einem Fiinf-
tel (n=29/144) der Lehrkrifte favorisiert. Der Besuch eines Museums scheint

4 Wegen der zu den beiden Erhebungszeitpunkten abweichenden Beschreibung des Mu-
seumsangebots wird auBerdem zwischen Erhebungszeitpunkt 1 und 2 (EZP 1/2) unter-
schieden. Augenscheinlich geht die verdanderte Vignettenversion jedoch nicht mit einem
grundsétzlich anderen Auswahlverhalten der Lehrkrifte einher. Bei der Beschreibung
der Befunde werden daher die Fallzahlen fiir beide Erhebungszeitpunkte wieder zusam-
mengezogen.
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fiir Lehrkrifte in der Sekundarstufe I — so wie schon fiir Lehrkréfte der Pri-
marstufe — praktisch gar nicht in Betracht zu kommen. Nur drei der insgesamt
144 Lehrkréfte empfehlen das Museum als Ausflugsziel.

e Vergleicht man die Ausflugszielempfehlungen, welche die befragten Lehr-
kriafte mit Blick auf die Sekundarstufe 1l abgeben mit denen fiir die Sekun-
darstufe I, so stellt man neben deutlichen Parallelen auch eine gravierende
Abweichung fest. Zunéchst gilt auch mit Blick auf die Sekundarstufe II, dass
das Biotop am hiufigsten — von gut der Halfte der Lehrkrifte (n=77/140) —
als vergleichsweise bestes Angebot benannt wird. Auf Platz zwei der Rang-
liste fiir die Sekundarstufe II folgt — wie schon in der Sekundarstufe I — der
landwirtschaftliche Betrieb. Thn wihlt ein knappes Viertel (n=33/140) der
Lehrkrifte aus. Auf Platz drei — und hierin besteht der Unterschied zu den
Empfehlungen fiir die Sekundarstufe 1 — folgt der Ausflug in ein Museum,
den etwa ein Fiinftel der Lehrkrifte vorschliagt. Das Museumsangebot tiber-
nimmt damit — auch anteilsméfBig — den Platz, den zuvor das Tierheim einge-
nommen hat. Letzteres wird fiir die Sekundarstufe II nur von einer einzigen
Lehrkraft als geeignetstes Ausflugsziel empfohlen.

Diagramm 27: Eignung von Ausflugszielen aus der Sicht von Lehrkrdften nach Schulstufen

Fragebogenprompt: Welches Angebot ist Ihrer Meinung nach fiir Schiiler/-innen am
besten geeignet?
1 1 1
Grundschule (n=15, EZP1) 13
I I I
Grundschule (n=67, EZP2) 50
Gesamtschule/Gymnasium S| (n=50, EZP1) 20 17
I | |
Gesamtschule/Gymnasium S| (n=96, EZP2) 45 32
Gesamtschule/Gymnasium SIl (n=48, EZP1) 30
| | |
Gesamtschule/Gymnasium SIl (n=92, EZP2) 47 23
I I I
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Biotop Bauernhof Museum M Tierheim

Anmerkungen: EZP1/EZP2 = Erhebungszeitpunkt 1/2, Nennung absoluter Haufigkeiten innerhalb der Balken
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Im Anschluss an die hier dargestellten Befunde zur Auswahl/Empfehlung eines
fiktiven Ausflugsziels stellt sich die Frage nach den zugrundeliegenden Aus-
wahlkriterien der Lehrkrifte. Zum einen fallt auf, dass mit den beiden am hau-
figsten ausgewdhlten Ausflugszielen — dem Biotop und dem landwirtschaftlichen
Betrieb — vor allem jene Naturerfahrungsdimensionen angesprochen werden
(sollen), die den Angaben der befragten Lehrkrifte zufolge auch in ihrem Unter-
richt einen relativ gesehen (!) groBeren Stellenwert besitzen (vgl. 0.). Zum ande-
ren ist es mit Blick auf die unterschiedliche Gewichtung des Tierheim- und Mu-
seumsangebots fiir die Sekundarstufen I und II durchaus plausibel anzunehmen,
dass hier eine Anpassung der Auswahl an die bei Schiilerinnen und Schiilern
wahrgenommene Interessenlage stattfindet. Um sich hinsichtlich moglicher Aus-
wabhlkriterien und -strategien der Lehrkrifte nicht auf MutmaBungen verlassen
zu miissen, sollte die vorgenommene Auswahl eines Ausflugsziels von den Lehr-
kraften jeweils begriindet werden.

Fiir die Begriindung der Auswahlentscheidung enthalten die Fragebogen je-
weils eine Liste mit verschiedenen Aussagen (vgl. Tabelle 33), welche mogliche
positive Eigenschaften des priferierten bzw. empfohlenen Ausflugsziels um-
schreiben. Die Lehrer/-innen sollten jeweils auf einer vierstufigen Skala ange-
ben, inwieweit sie der Aussage zustimmen (stimme nicht zu — stimme zu). In-
haltlich decken die Items zur Begriindung der Angebotsauswahl ein breites
Spektrum ab. Im Hinblick auf die didaktische Gestaltung sollten Lehrer/-innen
beispielsweise angeben, inwieweit sie sich von dem gewédhlten Angebot Mog-
lichkeiten fiir facheriibergreifenden Unterricht versprechen. Bezogen auf den
Zielaspekt sollten sie u.a. einschitzen, inwieweit von dem gewahlten Angebot
ein Beitrag zur Vertiefung des Umweltwissens der Schiiler/-innen oder zur For-
derung des Interesses an Umweltthemen zu erwarten ist. Unter den Items sind
auBerdem auch solche, die sich auf die Basic needs nach Deci/Ryan (1993), d.h.
auf das Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit be-
ziehen oder sich als Umschreibungen der unterschiedlichen Adaptionsstrategien
im Anschluss an Salomon (1975) (Forder- vs. Praferenzmodell) bzw. Bogeholz
(2001) (defizit- vs. typ-orientierter Ansatz) interpretieren lassen: ,,Das empfoh-
lene Angebot ist geeignet das Interesse der Schiiler/-innen [...] zu wecken** (For-
dermodell bzw. defizit-orientierter Ansatz) vs. ,,Das empfohlene Angebot ent-
spricht den Interessen der Schiiler/-innen* (Praferenzmodell bzw. typ-orientier-
ter Ansatz).
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7 Darstellung der Ergebnisse

Begriindungen der Auswahl eines fiktiven Ausflugsziels

Tabelle 33
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7 Darstellung der Ergebnisse

Uberblickt man die Begriindungen, welche die Lehrkrifte fiir die jeweils ge-
troffene Auswahl geben (Tabelle 33), so wird zunéchst deutlich, dass das Aus-
flugsziel Biotop fiir den Primarstufenbereich offenbar auf ganzer Linie iiberzeu-
gen konnte. Die ermittelten Zustimmungswerte liegen in einem Bereich zwi-
schen 3,4 und 3,8 — in der Regel sogar zwischen 3,6 und 3,8. Die Bewertung
dieses Angebots fillt damit durchweg sehr positiv aus. Dies gilt letztlich unab-
hingig davon, ob nach der inhaltlichen und methodischen Passung des Angebots
zum Curriculum und zu Lehrplanempfehlungen (Items 1 und 2) gefragt oder das
methodische Potential (z.B. fiir ficheriibergreifendes Arbeiten, vielfiltige Lern-
zuginge) (Items 7 und 8) in den Blick genommen wird, ob typische Zielsetzun-
gen von Umweltbildungsangeboten angesprochen werden (Items 3-6) oder ob
bewertet werden soll, inwieweit im Rahmen des Ausflugs grundlegende Bediirt-
nisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit befriedigt
(Items 11-13) sowie Interessen der Schiiler/-innen aufgegriffen und gefordert
werden konnen (Items 10 und 9).

Von den Lehrkriften an Gesamtschulen und Gymnasien wird keines der von
ihnen empfohlenen Ausflugsziele derart positiv bewertet wie das Biotop von ih-
ren Kolleginnen und Kollegen in der Grundschule. Es ist allerdings auch nicht
davon auszugehen, dass die Befragten mit Blick auf die Sekundarstufen gewis-
sermaflen die am wenigsten schlechte Alternative gewéhlt hitten. Fiir das am
hiufigsten empfohlene Ausflugsziel Biotop liegen die Zustimmungswerte zwi-
schen 2,8 und 3,4 in der Sekundarstufe I sowie 2,5 und 3,2 in der Sekundarstufe
II. Wenn das Biotop damit alles in allem als ein potenziell lohnendes Ausflugs-
ziel im Rahmen einer (fiktiven) Unterrichtsreihe Natur und Naturschutz charak-
terisiert wird, dann geschieht dies allem Anschein nach insbesondere aus fachli-
chen/sachlichen bzw. umweltpadagogischen Erwagungen heraus. Entscheidende
Vorziige des Biotops gegeniiber den Alternativen Tierheim, landwirtschaftlicher
Betrieb und Museum bestehen demgeméf offenbar z.B. in einer besseren Pas-
sung zum Curriculum und Lehrplan (zwischen 0,3 und 0,7 Einheiten, Items 1/2).
Gegen das Tierheim und fiir das Biotop scheint in der Sekundarstufe I fiir einen
groflen Teil der Lehrkréfte u.a. zu sprechen, dass der Umgang mit Tierheimtieren
vergleichsweise weniger geeignet erscheint (um 0,9 bzw. 0,6 Einheiten), einen
Beitrag zur Verbreitung des Umweltschutz-/Nachhaltigkeitsgedankens (Item 5)
oder zur Forderung des Umweltengagements zu leisten (Item 7).

Ein Argument dafiir, mit Schiiler/-innen der Sekundarstufe I einen Ausflug in
das Tierheim zu unternehmen und nicht das Ausflugsziel Biotop zu wéhlen
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7 Darstellung der Ergebnisse

konnte sein, dass damit ihren Interessen besser (0,4 Einheiten) entsprochen wer-
den kann (Item 10). Mit Abstrichen kann dieses Argument (in der Sekundar-
stufe I) auch fiir den landwirtschaftlichen Betrieb herangezogen werden. Richtet
man den Blick auf die fiir die Sekundarstufe II vorgenommenen Angebotsbewer-
tungen, dann wird erkennbar, dass das Museumsangebot von einem Teil der
Lehrkrifte allem Anschein nach (auch) gewéhlt wird, weil im Vergleich zum
Besuch des Biotops oder des landwirtschaftlichen Betriebs besser geeignet er-
scheint, die Interessen der Schiiler/-innen aufzugreifen und Moglichkeiten fiir
das Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit zu schaf-
fen (Items 10—-13). Eine solche, eher von den Schiilerinnen und Schiilern statt
von der Sache her gedachte (und eher typ- statt defizit-orientierte) Auswahlstra-
tegie scheint allerdings bei den Lehrkréften der Sekundarstufen I und II nicht
dominierend und insgesamt weniger bedeutsam als in der Primarstufe zu sein.

7.2.4 Befunde zu Forschungsfrage 3: Von welchen Voraussetzungen
fur Umweltbildungsangebote gehen Lehrkrafte bei Schilerinnen
und Schilern aus?

Abschlielend sollen an dieser Stelle zwei grundlegende Befunde zur Forschungs-
frage 3, der Frage nach den bei Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommenen
Voraussetzungen fiir Umweltbildungsangebote prisentiert werden. Zum einen
wurden die Lehrkrifte gebeten, das gegenwartige Interesse ihrer Schiiler/-innen
an Umweltbildungsangeboten einzuschitzen. Zum anderen sollten sie Angaben
dazu machen, inwieweit Eltern derartigen Angeboten eine (grof3e) Bedeutung
beimessen.

In Diagramm 28 sind zunéchst die Befunde zum angenommenen Umweltbil-
dungsinteresse bei Schiilerinnen und Schiilern in der Grundschule sowie in den
Sekundarstufen [ und II an Gesamtschulen und Gymnasien dargestellt. Insgesamt
ist feststellbar, dass die befragten Grundschullehrkréfte bei ithren Schiilerinnen
und Schiilern ein eher hoch (m=2,9) ausgeprégtes Interesse an Umweltbildungs-
angeboten wahrnehmen. Lehrkréfte an Gesamtschulen und Gymnasien beschei-
nigen ihren Schiilerinnen und Schiilern dagegen im Schnitt ein niedriger, nim-
lich eher gering ausgepragtes und auBerdem im Verlauf der Schulzeit abnehmen-
des Interesse an Angeboten im Bereich Umweltbildung (m=2,3/2,1 und 2,6/2,1).
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7 Darstellung der Ergebnisse

Diagramm 28: Interesse der Schiiler/-innen an schulischen Umweltbildungsangeboten —
Wahrnehmung der Lehrkrdfte, differenziert nach Schulformen

Wie beurteilen Sie das gegenwirtige Interesse lhrer Schiiler/-innen an
Umweltbildungsangeboten?
(1) sehr gering (2) eher gering (3) eher groB (4) sehr grof
(Mittelwerte)

4
2,9
3 2,6
2,3
2,1 2,1

2
1

Grundschule Gesamtschule Gymnasium Gesamtschule Gymnasium

(n:75;s:,7) Sekundarstufe | Sekundarstufe | Sekundarstufe Il Sekundarstufe Il

(n:50;s:,7) (n:91,s:,7) (n: 40;s:,7) (n:92;s:,6)

Diagramm 29: Elterneinstellungen zur schulischen Umweltbildung — Wahrnehmung der Lehr-
krdéfte, differenziert nach Schulformen

Die Eltern unserer Schiiler/-innen messen Umweltbildungsangeboten insgesamt
eine grofRe Bedeutung bei.
(1) trifft nicht zu (2) trifft eher nicht zu (3) trifft eher zu (4) trifft zu

(Mittelwerte)
4
3
2'5*Gym
2,2 2,2

2
1

Grundschule Gesamtschule Gymnasium

(n: 115;s:,9) (n: 61;s:,8) (n:122;s:,7)

Im Hinblick auf die Frage, welchen Stellenwert Eltern schulischen Umweltbil-
dungsangeboten zuschreiben, erweisen sich Grundschullehrkrifte als unent-
schieden. Die Fragebogenaussage, in der behauptet wird, Eltern wiirden ,,Um-
weltbildungsangeboten insgesamt eine grofle Bedeutung® beimessen, wird von
den Lehrkréften weder als zutreffend noch als unzutreffend gekennzeichnet. Der
Mittelwert liegt bei 2,5 und damit genau auf der Grenze zwischen Zustimmung
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7 Darstellung der Ergebnisse

und Ablehnung. Die Lehrkréfte an Gesamtschulen und Gymnasien sind diesbe-
ziiglich als tendenziell pessimistisch(er) zu kennzeichnen. Sie stimmen der ge-
nannten, auf die Eltern ihrer Schiiler/-innen bezogenen Aussage eher nicht zu
(m=2,2) (vgl. Diagramm 29).

7.2.5 Zusammenfassung und Einordnung zentraler Befunde

Die Befragungsergebnisse sprechen insgesamt dafiir, dass die im Rahmen des
Projekts ,,Naturschutz in der Stadt “ befragten Lehrkriafte — unabhingig vom je-
weils in den Blick genommenen Teilaspekt (Wissen, Einstellungen, Handeln/
Handlungsbereitschaft) — durch ein hoch ausgepriagtes Umweltbewusstsein ge-
kennzeichnet sind. Insbesondere Aussagen, die von individueller Verantwortung
entlasten, Umweltprobleme relativieren oder deren weitgehende Losung durch
Wissenschaft und Technik in Aussicht stellen, werden insgesamt deutlich und
auch deutlicher abgelehnt als von etwa von den Befragten in einer reprasentativ
ausgewdhlten Vergleichsstichprobe baden-wiirttembergischer Lehrkrifte® (vgl.
Abschnitt 7.2.1).

Im Zusammenhang mit der Forschungsfrage 1, der Frage nach dem Stellen-
wert schulischer Umweltbildungsangebote (vgl. Abschnitt 7.2.2), ermdglichen
die Befragungsdaten eine doppelte Perspektive und differenzierte Aussagen. Es
kann unterschieden werden zwischen eher deskriptiven Feststellungen, die auf
ein Kollegium oder die (Einzel)Schule als System bezogen sind und solchen
Aussagen, die sich auf die personlichen Einschédtzungen und Werthaltungen der
Befragten beziehen:

e Im Hinblick auf das Gewicht, das Umweltbildungsangeboten auf der Ebene
der (einzelnen) Schule als Organisationseinheit beigemessen wird, verweisen
die Befragungsergebnisse auf systematische und auch inhaltlich bedeutsam
erscheinende Unterschiede zwischen Grundschulen auf der einen und weiter-
fiihrenden Schulen (Gesamtschulen und Gymnasien) auf der anderen Seite.
An Grundschulen wird Umweltbildungsangeboten allem Anschein nach ein

4 Einschrinkend ist hier anzumerken, dass die im Rahmen der vorliegenden Untersu-

chung befragten Lehrkrifte unter dem (noch aktuellen) Eindruck der Nuklearkatastro-
phe von Fukushima im Mérz 2011 standen, wihrend dies bei den Befragten der Ver-
gleichsstichproben aus den Jahren 2006 und 2007 nicht der Fall war.

225



7 Darstellung der Ergebnisse

insgesamt eher hoher Stellenwert beigemessen, der auch in einer entsprechen-
den Verankerung von Umweltbildung im Schulprogramm/-profil zum Aus-
druck kommt. Mit Blick auf Gesamtschulen und Gymnasien ist hingegen da-
von auszugehen, dass Umweltbildung eher nicht zu den Gegenstidnden gehort,
denen im Gesamtkollegium ein besonders herausragender Stellenwert beige-
messen wird. In deutlich groBBerem Malle als an Grundschulen ist an den bei-
den weiterfithrenden Schulen davon auszugehen, dass Umweltbildungsange-
bote auf das besondere Engagement einzelner Personen angewiesen sind. Ein
Konsens hinsichtlich der Zielsetzungen und didaktischen Gestaltung von Um-
weltbildung scheint in weitaus geringerem Mal3e {iblich zu sein als an Grund-
schulen.

Auf der Ebene personlicher Einstellungen gegeniiber Umweltbildungsange-
boten bestehen zwischen Grundschullehrkriften und Lehrkréaften an Gesamt-
schulen und Gymnasien hingegen weitaus weniger systematisch ausgeprégte
Unterschiede. Uber alle drei Schulformen hinweg betrachten die Befragten
Umweltbildungsangebote insgesamt als einen wichtigen Teil des schulischen
Bildungs- und Erziehungsauftrages. Im Vergleich zu ihren Kolleginnen und
Kollegen an Gymnasien vertreten Grundschullehrkréfte diese Auffassung mit
vergleichsweise mehr Nachdruck. Der Nutzung von Gestaltungsfreirdumen —
etwa im Nachmittagsbereich von Ganztagsschulen — fiir einen Ausbau und
eine Weiterentwicklung von Umweltbildungsangeboten beispielsweise stehen
sie damit einhergehend insgesamt positiver gegeniiber.

Im Zusammenhang mit der Frage nach der (aus Sicht der befragten Lehrkréfte

anzustrebenden und der tatsdchlich umgesetzten) didaktischen Gestaltung von
Umweltbildungsangeboten (Forschungsfrage 2) (vgl. Abschnitt 7.2.3) fiihrt die
Befragung nicht nur zu Erkenntnissen im Hinblick auf grundlegende Gestal-

tungsbereiche wie etwa die angestrebten Zielsetzungen und die jeweils realisier-

ten Arbeitsformen und Methoden, sondern dariiber hinaus auch zu Befunden hin-

sichtlich der Kooperation und Einbindung verschiedener Formen von Naturer-

fahrung im Rahmen von Umweltbildungsangeboten:

Insgesamt schreiben die befragten Lehrkrdfte Umweltbildungsangeboten ein
grofles Potential im Hinblick auf die Forderung des Umweltbewusstseins zu.
Dabei macht es auch kaum einen Unterschied, ob man darunter cher die For-
derung des Umweltwissens, die Forderung eines emotional positiven Verhilt-
nisses zur Natur oder die Entwicklung der Bereitschaft zu umweltfreundli-
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chem Handeln versteht. Lediglich mit Blick auf die Moglichkeiten der Forde-
rung des Verhiltnisses zu Tieren sind Lehrkridfte an Gymnasien uneins und
insgesamt skeptischer als Lehrkrifte an Grundschulen. Vor dem Hintergrund
des groBBen pddagogischen Optimismus ist es naheliegend, wenn die befragten
Lehrkrifte mit Umweltbildung ein breites und ausgewogenes Spektrum anzu-
strebender Zielsetzungen verkniipfen und (schulformiibergreifend) eine vor-
rangig kognitive Ausrichtung bzw. die Konzentration auf die Wissensvermitt-
lung eher ablehnen.

Die befragten Lehrkriafte behandeln Umweltthemen im Unterricht von der
ersten bis zur 13. Jahrgangsstufe und im Kontext eines insgesamt gro3en Fa-
cherspektrums. Neben den klassischen ,,Zentrierungsfachern® wie Biologie
und dem Sachunterricht wird auch das Fach Geografie hiufig genannt. Facher
wie Erziechungswissenschaft oder Religion sind — wenn auch deutlich seltener —
offenbar in der Schulpraxis auch Orte der Behandlung von Umweltthemen.
Von einer einseitig naturwissenschaftlichen Ausrichtung des Unterrichts zu
Umweltthemen ist allem Anschein nach nicht (mehr) auszugehen. Die Ergén-
zung weiterer fachlicher Perspektiven ist in diesem Zusammenhang jedoch
nicht (in allen Schulformen) gleichzusetzen mit ihrer systematischen Ver-
kniipfung — etwa im Rahmen facheriibergreifenden oder -verbindenden Unter-
richt. Dieses Unterrichtsprinzip wird — den Angaben der befragten Lehrkréfte
folgend — in der Grundschule oft, im Unterricht an Gesamtschulen und Gym-
nasien jedoch nur sehr selten realisiert.

Nicht nur der facheriibergreifende, sondern insbesondere auch der jahr-
gangsiibergreifende Unterricht, Experimente, spielerische/erlebnisorientierte
Angebote sowie Exkursionen und der Besuch von Ausstellungen sind im um-
weltbezogenen Unterricht an Grundschulen allem Anschein nach deutlich
hiufiger beobachtbar als an Gesamtschulen und Gymnasien. Im Hinblick auf
Methoden und Arbeitsformen unterscheiden sich diese beiden Schulformen
insgesamt nur geringfiigig voneinander. Im Hinblick auf die Einbindung von
Ausfliigen in den Unterricht ist schulformiibergreifend feststellbar, dass eine
Verkniipfung tendenziell stiarker/hdaufiger im Nachhinein als im Vorfeld und
offenbar nur in ausgesprochen seltenen Féllen im Rahmen schriftlicher Leis-
tungskontrollen erfolgt.

Im Hinblick auf den Umfang, die Formen und die Bewertung von Kooperation
im Zusammenhang mit schulischen Umweltbildungsangeboten fiihrt die Be-
fragung zu den folgenden Befunden: Uber alle Schulformen hinweg geben je-

227



7 Darstellung der Ergebnisse

weils etwa 40 bis 50 Prozent der befragten Lehrkréfte an, mit anderen Lehr-
kraften (innerhalb und auBlerhalb des eigenen Kollegiums) sowie mit aul3er-
schulischen Partnern zu kooperieren.

Die Kooperation mit Lehrkriaften innerhalb des eigenen Kollegiums ist of-
fenbar — dort wo sie stattfindet — deutlich hoher getaktet als die Zusammenar-
beit mit Kolleginnen und Kollegen anderer Schulen. In qualitativer Hinsicht,
d.h. beziiglich der jeweiligen Kooperationsformen sind jedoch praktisch keine
Unterschiede feststellbar. Wenn Lehrkrifte im Kontext von Umweltbildungs-
angeboten miteinander kooperieren, dann handelt es sich dabei allem An-
schein nach in den haufigsten Fillen um Kooperationsformen, die sich als
Austausch begreifen lassen. Zusammenarbeit in Form von Arbeitsteilung und
Kokonstruktion findet nicht nur seltener statt, sondern wird von den Lehrkréf-
ten den eigenen Angaben nach auch als vergleichsweise weniger hilfreich er-
lebt. Fiir die Bewertung der Kooperation macht es keinen Unterschied, ob
Lehrkriafte mit Mitgliedern des eigenen Kollegiums oder Kolleginnen und
Kollegen anderer Schulen kooperieren.

Die Kooperation mit aullerschulischen Partnern wird insgesamt positiv be-
urteilt bzw. erfahren. Im Hinblick auf den alltidglichen Material- und Erfah-
rungsaustausch werden andere Lehrkréfte als die geringfiigig ,,besseren* Ko-
operationspartner/-innen erlebt. Nicht nur die Qualitit der Zusammenarbeit
mit auBBerschulischen Partnern wird von Lehrkréiften insgesamt positiv beur-
teilt. Auch im Hinblick auf das fiir Schiiler/-innen in Anspruch genommene
Angebot fillt das Urteil der Befragten Lehrkrifte durchweg positiv aus. Einer
Zusammenarbeit bzw. der Nutzung des Angebots (potenzieller) auBBerschuli-
scher Partner/-innen steht im Schulalltag offenbar weniger dessen mangelnde
Qualitét als dessen nur begrenzte Verfligbarkeit im Wege. Vor allem ist aber
wohl ein vergleichsweise hoher organisatorischer Aufwand als Faktor anzu-
sehen, der eine Zusammenarbeit zwischen Lehrkriaften und auflerschulischen
Kooperationspartnern erschwert oder verhindert.

o Auf Grundlage der Befragungsdaten sind differenzierte Aussagen im Hinblick
auf Naturerfahrungen im Kontext von (unterrichtlichen) Umweltbildungsan-
geboten moglich. Bezogen auf die Frage nach dem Umfang, in dem Schiiler/
-innen im Unterricht die Gelegenheit erhalten, in verschiedener Weise Na-
turerfahrungen zu machen, ist von schulform- bzw. schulstufenspezifischen
Unterschieden auszugehen. Lasst man die soziale Dimension auflen vor, dann
liegt die Chance, dass Naturerfahrungen im Unterricht (zumindest in sehr ge-
ringem Malle) moglich sind, fiir Grundschiiler/-innen grob zusammengefasst
bei 50 Prozent. Fiir Schiiler/-innen in der Sekundarstufe I und insbesondere in
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der Sekundarstufe II ist sie — je nach Naturerfahrungsdimension — deutlich
geringer. Auf der Grundlage der Befragungsergebnisse ist davon auszugehen,
dass die gravierendsten Unterschiede zwischen den Schulstufen die dstheti-
sche und erkundende Dimension von Naturerfahrungen betreffen. Der prozen-
tuale Anteil der Lehrkréfte, der angibt, entsprechende Formen von Naturer-
fahrung zumindest in seltenen Féllen in den Unterricht zu integrieren, halbiert
sich jeweils von einer Schulstufe zur ndchsten. Deutlich ist auch der Riickgang
bei sozialen Naturerfahrungsmdglichkeiten, jedoch vollzieht er sich auf einem
von Beginn an niedrigeren Niveau (Anteile sinken von 20 auf drei Prozent).
Als gewissermallen am bestdndigsten erweisen sich die Anteile der Lehr-
krifte, die angeben, dass ihr Unterricht Moglichkeiten fiir instrumentelle und
okologische Naturerfahrungen bietet. Uber die Schulstufen hinweg verklei-
nern sie sich vereinfacht zusammengefasst von etwa der Hélfte auf ein Drittel.

Ob und in welchem Umfang der Unterricht jeweils Mdglichkeiten fiir Na-
turerfahrungen bietet, hangt — so 14sst sich zumindest aus den Befragungsdaten
schlussfolgern — offenbar in nicht unerheblichem Mafle davon ab, welche Na-
turerfahrungsmoglichkeiten am jeweiligen Schulstandort, d.h. auf dem Schul-
geldnde, im Umfeld der Schule oder im Rahmen der Angebote potentieller
externer Kooperationspartner verfligbar sind. Zwischen dem Vorhandensein
von Naturerfahrungsmdéglichkeiten am Schulstandort und im Unterricht zei-
gen sich mit Blick auf alle Naturerfahrungsdimensionen statistisch signifi-
kante Korrelationen (r:,2-,5). Bezogen auf die Frage, inwieweit der Ausbau
oder die Schaffung von Naturerfahrungsmoglichkeiten am Schulstandort aus
Sicht der Befragten wichtig wire, ergibt sich ein recht klares und eindeutiges
Meinungsbild. Schulformiibergreifend erachten die befragten Lehrkréfte die
Schaffung (weiterer) Naturerfahrungsmoglichkeiten insgesamt — mit Abstri-
chen gilt dies selbst hinsichtlich der Mdglichkeiten fiir soziale Naturerfahrun-
gen — als bedeutsam.

Im Zusammenhang mit der Auswahl aus verschiedenen fiktiven Ausflugs-
zielen bzw. Angeboten externer Partner zeigt sich bei den befragten Grund-
schullehrkréften eine ausgesprochen deutliche Préiferenz fiir das Angebot,
welches vor allem 6kologische und erkundende Naturerfahrungen ermogli-
chen soll. Mit Blick auf Schiiler/innen in den Sekundarstufen I und II wéhlen
Lehrkriafte an Gymnasien und Gesamtschulen daneben zusétzlich vor allem
auch das Angebot aus, welches sich durch Mdglichkeiten fiir instrumentelle
und erkunde Naturerfahrungen kennzeichnet. Bei ihrer Auswahlentscheidung
scheinen Grundschullehrkrifte im Vergleich zu Lehrkréften an Gesamtschu-
len und Gymnasien neben vorwiegend fachlich-inhaltlichen Kriterien — wie
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etwa der Passung des Angebots zum Curriculum — zumindest tendenziell stér-
ker von der Perspektive der Schiiler/-innen auszugehen. Sowohl eine typ-/stér-
kenorientierte Auswahlstrategie als auch die Frage, in welchem Umfang ein
Angebot jeweils grundlegenden Bediirfnissen (Erleben von Kompetenz, Au-
tonomie und sozialer Eingebundenheit) der Schiiler/-innen gerecht wird,
scheinen im Primarstufenbereich eine etwas groflere Rolle zu spielen als im
Sekundarstufenbereich.

Die Frage nach den Voraussetzungen und Merkmalen der Schiiler/-innen
(Forschungsfrage 3), die bei der Gestaltung von Umweltbildungsangeboten zu
beriicksichtigen sind, wurde im Rahmen der Befragung der Lehrkrifte nur am
Rande aufgegriffen. Festzuhalten ist hier:

e Das Interesse der Schiiler/-innen an Umweltbildungsangeboten schitzen Grund-
schullehrkréfte insgesamt eher hoch ein. Lehrkrifte an Gesamtschulen und
Gymnasien dagegen gehen eher von einem eher gering ausgepréigten und im
Verlauf der Schulzeit tendenziell weiter abnehmenden Interesse ihrer Schiiler/
-innen an umweltbezogenen Angeboten aus.

o Lehrkrifte an Gesamtschulen und Gymnasien geben zudem an, dass (auch)
die Eltern ihrer Schiiler/-innen der schulischen Umweltbildung — ihrem Emp-
finden nach — insgesamt (eher) keine gro3e Bedeutung beimessen. Die befrag-
ten Grundschullehrkréfte sind hier tendenziell etwas optimistischer.

7.3 Ergebnisse der Schiler/-innenbefragung

Wihrend in und mit den beiden vorangegangenen Teilstudien — der Dokumen-
tenanalyse und der Lehrkréftebefragung — v.a. beabsichtigt wurde, zu Erkennt-
nissen im Hinblick auf die Angebotsseite schulischer Umweltbildung zu gelan-
gen (Forschungsfragen 1 und 2), stehen die Adressatinnen und Adressaten von
schulischen Umweltbildungsangeboten im Zentrum der dritten Teilstudie. Es
geht dabei schwerpunktméBig um die Voraussetzungen, die Schiiler/-innen fiir
die Nutzung des schulischen Umweltbildungsangebots mitbringen und die es im
Sinne einer adaptiven Gestaltung dieses Angebots zu kennen und zu beriicksich-
tigen gilt (Forschungsfrage 3). Auch die Wahrnehmung im Sinne einer Einschét-
zung verschiedener Teilaspekte des schulischen Umweltbildungsangebots wird
vergleichsweise umfassend in den Blick genommen (Forschungsfrage 4). Die
eigentliche Nutzung/Inanspruchnahme des Angebots durch die Schiiler/-innen
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oder die damit verbundenen Effekte werden hingegen nur am Rande oder gar
nicht berticksichtigt.

Ein erster kleinerer Teil der im Folgenden berichteten Befunde bezieht sich
auf die Bedeutung, die Umweltbildungsangebote fiir Schiiler/-innen haben. Der
daran anschlieBende zweite und wesentlich grofere Teil bezieht sich auf Facetten
des Umweltbewusstseins, auf Umwelteinstellungen und auf Umwelthandeln der
befragten Schiiler/-innen sowie wichtiger Bezugspersonen (Eltern, Freundinnen
und Freunde). Auch die Haufigkeit und Wertschéitzung verschiedener Formen
der Naturerfahrung wird in den Blick genommen. Die Darstellung und Betrach-
tung dieser Befunde erfolgt weitgehend unabhéngig von der Rolle der befragten
Kinder und Jugendlichen als Schiiler/-in. Wenn daran anschliefend im dritten
Teil der Ergebnisdarstellung auch das schulische Angebot (mit) in den Blick ge-
nommen wird, soll es weniger darum gehen, etwas liber den Umfang, die inhalt-
liche oder auch die konkrete didaktische Ausgestaltung zu erfahren. Die Schiiler/
-innenbefragung zielt nicht auf eine moglichst genaue, ,,objektive* Beschreibung
von schulischen Angeboten ab. Dem Kerngedanken von Angebots-Nutzungs-
Modellen folgend soll es vielmehr um die (subjektive) Wahrnehmung schuli-
scher Umweltbildungsangebote und die Frage nach ihrer Passung gehen. Zum
einen ist damit die Frage nach (passenden) Formen der Naturerfahrung im Kon-
text schulischer Angebote gemeint. Zum anderen sollen schwerpunktmifig ei-
nige ,,motivationale Qualitidten* (Bereiche/Subskalen des Intrinsic Motivation
Inventory, vgl. Abschnitt 6.2.4.2) schulischer Umweltbildung aus Sicht der Schii-
ler/-innen betrachtet werden: Gelegenheiten fiir das Erleben von Kompetenz,
Autonomie und sozialer Eingebundenheit, wahrgenommene Interessantheit und
Relevanz des Angebotes.

7.3.1 Befunde zu Forschungsfrage 1: Welche Bedeutung haben
Umweltbildungsangebote fiir Schiler/-innen?

Im Hinblick auf die erste iibergreifende Forschungsfrage, die Frage nach dem
Stellenwert schulischer Umweltbildung, sind Befunde aus der Befragung der
Schiiler/-innen zu den folgenden Bereichen relevant:

o Behandlung von Umweltthemen im Unterricht: Die Schiiler/-innen sollten an-
geben, in welchem Fach sie zuletzt ein Umweltthema behandelt haben. Diese
Daten geben Aufschluss iiber die Enge bzw. Breite des an schulischer Um-
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weltbildung beteiligten Ficherspektrums und damit auch {iber den Stellen-
wert, der Umweltbildungsangeboten an den Schulen der befragten Schiiler/
-innen beigemessen wird.

o Vorhandensein und Inanspruchnahme auferunterrichtlicher Umweltbildungs-
angebote: Diese Daten geben nicht nur Hinweise darauf, welches Gewicht
Umweltbildungsangeboten von schulischer Seite beigemessen wird, sondern
auch dariiber, in welchem Umfang dieses Angebot von Schiilerinnen und
Schiilern — in Relation zu anderen Angebotsbereichen — angenommen und ge-
nutzt wird.

o Bedeutung schulischer Angebote fiir den Erwerb von Umweltwissen. Schiiler/
-innen wurden gebeten einzuschitzen, welchen Anteil z.B. die Eltern oder die
Schule fiir den Erwerb von Umweltwissen haben. Diese Einschitzungen lie-
fern Hinweise darauf, welche relative Bedeutung schulischen Angeboten im
Hinblick auf den Erwerb von Umweltwissen beizumessen ist.

Behandlung von Umweltthemen im Unterricht

In insgesamt 1027 Féllen konnen sich Schiiler/-innen noch an die letzte unter-
richtliche Behandlung eines Umweltthemas erinnern und benennen das entspre-
chende Fach (die Ficher). Uberblickt man die auf diese Weise entstehende Fi-
cherliste (vgl. Tabelle 34), so fillt zunichst auf, dass Umweltthemen keineswegs
ausschlieBlich in den naturwissenschaftlichen Fachern und/oder dem Sachunter-
richt behandelt werden. Neben Fichern aus dem mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Bereich werden auch gesellschaftswissenschaftliche sowie sprach-
lich-literarisch-kiinstlerische Facher benannt. Innerhalb der ersten beiden Fa-
cherbereiche konzentrieren sich die Nennungen der Schiiler/-innen vor allem auf
die Facher Naturwissenschaft, Biologie, Politik und Geografie (103, 178, 161
bzw. 169 Nennungen). Auch der Sachunterricht (145 Nennungen) wird deutlich
haufiger genannt als andere Fiacher. Bemerkenswert sind v.a. zwei Dinge: Zum
einen werden gesellschaftswissenschaftliche Fiacher tendenziell sogar haufiger
als Facher des naturwissenschaftlichen Bereichs als der unterrichtliche Rahmen
von Umweltbildung benannt (410 vs. 333 Nennungen). Es liegt nahe, dies als
,Effekt der Implementation eines an Nachhaltigkeit orientierten Bildungskon-
zepts in der Schulpraxis aufzufassen. Zum zweiten ist aufféllig, dass — jedenfalls
in der Wahrnehmung der Schiiler/-innen — ldngst nicht alle naturwissenschaftli-
chen Fécher in groBerem Umfang an Umweltbildung beteiligt sind. Die Facher
Physik und Chemie (22 bzw. 28 Nennungen) werden im Zusammenhang mit der
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Behandlung von Umweltthemen von den Schiilerinnen und Schiilern deutlich
seltener genannt als etwa die Facher Deutsch und Englisch (80 bzw. 53 Nennun-
gen). Physik taucht nicht hdufiger in der Liste der von den Schiilerinnen und
Schiilern genannten Facher auf als Kunst/Musik (22 Nennungen).

Tabelle 34: Verteilung von Umweltthemen auf Fécher und Fachbereiche — alle Schulformen

Fdchernennungen (absolute Héufigkeiten)
(1148 Nennungen durch 1027 Schiiler/-innen)
mathematisch-naturwissenschaftliche Fédcher 333
Mathematik 2
Naturwissenschaft 103
Biologie 178
Physik 22
Chemie 28
gesellschaftswissenschaftliche Fdcher (inkl. Religion) 410
Gesellschaftslehre 55
Politik/SoWi 161
Wirtschaftslehre 11
Geschichte 1
Geographie 169
Philosophie, Ethik, Religion 13
sprachlich-literarisch-kiinstlerische Féicher 155
Deutsch 80
Englisch 53
Kunst/Musik 22
Sonstige 250
Sachunterricht 145
alle anderen 105

Vorhandensein und Inanspruchnahme auflerunterrichtlicher
Umweltbildungsangebote

Insgesamt berichten gut 80 Prozent der befragten Schiiler/-innen (1847/2288),
dass es an ihrer Schule zusétzlich zum normalen Unterricht Angebote oder Grup-
pen gibt, an denen sie teilnehmen bzw. in denen sie mitarbeiten (vgl. Dia-
gramm 30). Jeweils knapp/rund ein Viertel dieser Schiiler/-innen gibt an, ein zu-
satzliches sportliches (23,1 Prozent), musikalisches (25,4 Prozent) oder ein Nach-
hilfeangebot (23,5 Prozent) an ihrer Schule in Anspruch zu nehmen. Etwa ein
Sechstel nutzt nach eigenen Angaben eine Hausaufgabenbetreuung (16,7 Pro-
zent). Jeweils rund ein Zehntel der Schiiler/-innen gibt an, an der Schiilerzeitung
(9,5 Prozent) mitzuarbeiten oder ein AG-Angebot zu nutzen, das sich mit Natur,
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Tieren oder der Umwelt (10,1 Prozent) beschiftigt. Im Rahmen der Zusatzange-
bote, die liber den Bereich des normalen schulischen Lernens hinausgehen, kommt
natur-, tier- bzw. umweltbezogenen Angeboten damit durchaus ein nennenswer-
ter, jedoch insgesamt vergleichsweise geringer Stellenwert zu.

Diagramm 30: Nutzung auferunterrichtlicher Zusatzangebote

Gibt es an deiner Schule zusédtzlich zum normalen Unterricht Angebote, an denen du
teilnimmst oder Gruppen, in denen du mitarbeitest?

Ja, und zwar: ... (Mehrfachnennungen maglich)

Schilerzeitung 9,5
AG/Angebot zum Thema... 10,1
Hausaufgabenbetreuung 16,7
Sport-AG, Schulmannschaft 23,1
Nachhilfe/Férderunterricht 23,5
Musik-AG, Orchester/Chor 25,4
0 10 20 30 40 50

(Prozent, n: 1847)

Bedeutung schulischer Angebote fir den Erwerb von Umweltwissen

Eine insgesamt herausragende Bedeutung messen Schiiler/-innen schulischen
Angeboten bei, wenn es um die Frage nach dem Erwerb von Umweltwissen geht
(vgl. Diagramm 31). Die Schule wird hdufiger als alle anderen potentiellen In-
formationsquellen — von gut 90 Prozent der Schiiler/-innen — als Ursprung des
Wissens iiber Natur, Tiere und Umweltschutz genannt. Ahnlich bedeutsam wie
die Schule sind Radio, Fernsehen und Internet. Knapp 90 Prozent der Schiiler/
-innen geben an, liber die Nutzung dieser Medien etwas iiber die Umwelt gelernt
zu haben. Bei Printmedien (Zeitungen, Zeitschriften, Biichern) sind es etwa vier
Fiinftel der Schiiler/-innen (78,5 Prozent). Ein entsprechender Stellenwert wird
auch den Eltern zugeschrieben. Insgesamt geben 81 Prozent der Schiiler/innen
an, dass sie thr Umweltwissen u.a. von ithren Eltern haben. Von Freundinnen und
Freunden hat etwa die Hélfte der Schiiler/-innen (48,8 Prozent) etwas gelernt.
Den insgesamt geringsten Stellenwert fiir den Erwerb von Umweltwissen hat —
jedenfalls mit Blick auf die Gesamtstichprobe — offenbar die Mitarbeit in einer
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Umwelt-AG/-Gruppe. Diese wird von knapp einem Viertel (23,8 Prozent) als
relevant im Hinblick auf den Erwerb von Umweltwissen gekennzeichnet. Offen
bleibt hierbei, ob es sich bei der entsprechenden AG/Gruppe um ein schulisches
oder aullerschulisches Angebot handelt(e).

Vergleicht man die Angaben von Schiiler/-innen verschiedener Jahrginge
(0. Abbildung) miteinander, so ist zusammenfassend davon auszugehen, dass
v.a. Eltern, aber auch die Schule mit zunehmendem Alter der Schiiler/-innen an
Bedeutung fiir den Erwerb von Umweltwissen einbiien. Die Nutzung von Ra-
dio, Fernsehen und Internet fiir die eigenstdndige Informationsbeschaffung ge-
winnt hingegen an Bedeutung.

Diagramm 31: Relative Bedeutung der Schule fiir den Erwerb von Umweltwissen

Woher hast du dein Wissen liber Natur, Tiere und Umweltschutz?

W trifft nicht zu trifft teilweise zu trifft weitgehend zu m trifft voll zu

aus der Schule (n: 2170)

aus dem Radio, Fernsehen, Internet (n:2163)
Eltern (n: 2153) 17,7

aus Printmedien (n: 2168) 14,6
von Freunden (n: 2157)

durch Mitarbeit in Umwelt-AG (n: 2146) 12,2 5,9

0 20 40 60 80 100

Prozent

7.3.2 Befunde zu Forschungsfrage 3: Von welchen Voraussetzungen
far schulische Umweltbildungsangebote ist bei Schiilerinnen
und Schilern auszugehen?

Umweltbildung im Sinne einer Beeinflussung des Umweltbewusstseins, d.h. des
Umweltwissens, der Umwelteinstellungen und des Umwelthandelns findet nicht
nur und auch nicht in erster Linie im Rahmen formeller Bildungsangebote statt.
Unabhéngig von dem in neueren Untersuchungen durchaus als substanziell an-
gesehenen Wirkpotential schulischer Umweltbildung ist unstrittig, dass wichtige
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Bezugspersonen wie Eltern, Freundinnen und Freunde insbesondere auf die Ent-
wicklung von umweltbezogenen Einstellungen und Handlungsweisen einen Ein-
fluss haben (konnen). Dieser Einfluss muss nicht unbedingt Folge bewusster (er-
zieherischer) Einflussnahme sein, sondern kann bei Eltern wie bei Gleichaltrigen
auch daraus resultieren, dass sie ihren Kindern bzw. Freundinnen und Freunden —
gewollt oder ungewollt — als Modell dienen. Bevor Befunde zum Umweltbe-
wusstsein der befragten Schiiler/-innen berichtet werden, sollen daher zunichst
die Angaben zu dem bei ihren Eltern ,,beobachteten* Umweltinteresse und Um-
welthandeln sowie dem bei ihren (besten) Freundinnen und Freunden wahrge-
nommenen Umwelt(schutz)interesse in den Blick genommen werden.

Umweltinteresse und Umwelthandeln bei Eltern und besten Freundinnen und
Freunden in der Wahrnehmung der Schiiler/-innen

Auskiinfte zum Umweltinteresse und Umwelthandeln von Eltern wurden im
Rahmen der Befragung mit Hilfe von insgesamt acht bzw. neun Aussagen erho-
ben, bei denen die Schiiler/-innen jeweils angeben sollten, inwieweit diese ihrer
Meinung nach zutreffen. Zur Auswahl standen dabei vier Antwortoptionen, die
von (1) trifft nicht zu tiber (2) trifft teilweise oder (3) weitgehend bis hin zu (4)
trifft voll zu reichten. Funf der Aussagen nehmen Bezug auf potenziell umwelt-
freundliche Verhaltensweisen ihrer Eltern im Alltag: das Einsparen von Energie,
die Verwendung von Recyclingpapier, den Einkauf regionaler und biologischer
Produkte sowie die Vermeidung von Verpackungsmiill. Ein Item spricht explizit
ein mogliches Engagement der Eltern im Naturschutz an. Insgesamt zwei Items
beziehen sich auf die Naturverbundenheit bzw. das Umweltinteresse der Eltern,
welches in der Beschiftigung mit Filmen, Biichern iiber die Natur oder durch
hiufige Ausfliige in die Natur zum Ausdruck kommt.

In Diagramm 32 sind die Angaben der Schiiler/-innen in Form schulformspe-
zifischer Mittelwertprofile dargestellt. Wegen der geringen Teilstichproben-
groBe werden Hauptschiiler/-innen an dieser Stelle nicht beriicksichtigt. Uber
alle Schulformen hinweg sind die Zustimmungswerte der Schiiler/-innen bei den
beiden Aussagen, die sich auf das Energiesparen (m: 2,8-3,2) und den Einkauf
regionaler Lebensmittel (m: 2,8-3,1) beziehen am hochsten. Vereinfacht ausge-
driickt geben die Schiiler/-innen aller Schulformen an, dass diese Aussagen auf
ihre Eltern weitgehend zutreffen. Schiilerinnen und Schiilern an Realschulen,
Gesamtschulen und Gymnasien kennzeichnen alle anderen Aussagen im Schnitt
als teilweise zutreffend (m: 1,6-2,3).
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Diagramm 32: Umwelthandeln und Umweltinteresse von Eltern — Wahrnehmung von Kindern

und Jugendlichen

Meine Eltern...

achten darauf, Energie zu
sparen

verwenden zuhause
Recyclingpapier

kaufen Obst, Gemuse, Milch
aus der Region

kaufen Bioprodukte

kaufen verpackungsarm ein
(vermeiden Abfall)

benutzen, wenn moglich,
offentliche Verkehrsmittel

engagieren sich im
Naturschutz

beschaftigen sich mit der
Natur (z.B. Filme, Blicher)

machen inn der Freizeit viele
Ausflige in die Natur

Bitte gib an, inwieweit die folgenden Aussagen auf deine Eltern zutreffen.

1**/**/n.s.

2[0 2[5**/**/n.s.

2, A% ¥ x5k /%%

3 2**/**/*

3 P rER/ k[ ®

n:319|184|841|864
s:1,1],91,9]1,0

n: 305|185|825|857
s:1,1],91,9]1,0

n:311]183|819|860
s:1,1]1,01,9/,9

n: 318|187|838|859
s:1,1|1,0/1,0|1,0

n: 306|182|823|852

—@— Grundschule =—@=Realschule =—@=—Gesamtschule

s:1,11,9/,91,9

e n: 570|268

2,1 2,3 s:1,1]1,1

e n:310|185|830|854

1,6 2,3 S: 1;1|:9|19|19

e n:320|186|838|858

210 ? 2'5 S: 1,1'1;0|;9|1/O

k . n:319|188|843|868

2,1 2,3 s:,9(,91,91,9
2,0 3,0 4,0

Mittelwert

(2) trifft nicht zu - trifft teilweise zu - trifft weitgehend zu - trifft voll zu (4)

Gymnasium

*p<.05 **p<.01 ***p<.001

Anmerkungen: Das Item, das sich auf die Nutzung offentlicher Verkehrsmittel bezieht, ist im zweiten Erhe-
bungszeitraum, in dem nur Schiler/-innen an Gesamtschulen und Gymnasien befragt wurden, zusatzlich ein-

gesetzt worden.
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Am geringsten fillt die Zustimmung im Hinblick auf das Engagement im Natur-
schutz aus (m: 1,6). Wiahrend mit Blick auf das Antwortverhalten der Schiiler/-
innen der weiterfithrenden Schulen keine (statistisch signifikanten) Unterschiede
gefunden werden konnten, hebt sich das Mittelwertprofil der Grundschiiler/-in-
nen deutlich von dem der anderen Schiiler/-innen ab. Zumindest in der Wahr-
nehmung der befragten Grundschiiler/-innen zeichnen sich ihre Eltern durch ein
umweltfreundlicheres Alltagsverhalten (insbesondere bei der Vermeidung von
Verpackungsmiill), ein hoher ausgepragtes Umweltinteresse und v.a. durch ein
deutlich hoheres Engagement im Naturschutz aus (signifikante Mittelwertunter-
schiede bis zu 0,7 Einheiten).

Einig sind sich die Schiiler/-innen aller Schulformen wiederum im Hinblick
auf die Aussage, dass ihre Eltern viele Ausfliige in die Natur unternehmen. Diese
Aussage wird insgesamt als teilweise zutreffend eingeschétzt. Ein statistisch sig-
nifikanter, jedoch praktisch kaum bedeutsamer Zusammenhang ergibt sich hier
zur jeweiligen Wohnlage. Differenziert man die Schiiler/-innen danach, ob sie
dem eigenen Bekunden nach im Zentrum/mitten in der Stadt (n: 684) oder am
Stadtrand/in einem Vorort (n: 1395) oder aber auf dem Land/in einem Dorf
(n: 132) wohnen, so erhoht sich mit einer 1dndlichen Wohnlage allem Anschein
nach die Neigung der Eltern, Ausfliige in die Natur zu unternehmen (m: 2,3; 2,3;
2,6; s: jeweils 0,9). Entsprechend gerichtete und dhnlich gering ausgepriagte Un-
terschiede (Eta? jeweils unter 0,01) sind auch im Hinblick auf ein Engagement
im Naturschutz (m: 1,8; 1,8; 1,9; s: jeweils 0,9), die Beschiftigung mit der Natur
(m: 2,1; 2,2; 2,3; s: jeweils 1,0) sowie die Frage der Abfalltrennung (m: 3,3; 3,4;
3,7;s: 1,0; 1,0; 0,7) feststellbar. Mit Blick auf die iibrigen auf das Umwelthan-
deln bzw. Einkaufsverhalten der Eltern bezogenen Aussagen sind keine (statis-
tisch signifikanten) Unterschiede in Abhingigkeit von der Wohnlage feststellbar.

Bezogen auf ihre besten Freundinnen und Freunde sollten die Schiiler/-innen
(ebenfalls auf einer vierstufigen Skala) zunédchst angeben, inwieweit diese viel
in der Natur unternehmen und sich fiir Pflanzen und Tiere interessieren. Im Hin-
blick auf den Umweltschutz sollten die Schiiler/-innen einschitzen, inwieweit
ihre Freundinnen und Freunde diesen als wichtig erachten und sich dafiir inte-
ressieren. In Tabelle 35 sind die Befragungsergebnisse (Mittelwerte) sowohl fiir
die Gesamtstichprobe als auch differenziert nach Geschlecht, Wohnlage und
Schulform (der Befragten) ausgewiesen.
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7 Darstellung der Ergebnisse

Tabelle 35: Umwelt- und Umweltschutzinteresse von Freundinnen und Freunden — Wahrneh-
mungen der Schiiler/-innen, differenziert nach Geschlecht, Wohnlage und Schulform

Meine besten - interessieren sich . . . .
. unternehmen viel in .. finden Umwelt- interessieren sich
Freundinnen/ far Pflanzen und L ..
der Natur . schutz wichtig fir Umweltschutz
Freunde ... Tiere
£ | weiblich 2,7 25 2/4 21
§ (1159/,9) (1162/1,0) (1154/1,0) (1158/1,0)
<
é mannlich 2,4 2,1 2,2 18
v (1090/1,0) (1095/1,0) (1094/1,0) (1092/,9)
Stadt/ 2,5 2,2 2,2 1,9
o Zentrum (690/1,0) (688/1,0) (686/1,0) (687/,9)
o
= | Stadtrand/ 2,6 2,3 2,3 2,0
g—, Vorort (1389/1,0) (1396/1,0) (1394/1,0) (1394/1,0)
auf dem 2,8 2,5 2,5 2,2
Land/ Dorf (132/1,0) (133/1,0) (132/1,0) (132/1,0)
Grundschule 3,0 31 3.1 28
(317/1,0) (319/1,0) (319/1,0) (317/1,1)
€ | Realschule 2,5 2,2 L9 L7
5 (188/1,0) (188/1,1) (188/1,0) (188/,9)
2 | Gesamt- 2,5 2,2 2,1 1,8
9 | schule (843/,9) (850/1,0) (846/1,0) (848/,9)
Gvmnasium 2,4 2,2 2,3 1,9
¥ (866/1,0) (866/1,0) (861/1,0) (863/,9)
Gesamtstichprobe 2,6 2,3 2,3 1,9
P (2252/1,0) (2261/1,0) (2252/1,0) (2254/1,0)

Anmerkungen: Die Gruppierung bezieht sich auf die antwortenden Schiler/-innen. Angegeben sind jeweils die
Mittelwerte sowie die Anzahl der Fille und die Standardabweichungen in Klammern. Antwortformat: (1) trifft
nicht zu, (2) trifft teilweise zu, (3) trifft weitgehend zu, (4) trifft zu; Mittelwertunterschiede: Geschlecht, durch-
gangig p<,000; Schulform: Grundschule im Vergleich zu anderen Schulformen, durchgangig p<,000; Wohnlage:
Item 1: Dorf/Stadt p<01, Dorf/Stadtrand: p<,05; ltem 2 und Item 3: Stadt/Dorf p<01, Stadt/Stadtrand p<,05;
Item 4: Dorf/Stadt p<01.

Betrachtet man zunichst die fiir die Gesamtstichprobe ermittelten Werte, so ver-
weisen diese darauf, dass die Freundinnen und Freunde der Befragten durchaus
in groBerem Umfang Freizeitaktivititen in der Natur unternehmen (m: 2,6). Zu-
mindest bei einem Teil ihrer Freundinnen und Freunde gehen die Schiiler/
-innen von einem Interesse fiir Pflanzen und Tiere aus (m: 2,3) und nehmen an,
dass thnen der Schutz der Umwelt wichtig ist (m: 2,3). Die insgesamt geringsten
Zustimmungswerte sind fiir ein bei Freundinnen und Freunden angenommene
Interesse am Umweltschutz (m: 1,9) zu konstatieren. Ein solches Interesse
scheint — zumindest in der Wahrnehmung der Schiiler/-innen — bei ihren Freun-
dinnen und Freunden eher nicht die Regel zu sein.
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7 Darstellung der Ergebnisse

Uber diese allgemeinen Aussagen hinaus lassen die Befragungsdaten auBer-
dem die folgenden Schlussfolgerungen zu: Freundschaftsgruppen von Médchen
zeichnen sich im Vergleich zu denen der Jungen offenbar durch etwas haufigere
Unternehmungen in der Natur und ein leicht hoheres Umwelt(schutz)interesse
aus (Mittelwertunterschiede von 0,2 — 0,4 Einheiten, p<,001). Am deutlichsten
ausgeprigt ist der Unterschied im Hinblick auf das bei Freundinnen und Freun-
den wahrgenommene Interesse fiir Pflanzen und Tiere (m: 2,5 vs. 2,1). Betrags-
mafBig dhnlich ausgeprigte Mittelwertunterschiede wie beim Geschlecht ergeben
sich auch bei einem Vergleich verschiedener Wohnlagen (signifikant sind v.a.
die Unterschiede zwischen Stadt/Stadtzentrum und Dorf) sowie mit Blick auf die
hier beriicksichtigten drei Schulformen des Sekundarstufenbereichs (Unter-
schiede sind nicht signifikant). Zusammenfassend gilt hier, dass sowohl eine de-
zentrale/landliche Wohnlage als auch eine hohere Schulform tendenziell auch
mit einem hoheren Mal} an Freizeitaktivitdten in der Natur und einem als hoher
ausgepriagt wahrgenommenen Umwelt(schutz)interesse bei Freundinnen und
Freunden einhergeht.

Ahnlich wie zuvor mit Blick auf die Eltern unterscheiden sich die befragten
Grundschiiler/-innen auch in der Wahrnehmung bzw. Beschreibung ihrer Freun-
dinnen und Freunde sehr deutlich von den Schiilerinnen und Schiilern der ande-
ren Schulformen (p<,000). Grundschiiler/-innen kennzeichnen (fast) alle vier
Aussagen als weitgehend zutreffend (m: 2,8-3,1). Uber die Variable Schulform
lassen sich zwischen vier (bei Unternehmungen in der Natur) und maximal
13 Prozent der Varianz (im Hinblick auf das Interesse fiir den Umweltschutz)
aufklaren*®. Der Schulformeffekt wird hier im Wesentlichen als Grundschulef-
fekt zu interpretieren sein.

Dass v.a. mit bzw. parallel zum Wechsel von der Grundschule auf eine wei-
terflihrende Schule allem Anschein nach gravierende Verdnderungen im (von
Freundinnen und Freunden wahrgenommenen) Interesse der Schiiler/-innen an
Natur und Tieren (m: -0,5) sowie in der Einstellung gegeniiber dem Umwelt-
schutz (m: -0,7/-0,8) auftreten, wird auch deutlich vor dem Hintergrund einer

46 Einfaktorielle Varianzanalysen mit der Schulform als Faktor und der Wahrnehmung der
Freundinnen und Freunde als abhidngige Variablen ergaben jeweils ein Eta? von ,042
fiir Unternehmungen in der Natur, von ,101 fiir das Interesse an Pflanzen und Tieren,
von ,110 fiir die Auffassung, dass Umweltschutz wichtig ist sowie von ,133 fiir das
Interesse am Umweltschutz.
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7 Darstellung der Ergebnisse

nach Jahrgingen differenzierten Darstellung der Befragungsdaten (vgl. Dia-
gramm 33). Die Mittelwertveranderungen, die sich auf den weiteren Verlauf der
Schulzeit in der Sekundarstufe I (m: -0,2 bis -0,5) und Sekundarstufe II (m: +0,1
bis +0,3), sind gegeniiber dem deutlichen Absinken zur Zeit des Schulwechsels
als vergleichsweise gering ausgeprégt zu bezeichnen. Anzumerken bleibt: Insge-
samt weniger Verdnderungen als etwa im Hinblick auf das Interesse an Pflanzen
und Tieren sind fiir Unternehmungen in der Natur zu verzeichnen.

Diagramm 33: Umwelt- und Umweltschutzinteresse von Freundinnen und Freunden — Wahr-
nehmung von Kindern und Jugendlichen, differenziert nach (Doppel-)Jahrgéngen

Bitte gib an, inwieweit die folgenden Aussagen auf deine besten Freundinnen und
Freunde zutreffen. Meine besten Freundinnen/Freunde ...

(1) trifft nicht zu - trifft teilweise zu - trifft weitgehend zu - trifft voll zu (4)

4
o 3
o
E 2> 2,4
2 —
=
2
2,0
1,8
1,7 1,6
1
Jahrgang 4 Jahrgang 6 Jahrgang 7/8 Jahrgang 9/10 Jahrgang 11/12
= nternehmen viel in Natur a) interessieren sich fir Pflanzen/Tiere b)
interessieren sich fir Umweltschutz c) finden Umweltschutz wichtig d)

Anmerkungen: a) n: 316|641|700|246|348; s: 1,0|1,0]|1,0],9],8; Mittelwertunterschiede: Jahrgang 4/alle an-
deren: p<,000, Jahrgang 6 zu Jahrgang 7/8 und 11/12: p<01, b) n:318|644|703|247|348;s:1,0|1,0|1,0| ,9],9;
Mittelwertunterschiede: Jahrgang 4/alle anderen: p<,001; Jahrgang 6 zu Jahrgange 7/8,9/10 und 11/12: p<,001
c) 316|643]699|247|348; s: 1,0|1,0]1,0|,9; Mittelwertunterschiede: Jahrgang 4/alle anderen: p<,001, Jahr-
gang 6 zu Jahrgang 7/8 und 9/10: p<,01 d) 318|638|701|246; s: 1,0]1,0|1,0],9; Mittelwertunterschiede: Jahr-
gang 4/alle anderen: p<,000; Jahrgang 6/Jahrgang 7/8: p<,01; Jahrgang 6/Jahrgang 9/10: p<,05; Jahrgang
7/8/Jahrgang 11/12: p<,001; Jahrgang 9/10/Jahrgang 11/12: p<05.

Umwelteinstellungen und Umwelthandeln

Die Auspriagung grundlegender Umwelteinstellungen (vgl. Tabelle 36) sowie die
Haufigkeit einzelner, mit mehr (z.B. Geldspende) oder weniger (z.B. Trennung
von Abfall) ,,Kosten* verbundenen umweltbezogenen Handlungsweisen (Ta-
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7 Darstellung der Ergebnisse

belle 38) wurden fiir einen Teil der Schiiler/-innen (2. Erhebungszeitraum, Jahr-
ginge 6-12 an Gymnasien und Gesamtschulen) mit Hilfe von insgesamt 15 Ein-
zelitems erhoben. Die Schiiler/-innen sollten jeweils auf einer vierstufigen Skala
Angaben zum Grad der Zustimmung zu verschiedenen Aussagen (stimme gar
nicht zu - stimme zu) bzw. Haufigkeit von Verhaltensweisen wéihrend der letzten
drei Monate (sehr selten/nie - sehr oft/immer) machen.

Uberblickt man die Befragungsdaten zu den Einstellungen der Schiiler/-innen
zur Umwelt und zum Umweltschutz, so ergibt sich daraus folgendes Bild: Etwas
iber die Natur/Umwelt zu lernen bereitet den befragten Schiilerinnen und Schii-
lern der Jahrgidnge 6 bis 12 an Gesamtschulen und Gymnasien offenbar keine
herausragend gro3e Freude, scheint aber fiir sie auch keinesfalls nur oder ein-
deutig negativ besetzt zu sein (Item 7, m: 2,5). Umweltprobleme scheinen von
den Schiilerinnen und Schiilern als bedeutsam wahrgenommen zu werden und
sie betroffen zu machen. Wahrend die Relativierung von Umweltproblemen
(Item 2) durch die Schiiler/-innen vergleichsweise deutlich abgelehnt wird
(m: 2,0), bestétigen sie demgegentiber ebenso deutlich, dass es sie traurig mache,
wenn der der Lebensraum von Pflanzen und Tieren zerstort wird (Item 1, m: 3,2).
Inwieweit ihr eigenes Verhalten einen Einfluss auf den Zustand der Natur/Um-
welt hat und somit unter Umstdnden auch einen Beitrag zum Umwelt-/Natur-
schutz leisten kann, scheint flir die Schiiler/-innen — jedenfalls, wenn man sie als
Gesamtgruppe betrachtet — nicht geklart zu sein. Auf die Aussagen, welche die
Wirkungen, das Potential oder die Kenntnis von Moglichkeiten individuellen
bzw. individuell natur- und umweltschiitzenden Verhaltens ansprechen (Items 3-
5), reagieren die Schiiler/-innen weder eindeutig positiv noch negativ. Mittel-
werte in einer Hohe von 2,3 bis 2,6 verweisen vielmehr auf eine Antworttendenz
die fast genau in der Mitte der Skala — zwischen Zustimmung und Ablehnung —
liegt. Eine dhnlich uneindeutige Haltung der Schiiler/-innen ist zu konstatieren
im Hinblick auf ihr Interesse, die eigenen Handlungsoptionen beziiglich umwelt-
freundlichen/-schiitzenden Handelns kennen zu lernen bzw. zu erweitern (Item 6,
m: 2,6). Recht eindeutig sind hingegen die Angaben der befragten Gesamtschii-
ler/-innen, Gymnasiastinnen und Gymnasiasten hinsichtlich ihrer Bereitschaft
beispielsweise an Umweltschutzaktionen in der Nachbarschaft teilzunehmen
(Items 8-10). Die Bereitschaft zum Umweltschutzhandeln ist — jedenfalls, wenn
dies mit eher hohen ,,Kosten* (Geld, Freizeit) verbunden ist — offenbar im Durch-
schnitt als (eher) gering ausgepriagt anzusehen (m: 2,0-2,2).
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7 Darstellung der Ergebnisse

Tabelle 36: Einstellungen zu Umwelt und Umweltschutz — Schiiler/-innen an Gesamtschulen
und Gymnasien

Item- | Fragebogenprompt: Bitte gib jeweils an, inwiefern du den folgenden m n s
Nr. | Aussagen zustimmst.
1 Es macht mich traurig, wenn ich sehe, dass der Lebensraum von Pflanzen 35 362 9
und Tieren durch den Bau von Wohnhausern, StralRen etc. zerstort wird. ! !
Nach meiner Einschédtzung wird das Umweltproblem in seiner Bedeutung
2 . N . . 2,0 850 ,8
von vielen Umweltschiitzern stark (ibertrieben.
3 Mein personliches Verhalten hat Einfluss auf den Zustand der Natur/Um- 25 854 10
welt.
4 Als Einzelne/-r kann man nur wenig fir den Umwelt-/ Naturschutz machen. 2,6 852 1,1
5 Ich weiR nicht so recht, wie ich personlich etwas fiir den Umwelt-/Natur- 23 850 10
schutz machen kann.
6 Ich bin daran interessiert, etwas Neues liber die eigenen Moglichkeiten um- 26 845 10
weltfreundlichen/-schiitzenden Verhaltens zu erfahren. ! !
7 Ich habe Freude daran, etwas Neues lber die Natur/Umwelt zu lernen. 2,5 859 1,0
3 Ich bin ber'elt, Freizeit zu opfern, um an der Losung von Umweltproblemen 20 860 9
mitzuarbeiten.
9 Ich bin bereit, Geld fir den Schutz wilder Tiere und Pflanzen zu spenden. 2,2 846 1,0
10 Ir]c:halqr;:erelt, an Umweltschutzaktionen in meiner Nachbarschaft teilzu- 22 858 9

Anmerkungen: Antwortformat (1) stimme gar nicht zu, (2) stimme eher nicht zu, (3) stimme eher zu, (4) stimme
voll zu; Die hier gewdhlte Reihenfolge entspricht nicht der Reihenfolge im Fragebogen. Das kursiv gesetzte Item
wurde Ubernommen aus der seit 1996 alle zwei Jahre durchgefuhrten Untersuchung ,,Umweltbewusstsein in
Deutschland” (Kuckartz et al., 2006, S. 17)

Gerade mit Blick auf die Aufgabe einer adaptiven Gestaltung von schulischen
Umweltbildungsangeboten erscheint es sinnvoll bzw. notwendig, die Gruppe der
befragten Schiiler/-innen der Jahrgédnge 6-12 an Gesamtschulen und Gymnasien
nicht nur als Gesamtgruppe in den Blick zu nehmen. Im Folgenden soll ergén-
zend danach gefragt werden, mit welchen Differenzen und unterschiedlichen Vo-
raussetzungen bei einzelnen Teilgruppen in Abhéngigkeit von Geschlecht,
Wohnlage, Schulform und Jahrgangsstufe zu rechnen bzw. nicht zu rechnen ist.
Dieser Vergleich soll auf Grundlage der soeben berichteten Daten erfolgen — al-
lerdings nicht auf der Ebene von Einzelitems, sondern unter Hinzuziehung von
zwel (explorativ-)faktorenanalytisch ermittelten Indizes, die als ,,Index Umwelt-
bewusstsein® und ,,Index Ohnmacht* bezeichnet werden sollen. Fiir den Ohn-
machts-Index werden die Werte der beiden Items 4 und 5 gemittelt (Faktorladun-
gen der Items: ,9; Cronbachs a: ,4; ri: ,3). Fiir den Umweltbewusstseins-Index
wird der Mittelwert aller anderen Variablen — mit Ausnahme der Items 2 und 3,
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7 Darstellung der Ergebnisse

die wegen vergleichsweise deutlich niedrigerer Faktorladungen (,4 bzw ,5) aus-
geschlossen wurden — bestimmt (Faktorladungen der Items: ,7-,8; Cronbachs a: ,9;

Tit. ,5-,7).

Tabelle 37: Einstellungen zu Umwelt und Umweltschutz — Mittelwertvergleiche

Index Index . :
Umweltbewusstsein ohnmacht Mittelwertvergleiche
» 26 2,5
S | weiblich . :
é (476/,7) (475/,8) Umweltbewusstsein:
2 e 23 25 P00
& mannlic (387/,7) (385/,9)
2,4 2,5
i Stadt/Zentrum (272/,7) (270/,8)
oo
kS 25 2,5 Umweltbewusstsein:
c ’ :
‘;é Stadtrand/Vorort (510/,7) (509/,8) alle p<,05
auf dem Land/ Dorf (62’/68) (Gé,/49)
2,4 2,5
£ 1 '
£ Gesamtschule (561/,7) (560/,8)
el
= n.s.
S Gymnasium 2, "
@ | By (270/,7) (268/,8)
2,5 2,6
Jahrgang 6 (190/,7) (168/,8)
22 2,5
% | Jahrginge 7/8 . '
oo
= (308/,7) (307/,9) Umweltbewusstsein:
%o ] 25 25 alle p<,01
s | Jahrginge 9/10 (168/,6) (168/,8)
. 2'8 2’4
Jahrgénge 11/12 (198/,6) (198/,8)
esamt 5 "
g (864/,7) (861/,8)

Anmerkungen: Antwortformat (1) stimme gar nicht zu, (2) stimme eher nicht zu, (3) stimme eher zu, (4) stimme
voll zu. Angegeben sind jeweils die Mittelwerte sowie darunter in Klammern die Fallzahlen und Standardabwei-
chungen. Der Index Umweltbewusstsein ist gebildet durch Mittelwertbildung aus den Items 1,3, 6-10 in Tabelle
35. Der Index Ohnmacht ist gebildet durch Mittelwertbildung aus den Items 4 und 5 in Tabelle 36.

Uberblickt man die fiir verschiedene Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern
ermittelten Werte des Umweltbewusstseins- und des Ohnmachts-Index (vgl. Ta-
belle 37), so fillt zunichst auf, dass diese fast durchgingig sehr dhnliche Betrige
annehmen. Ein groerer Unterschied ist lediglich mit Blick auf die Jahrgangs-
stufen 11/12 feststellbar. Dort liegt der Wert des Umweltbewusstseins-Index ver-
gleichsweise deutlich iiber dem des Ohnmachts-Index (m: 2,8 vs. 2,4).
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Im Hinblick auf das Gefiihl, (allein) kaum einen wirksamen Beitrag zum Um-
weltschutz leisten zu kdnnen, lassen sich weder zwischen Maddchen und Jungen,
noch in Abhéngigkeit von der Wohnlage, der Schulform oder der Jahrgangsstufe
(signifikante) Mittelwertunterschiede nachweisen. Anders ist dies mit Blick auf
den Index fiir das Umweltbewusstsein. Nur in Abhingigkeit von der Schulform
zeigt sich auch hier keine (signifikante) Mittelwertdifferenz. Bei allen anderen
Mittelwertvergleichen werden hingegen systematische, statistisch signifikante
Unterschiede sichtbar. In diesem Sinne sind Schiilerinnen durch ein héheres Um-
weltbewusstsein gekennzeichnet als Schiiler (m: 2,6 vs. 2,3). Bei einer (zuneh-
mend) ldndlicheren bzw. weniger zentralen Wohnlage ist offenbar mit einem je-
weils leicht hoheren Umweltbewusstsein bei Schiilerinnen und Schiilern zu rech-
nen (m: 2,4 vs. 2,5 vs. 2,6). Mit Blick auf unterschiedliche Jahrginge bzw. Dop-
peljahrgénge weisen die Befragungsergebnisse darauf hin, dass es in der Sekun-
darstufe I zunédchst mit einem signifikanten Absinken des Umweltbewusstseins,
ab der Jahrgangsstufe 9/10 bis zum Ende der Sekundarstufe II dann aber wieder
zu einem ebenfalls signifikanten Anstieg des Umweltbewusstseins kommt (m:
2,5 vs. 2,2 vs. 2,5). Parallel dazu sinken im Ubrigen die Werte fiir den Ohn-
machts-Index — allerdings nicht in statistisch signifikanter Weise.

Schiiler/-innen sollten im Rahmen der Befragung nicht nur Angaben zu ihrer Be-
reitschaft zu umweltfreundlichem Handeln machen, sondern aullerdem auch zu
einer Auswahl entsprechender Verhaltensweisen (vgl. Tabelle 38) angeben, wie
oft sie diese im Vorfeld der letzten drei Monate vor der Befragung gezeigt haben:
(1) sehr selten/nie, (2) eher selten, (3) eher oft oder (4) sehr oft/immer. Zu den
Verhaltensweisen, die bei Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgidnge 6-12 an Ge-
samtschulen und Gymnasien im Schnitt eher oft zu beobachten sind, gehoren
ihren eigenen Angaben zufolge die Trennung von Abfall (m: 3,2) und die Nut-
zung Offentlicher Verkehrsmittel (m: 3,2) — und zwar ausdriicklich auch als be-
wusst gewdhlte Alternative zum elterlichen Fahrservice. Auch der sparsame Um-
gang mit Wasser und Strom (m: 2,6) gehort noch zu den Verhaltensweisen, die
vergleichsweise hdufiger sind. Der Tendenz nach eher selten ist offenbar die Ver-
meidung von Abfall (m: 2,2). Spenden an eine Umweltorganisation sind im
Schnitt sehr selten (m: 1,3).

Ein hoherer Wert beim Umweltbewusstseins-Index geht offenbar nicht nur mit
einer hoheren Handlungsbereitschaft (Items 8-10) einher, sondern ist dariiber
hinaus offenbar im Alltag auch mit einem héheren Mall an umweltfreundlichen
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Verhaltensweisen — wie den in Tabelle 38 genannten — assoziiert. Zwischen dem

Umweltbewusstseins-Index auf der einen Seite und der Vermeidung und Tren-

nung von Abfall sowie dem sparsamen Umgang mit Wasser und Strom auf der

anderen Seite besteht beispielsweise jeweils eine durchaus substanzielle Korre-

lation von ,4 (p<,01). Etwas weniger eng ist der Zusammenhang mit Blick auf
die Nutzung offentlicher Verkehrsmittel (,2; p<,01) oder einer Geldspende an
eine Umweltorganisation (,3; p<,01). Hier spielt offenbar auch eine Rolle wie

gut z.B. das Nahverkehrsnetz jeweils ausgebaut ist oder inwiefern die eigene fi-

nanzielle Situation eine Spende iliberhaupt zulésst. Praktisch identisch ausge-

pragte und ebenfalls statistisch signifikante Korrelationen der Verhaltensweisen

von Schiilerinnen und Schiilern wie zum Umweltbewusstseins-Index bestehen

zu den entsprechenden Verhaltensweisen ihrer Eltern.

Tabelle 38: Umwelthandeln — Mittelwertvergleiche

Trennung von | Vermeidung sparsamelf Geldspende Nutzung OPNV
Umgang mit | an Umwelt-
Abfall von Abfall . ..
Wasser/Strom| organisation
= |weiblich 3,2 2,2 2,7 1,3 3,3
E (481/1,0) (475/,8) (478/,9) (479/,7) (476/,9)
<
§ manniich 3,1 2,1 2,5 1,3 3,2%*
© (395/,8) (392/,8) (394/,9) (390/1,0) (390/1,0)
g 3,1 2,2 2,6 1,3 3,4
. |2 Stadt/zentrum (274/1,0) (272/.8) (518/,9) (270/,7) (269/,9)
g - Stadtrand 3,2 2,2 2,6 13 33
£ [b) Stadtrand/Vorort (519/1,0) (514/,8) (518/,9) (519/,6) (517/,9)
= td g ; 3,4*(@) 2,3 2,7 1,3 3,10
) auf dem Land/Dor (66/1,0) (65/,9) (65/,9) (65/,6) (65/,9)
€ |Gesamtschule 3,2 2,2 2,6 1.2 3,3
S (571/1,0) (566/,8) (564/,9) (567/,6) (566/,9)
g Gvmnasium 3,3 2,2 2,8% 1,4%* 3,4
2 (273/,9) (270/,8) (271/,8) (271/,8) (268/,9)
h 3,2*(d) 2,3**/*(b/c) 2,8**(b/c) 1,5*/*** (b/cd) 3[2*(c)
a) Jahrgang 6 (195/1,0) (193/,8) (192/,9) (192/,8) (188/1,0)
g"D b) Jahredn e7/8 3,0*/***(c/d) 2’1**/***(a/d) 2'5**(3) 1’3*(ac) 3’1***(c)
k= gang (312/1,0) (307/,8) (312/,9) (308/,6) (309/1,0)
_%D )J hres 9/10 3,3*(b) 210*/**(a/d) 2'5**(a) 1,1***/*(a/b) 3,6*/***(a/b)
K |/ -anreanee (172/1,0) (170/,7) (172/.9) (172/,4) (172/,7)
B 3'5*/***(a/b) 2,4***/**(b/c) 2’7 112***(a) 3’3
d) Jahrgange 11/12 (198/,8) (198/,8) (197/,8) (198/,6) (198/,9)
esamt 3,2 2,2 2,6 1,3 3,3
& (827/1,0) (868/,8) (873/,9) (870/,6) (867/,9)

Anmerkungen: Fragebogenprompt: Bitte gib an, wie haufig du die folgenden Dinge wahrend der letzten 3 Mo-
nate getan hast. Antwortformat: (1) sehr selten/nie, (2) eher selten, (3) eher oft, (4) sehr oft/immer
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Fragt man danach, inwieweit sich verschiedene Gruppen von Schiilerinnen und
Schiilern unterscheiden lassen, die durch mehr oder weniger haufiges umwelt-
freundliches Verhalten im Alltag gekennzeichnet sind, so ldsst sich auf der Basis
der Befragungsdaten feststellen, dass in Abhéngigkeit vom Geschlecht, der
Wohnlage und der Schulform (hier: nur Gesamtschule und Gymnasium) kaum
und eher gering ausgepragte Unterschiede zu bestehen scheinen. Madchen nut-
zen allem Anschein nach in geringfiigig groBerem Umfang 6ffentliche Verkehrs-
mittel als Jungen (m: 3,3 bzw. 3,2, p<,01). Entsprechendes gilt auch fiir Schiiler/
-innen die in der Stadt/im Zentrum wohnen im Vergleich zu Kindern und Ju-
gendlichen, die eher landlich wohnen (m: 3,4 bzw. 3,1, p<,05). Kinder und Ju-
gendliche auf dem Land trennen demgegeniiber allem Anschein nach hiufi-
ger/griindlicher ihre Abfille als dies Gleichaltrige, die in der Stadt wohnen, ma-
chen (m: 3,4 bzw. 3,1, p<,05).

Die deutlichsten Unterschiede lassen sich mit Blick auf die verschiedenen
Jahrgangsstufen bzw. Doppeljahrginge finden. Wie oben bereits fiir den Index
zum Umweltbewusstsein festgestellt, gilt offenbar auch fiir die Haufigkeit um-
weltfreundlicher Verhaltensweisen, dass diese im Verlauf der Sekundarstufe I
zunichst abnimmt, dann bis zum Ende der Schulzeit aber auch wieder ansteigt.
Eine Ausnahme von dieser Regel betrifft die Haufigkeit, mit der 6ffentliche Ver-
kehrsmittel genutzt werden. Diese nimmt zum Ende der Schulzeit erneut ab. Es
ist naheliegend, dass sich hier der Fiihrerscheinerwerb auswirkt.

Mitarbeit in einer Umweltschutzgruppe

Um zu einer Einschidtzung darliber zu gelangen, ob und ggf. welche Variablen
sich neben den bereits in den Blick genommenen in férderlicher oder hinderli-
cher Weise auf das Umweltverhalten von Schiilerinnen und Schiilern auswirken,
wurde im Rahmen der Befragungen eine Vignette zur ,,Mitarbeit in einer Um-
weltgruppe eingesetzt. Die Schiiler/-innen (weiterfithrender Schulen) wurden ge-
beten, sich vorzustellen, dass sie von einer ortlichen Umweltschutzgruppe zur
Mitarbeit eingeladen werden. AnschlieBend sollten sie zum einen angeben, ob
und unter welchen Bedingungen sie zur Mitarbeit in dieser Gruppe bereit wiren
und zum anderen darlegen, was aus ihrer Sicht gegen die Mitarbeit in einer Um-
weltschutzgruppe spricht bzw. sprechen konnte (vgl. Abbildung 11).

Bei der eingesetzten Vignette handelt es sich um eine adaptierte Version eines
Instruments von Lehrke (2007). Der wesentliche Unterschied zur Originalfas-
sung besteht darin, dass darauf verzichtet wurde, eine Liste von Voraussetzungen
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und moglichen Argumenten fiir oder gegen die Mitarbeit in einer Umweltschutz-
gruppe vorzugeben. Aus mehreren Griinden wurde stattdessen ein offenes Ant-
wortformat gewihlt. Erstens sollten der Umfang des Fragebogens und der Lese-
aufwand begrenzt werden. Zweitens war es das Anliegen, die Aussagen der
Schiiler/-innen moglichst nicht durch theoretische Vorannahmen — etwa im
Sinne der Selbstbestimmungstheorie der Motivation oder des Stage-Environ-
ment-Fit Modells (vgl. Abschnitt 4.1.2) — zu beeinflussen. Drittens war die Uber-
legung, die Bereitschaft zum Engagement fiir den Umweltschutz auf diese Weise
reliabler, d.h. weniger durch soziale Erwlinschtheit verzerrt, zu erheben. Wenn-
gleich die Vignette auf den auBBerschulischen Kontext bezogen ist, war ihr Ein-
satz auch mit dem Ziel verbunden, zu Erkenntnissen zu gelangen, die fiir die
Gestaltung schulischer Umweltbildungsangebote nutzbar sind. Es ist plausibel
anzunehmen, dass die von Schiilerinnen und Schiilern genannten Bedingungen
und Hemmnisse eines aullerschulischen Umweltengagements zumindest teil-
weise auch im Rahmen schulischer Umweltbildungsangebote in forderlicher
oder hinderlicher Weise wirksam werden konnen.

Abbildung 11: Vignette ,Mitarbeit in einer Umweltschutzgruppe" (in Anlehnung an Lehrke
2007)

Stell dir bitte die folgende Situation vor: In deinem Wohnort ist eine Umweltschutzgruppe gegriindet wor-
den, du wirst angesprochen, ob du Lust hast, dort mitzuarbeiten und dich fir den Umweltschutz zu engagie-
ren. Was wirdest du am ehesten antworten?

[] Ja, das hort sich gut an, ich bin dabei. [J Nein, ich bin bereits in einer solchen Gruppe aktiv.
[ Vielleicht mache ich mit. Ich mochte aber zundchst [1 Nein danke, da mochte ich nicht mitmachen.
mehr Uber die Arbeit dieser Gruppe erfahren.

Was wadre Voraussetzung fir deine Mitarbeit in der Umweltschutzgruppe?
Was spricht fur die Mitarbeit in einer Umweltschutzgruppe?
Was spricht gegen die Mitarbeit in einer Umweltschutzgruppe?

In Diagramm 34 sind (differenziert nach Geschlecht, Wohnlage, Schulform und
besuchter Jahrgangsstufe) jeweils die Anteile der Schiiler/-innen dargestellt, die
nach eigenen Angaben bereits in einer Umweltschutzgruppe aktiv sind, spontan
zur Mitarbeit in einer Umweltschutzgruppe bereit wiren, noch unentschlossen,
jedoch nicht grundsétzlich abgeneigt sind oder aber die Mitarbeit fiir sich aus-
schlief3en.
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7 Darstellung der Ergebnisse

Diagramm 34: Interesse an der Mitarbeit in einer Umweltschutzgruppe — Schiiler/-innen an
Realschulen, Gesamtschulen und Gymnasien

... du wirst angesprochen, ob du Lust hast,
[in einer Umweltschutzgruppe] mitzuarbeiten [...].
Was wiirdest du am ehesten antworten?

H Nein, ich bin bereits in einer solchen Gruppe aktiv.
Ja, das hort sich gut an, ich bin dabei.
Vielleicht mache ich mit.

B Nein danke, da mdchte ich nicht mitmachen.

weiblich (n: 990) 62,3
ménnlich (n: 936) 48,9
Dorf (n: 116) 57,8
Stadtrand (n: 1169) 57,1
Stadt (n: 611) 53
Realschule (n: 187) 45,5
Gesamtschule (n: 844) 56,2
Gymnasium (n: 861) 58
Jahrgang 6 (n: 645) 55,3
Jahrgang 7/8 (n: 693) 51,5
Jahrgang 9/10 (n: 244) 55,3
Jahrgang 11/12 (n: 346) 65,6
20% 40% 60% 80% 100%

Schiiler/-innen, die angeben, bereits in einer Umweltschutzgruppe aktiv zu
sein oder spontan zu einer Mitarbeit bereit wéiren, machen insgesamt die kleinste
Gruppe aus. Ihr Anteil variiert je nach Teilstichprobe zwischen 7,5 bei Schiile-
rinnen und Schiilern der Jahrginge 11/12 und 17,2 Prozent der Schiiler/-innen,
die auf dem Land wohnen. Madchen haben offenbar ein hoheres Interesse an
einem Engagement in einer Umweltschutzgruppe als Jungen (14,2 bzw. 8,3 Pro-
zent). Entsprechendes gilt flir Schiiler/-innen, die auf dem Land leben, im Ver-
gleich zu denen, die in der Stadt oder am Stadtrand wohnen (17,2 vs. 11,3/
10,8 Prozent). Eher geringe Unterschiede lassen sich mit Blick auf die kleine
Gruppe der bereits in einer Umweltschutzgruppe aktiven bzw. daran spontan in-
teressierten Schiiler/-innen in Abhéngigkeit von der Schulform ausmachen. Die
Anteile innerhalb der drei Schulformen variieren zwischen 9,9 Prozent an Ge-
samtschulen und 12,3/12,1 Prozent an Realschulen und Gymnasien. Der Anteil
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der Schiiler/-innen der Jahrgangsstufe 6, der angibt, bereits in einer Umwelt-
schutzgruppe (10,1 Prozent) mitzuarbeiten, ist doppelt bis dreifach so grof3 wie
der in den Jahrgéngen 7-12 (5,3; 3,7; 2,9 Prozent). Rechnet man zu dieser Gruppe
diejenigen Schiiler/-innen hinzu, die im Fragebogen angegeben haben, dass auch
sie gerne in einer solchen Gruppe mitarbeiten wiirden, so ergibt sich eine ver-
gleichsweise klare Trennung zwischen Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangs-
stufe 6 (16,1 Prozent) auf der einen und denen der Jahrginge 7/8 (9,3 Prozent),
9/10 (9 Prozent) sowie 11/12 (7,5 Prozent) auf der anderen Seite.

Der néichstgroften Gruppe gehoren die Schiiler/-innen an, welche die Mitar-
beit in einer Umweltschutzgruppe ablehnen. Thr Anteil variiert insgesamt zwi-
schen 23,5 Prozent bei Schiilerinnen und 42,8 Prozent bei Schiilern. Mit Blick
auf die Wohnlage ist feststellbar: Je zentraler, desto deutlicher ist die ablehnende
Haltung gegeniiber dem Engagement in einer Umweltschutzgruppe (Dorf/Land:
25 Prozent; Vorort/Stadtrand: 32,3 Prozent; Stadt/Zentrum: 35,7 Prozent). Real-
schiiler/-innen lehnen die Mitarbeit haufiger ab als Gesamtschiiler/-innen (42,2
vs. 33,3 Prozent) und diese wiederum in etwas groflerem Umfang als Schiiler/
-innen an Gymnasien (29,8 Prozent). Mit Blick auf die verschiedenen Jahrgénge
bzw. Doppeljahrgiange zeigt sich, dass der Anteil der Schiiler/-innen, der nicht
bereit ist, sich in einer Umweltschutzgruppe zu engagieren, zunéchst steigt (Jahr-
gangsstufe 6: 28,5 Prozent; Jahrgangstufen 7/8: 39,1 Prozent), dann jedoch prak-
tisch wieder auf das Ausgangsniveau fillt (Jahrgdnge 9/10: 35,7 Prozent; Jahr-
ginge 11/12: 26,9 Prozent).

Die mit Abstand grof3te Gruppe (45,5 bis 65,6 Prozent) der befragten Schiiler/
-innen wiirde die Mitarbeit in einer Umweltschutzgruppe weder spontan zusagen
noch direkt ablehnen. Gerade mit Blick auf diese Schiiler/-innen, die in gewisser
Weise als unentschlossen erscheinen, stellt sich die Frage nach den Argumenten,
die fiir Kinder und Jugendliche fiir oder gegen ein Engagement in einer solchen,
dem Umweltschutz gewidmeten Gruppe sprechen bzw. welche Voraussetzungen
dafiir gegeben sein miissten.

Uberblickt man die diesbeziiglichen Aussagen der Schiiler/-innen im Rahmen
der Befragung, so lassen diese sich sowohl mit Blick auf die Voraussetzungen
wie auch bezogen auf die Pro- und Contra-Argumente einer Mitarbeit in einer
Umweltschutzgruppe im Kern zu vier iibergeordneten Biindeln zusammenfassen
(vgl. Tabelle 39). Neben der Frage, inwieweit die inhaltlichen Schwerpunkte der
Gruppe personlich relevant erscheinen bzw. mit den personlichen Préferen-
zen/Interessen lbereinstimmen (z.B. Tierschutz statt Anti-Atomkraft-Demos),
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sind offenbar auch die mit dem Engagement verkniipften Kosten (Zeit-/Arbeits-
aufwand, Mitgliedsbeitrage), die Professionalitit und Effektivitit der Arbeit in
der Gruppe sowie soziale Aspekte (Teamwork, Gleichaltrige/Freunde, ,,coole
Leute*) fiir die Schiiler/-innen von Belang.

Tabelle 39: Voraussetzungen, Fiir und Wider der Mitarbeit in einer Umweltschutzgruppe —
Gewichtung von Entscheidungskategorien (Anzahl von Nennungen pro Entscheidungskatego-
rie, Mehrfachnennungen méglich)

Entscheidungskategorien

Argumente/Voraussetzung fiir
eine Mitarbeit (n: 1117)

Argumente gegen eine
Mitarbeit(n:708)

inhaltliche Relevanz, personliches

0, 0,
Interesse, Spak 208 (18,6%) 145 (20,5%)
Kosten, Zeitaufwand 137 (12,3%) 436 (61,6)
Professionalitdt und Effektivitat 605 (54,2%) 95 (13,4%)
soziale Aspekte 167 (15%) 32 (4,5%)

Haufigkeit und Wertschatzung von Naturerfahrungen

Unternehmungen in der Natur haben einen vergleichsweise festen Platz im Rah-
men der Freizeitgestaltung von Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Diagramm 33).
Es stellt sich diesbeziiglich allerdings die Frage, in welchem Umfang die Natur
dabei nicht nur als ,,blof3e Kulisse* (Bramer, 2004, S. 19) — etwa fiir Treffen mit
Freundinnen und Freunden, sportliche Aktivitdten etc. — zu begreifen ist, sondern
selbst im Zentrum der Freizeitaktivitit steht und Gegenstand des Erlebens ist.
Haufigkeit und Wertschitzung verschiedener Formen der Naturerfahrung bei
Schiilerinnen und Schiilern wurden daher im Rahmen der Befragung mit Hilfe
der von Bégeholz entwickelten Skalen erfasst (vgl. Abschnitt 6.2.5.2). Die Schii-
ler/-innen sollten zunéchst fiir 25 verschiedene Aktivititen, welche im Fragebo-
gen stellvertretend flir dsthetische, erkundende, instrumentelle, 6kologische oder
soziale Naturerfahrungen genannt werden, einschitzen, wie hiufig sie diese aus-
iiben. Zur Auswahl standen die Antwortoptionen nie, etwa Ix im Monat, etwa 2
oder 3x im Monat und mehr als 4x im Monat. AuBBerdem sollten die Schiiler/
-innen angeben, wieviel Spal3 sie jeweils an den beschriebenen Téatigkeiten haben
bzw. hitten (keinen, ein wenig, grofien, sehr grofien).

Uberblickt man die Befragungsergebnisse (vgl. Diagramm 35), so ergibt sich
daraus zundchst, dass Naturerfahrungen — jedenfalls in den hier beriicksichtigten
Dimensionen — v.a. bei Schiilern (p<,001), aber auch bei Schiilerinnen offenbar
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insgesamt (sehr) selten sind. Mit Ausnahme sozialer Naturerfahrungen (m: 2,3)
kommen die verschiedenen Formen der Naturerfahrung bei den befragten Schii-
lern im Durchschnitt weniger als einmal pro Monat vor (m: 1,3-1,7). Okologi-
sche Naturerfahrungen machen Schiiler und auch Schiilerinnen fast nie (m: 1,3).
In den anderen vier Naturerfahrungsdimensionen sind Naturerfahrungen bei
Maidchen durchgehend haufiger als bei Jungen. Am groften sind die Mittelwert-
unterschiede (0,5 bzw. 0,4 Einheiten) mit Blick auf die dsthetische und soziale
Dimension. Entsprechende Naturerfahrungen machen Schiilerinnen im Durch-
schnitt zumindest etwas mehr als einmal pro Monat (m: 2,2/2,7).

Mit Blick auf die Wertschéatzung, die mit Naturerfahrungen verbunden ist (vgl.
Diagramm 35), ergibt sich ein sehr dhnliches Bild. Fiir Schiiler sind Naturerfah-
rungen in der Regel, d.h. bei vier von fiinf Dimensionen, (nur) mit ein wenig
Spal} verbunden (m: 1,7-2). Tendenziell groBen Spall haben oder hitten sie nach
eigenen Angaben nur an sozialen Naturerfahrungen (m: 2,7). Wie bereits fiir die
Haufigkeit von Naturerfahrungen gilt auch im Hinblick auf die Wertschétzung,
dass diese bei Schiilerinnen durchgingig hoher ausgeprégt ist als bei Schiilern.
Die grofiten Unterschiede von 0,4 bzw. 0,5 Einheiten bestehen in der instrumen-
tellen, dsthetischen und sozialen Dimension. Kleiner ausgeprigt sind sie bei 6ko-
logischen und erkundenden Naturerfahrungen, an denen offenbar auch Schiile-
rinnen im Schnitt nur ein wenig Spal} haben/hétten.

Wenngleich auf niedrigem Niveau, ergibt sich aus den Angaben der Schiiler/
-innen eine klare Rangfolge sowohl im Hinblick auf die Haufigkeit von verschie-
denen Naturerfahrungen als auch bezogen auf die Wertschitzung, die mit Na-
turerfahrungen in den verschiedenen Dimensionen verbunden ist. Insgesamt ist
davon auszugehen, dass es sich bei den Naturerfahrungen, die vergleichsweise
haufig sind, auch um diejenigen handelt, an denen Schiiler/-innen den vergleichs-
weise grofiten Spall haben. Mit Blick auf dsthetische, erkundende und instrumen-
telle Naturerfahrungen scheint dieser Zusammenhang besonders eng zu sein.
Hier bestehen zwischen der Haufigkeit und Wertschitzung von Naturerfahrun-
gen jeweils statistisch signifikante Korrelationen von r=,8. Substanziell, jedoch
etwas geringer ausgepragt (r=,6) sind die Korrelationen mit Blick auf 6kologi-
sche und soziale Naturerfahrungen. Eine mogliche Erklarung dafiir konnte sein,
dass diese Formen von Naturerfahrungen sich schwieriger realisieren lassen als
es mit Blick auf die dsthetische, erkundende oder instrumentelle Dimension der
Fall ist.
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Diagramm 35: Héufigkeit und Wertschétzung von Naturerfahrungen nach Geschlecht

Haufigkeit von Naturerfahrung Wertschatzung von Naturerfahrung
Das mache ich ... Daran habe/hatte ich ...
(1) nie - (4) mehr als 3mal im Monat (1) keinen - (4) sehr groRen SpaR
. 2,7 . 31
soziale NE 23 soziale NE 27
asthetische NE 2.2 asthetische NE ) 25
, . 2,4
instrumentelle NE instrumentelle NE 2
2,1
erkundende NE erkundende NE 19
.. . 1,3 .. . 1,9
okologische NE 13 Okologische NE 17
1 2 3 4 1 2 3 4
Mittelwert Mittelwert
Madchen ™ Jungen Madchen ®Jungen

Anmerkungen: Madchen, Haufigkeit n: 970|969|989|1006|888; s: 1,2],8(,7]|,7|,8; Jungen, Haufigkeit n: 889
896|908|934(949; s: 1,11,7],7],61,5; Mddchen, Wertschatzung n: 961|946]921|958|888; s: ,9],91,81,81,8;
Jungen, Wertschatzung n: 850|817|847|819|801; s: 1,0(,8],7(,8],7; Alle Mittelwertunterschiede zwischen
Madchen und Jungen sind statistisch signifikant (p<,001).

Vergleicht man die Befragungsdaten zur Haufigkeit und Wertschédtzung von Na-
turerfahrungen bei Schiilerinnen und Schiilern aus den Jahrgéngen 6 bis 12 mit-
einander (vgl. Diagramme 36 und 37), so ist bis einschlieflich Jahrgang 8 insge-
samt ein Riickgang der Héaufigkeit und Wertschitzung von Naturerfahrungen zu
konstatieren. Mit Blick auf die Haufigkeit sind hier Mittelwertunterschiede von
bis zu 0,7 Einheiten und hinsichtlich der Wertschéitzung bis zu einer ganzen Ein-
heit beobachtbar. Letzteres bedeutet inhaltlich, etwa an dsthetischen Naturerfah-
rungen entweder grofen oder lediglich ein wenig Spal} zu haben. Ein besonderer
Stellenwert kommt in diesem Zusammenhang der sozialen Naturerfahrungsdi-
mension zu. Bei sozialen Naturerfahrungen sind die Riickgénge im Vergleich zu
den anderen Dimensionen deutlich geringer ausgepragt.
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Tabelle 40: Korrelationen der Hdufigkeit und Wertschdtzung von Naturerfahrungen

Naturerfahrungsdimension v g Kf)rrelation der " n
Haufigkeit und Wertschatzung

asthetisch 0,8** 1670

erkundend 0,8** 1709

instrumentell 0,8** 1662

okologisch 0,6** 1625

sozial 0,6%* 1686

Ab der achten Jahrgangsstufe sind kaum noch Verdanderungen in der Haufigkeit
und Wertschiatzung von Naturerfahrungen feststellbar. Abgesehen von sozialen
Naturerfahrungen, die nicht nur vergleichsweise hdufig sind, sondern fiir Schii-
ler/-innen auch mit groBem Spall verbunden sind, kommen Naturerfahrungen im
Schnitt etwa einmal pro Monat vor und werden von den Befragten auch nur mit
einem geringen Mal3 an positivem emotionalem Erleben in Verbindung gebracht.
Die Haufigkeit und Wertschitzung von &sthetischen Naturerfahrungen scheinen
zum Ende der Schulzeit geringfligig zuzunehmen.

Diagramm 36: Héufigkeit von Naturerfahrungen — Jahrgénge im Vergleich

Haufigkeit von Naturerfahrungen (Mittelwerte)

Das mache ich ...

4 (1) nie (2) etwa 1x (3) 2-3x (4) mehr als 3mal im Monat
3
R \ __ /
1
Jahrgang 4 Jahrgang 6 Jahrgang 7/8 Jahrgang 9/10 Jahrgang 11/12
erkundend okologisch ~ e===instrumentell sozial asthetisch

Anmerkungen: erkundend, n: 155|558|644|233|342; s: ,8],7|,6],6|,6; 6kologisch, n:181|575|641|231|342;
s:,71,61,4],4|,4; instrumentell, n: 156|554 |624|225|341; s: ,8|,8|,7],7|,7; sozial, n: 141|537|617|230|336;
s:1,1|1,1]1,2|1,2]1,2; asthetisch, n: 145|546|615|228|334;s:,9(,9(,7|,7|,7
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Diagramm 37: Wertschdtzung von Naturerfahrungen — Jahrgdnge im Vergleich

Wertschatzung von Naturerfahrungen (Mittelwerte)

Daran habeich ...
(1) keinen (2) ein wenig (3) groBen (4) sehr groRen Spal

Jahrgang 4 Jahrgang 6 Jahrgang 7/8 Jahrgang 9/10 Jahrgang 11/12

sozial == 3Fsthetisch

erkundend Okologisch === instrumentell

Anmerkungen: erkundend, n: 174|503 |577|226|326; s: ,8(,8|,7|,7]|,6; 6kologisch, n: 137|467|558|218|310;
s:,9(,81,71,6|,7; instrumentell, n: 159|490|559|219|314; s: ,8/,9/,8/,7|,7; sozial, n: 171|515|578|223|325;
s:,8/,91,8],81,8; asthetisch, n: 165|492|562|223|321; s:,8/,9,8,8/,8

7.3.3 Befunde zu Forschungsfrage 4: Wie werden
Umweltbildungsangebote von Schiilerinnen und Schiilern
wahrgenommen?

Im Zusammenhang mit der Frage nach der Wahrnehmung von schulischen Um-
weltbildungsangeboten sollen im Folgenden zunichst verschiedene motivatio-
nale Qualitditen des Fachunterrichts, in dem zuletzt ein Umweltthema behandelt
wurde, sowie von Ausfliigen in den Blick genommen werden. Die Schiiler/-innen
sollten jeweils angeben, inwieweit der Fachunterricht bzw. der Ausflug ihnen
das Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit ermog-
licht (hat), in welchem Umfang der Fachunterricht und der Ausflug fiir sie mit
Vergniigen verbunden ist (war) und welche Relevanz sie dem Gelernten jeweils
beimessen. Hierfiir wurden Skalen (vgl. Abschnitt 6.2.4.2) mit einem vierstufi-
gen Antwortformat eingesetzt (trifft gar nicht zu, trifft eher nicht zu, trifft eher
zu, trifft voll und ganz zu).

Um auch unabhingig von der konkreten didaktischen Gestaltung von Ange-
boten in der Schulpraxis zu einer Einschidtzung dariiber zu gelangen, inwieweit
die inhaltliche Schwerpunktsetzung (Einbindung jeweils spezifischer Formen
der Naturerfahrung) und die oben angesprochenen motivationalen Qualitdten die
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Wahrnehmung von Umweltbildungsangeboten durch Schiiler/-innen beeinflus-
sen, wurde auflerdem — wie in der Befragung der Lehrkrifte — eine Vignette mit
fiktiven Ausflugszielen eingesetzt. Die vier in der Vignette beschrieben Aus-
flugsziele, sind so angelegt, dass sie jeweils einen der von Bogeholz beschriebe-
nen Naturerfahrungstypen in besonderer Weise ansprechen (sollten). Abschlie-
Bend wird der Frage nachgegangen, inwieweit die Unterscheidung von Naturer-
fahrungstypen eine (praxistaugliche) Hilfe bei der Gestaltung eines adaptiven
bzw. von Schiilerinnen und Schiilern als attraktiv wahrgenommenen Umweltbil-
dungsangebots darstellen kann.

Motivationale Qualitaten von Fachunterricht und Ausfliigen

Zum Schulbesuch und zur Teilnahme am Unterricht sind Schiiler/-innen ver-
pflichtet und auch im Alltag dieser Institution sind der Selbstbestimmung — etwa
im Hinblick auf Inhalte, Zielsetzungen und Wege des Lernens — sehr deutliche
Grenzen gesetzt. Schule ist jedoch fiir Schiiler/-innen auch ein Ort, an dem sie
mit Gleichaltrigen zusammentreffen, Freundschaften schlieen, Spall haben und
natlirlich auch — dafiir ist die Schule da — etwas (wahrnehmbar) Niitzliches fiir
das Leben lernen konnen. Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich,
wenn Schule von Schiilerinnen und Schiilern in der Regel weder eindeutig posi-
tiv noch ausschlieBlich negativ erlebt wird.

Der Unterricht und auch Ausfliige zu Umweltthemen stellen diesbeziiglich of-
fenbar keine Ausnahmen dar (vgl. Tabelle 41). Aussagen, welche sich auf das
Autonomieerleben beziehen, werden von Schiilerinnen und Schiilern aller Schul-
formen mit Blick auf den Unterricht in dem Fach, in dem zuletzt ein Umwelt-
thema behandelt wurde, nur mit Einschrankungen bestitigt (m: 2,5-2,7). Vor al-
lem Grundschiiler/-innen (m: 3,3) aber auch die Schiiler/-innen an Realschulen,
Gesamtschulen und Gymnasien (m: 2,8-2,9) erkennen jedoch an, dass sie im Un-
terricht (durchaus) etwas lernen konnen, das sich aller Voraussicht nach in der
Zukunft als niitzlich erweisen wird. In der Regel sind Schiiler/-innen — auch hier
insbesondere Grundschiiler/-innen — offenbar mit ihren schulischen Leistungen
recht zufrieden (m: 2,9-3,2) und fiihlen sich in der Klasse dazugehorig und von
den Mitschiilerinnen und Mitschiilern ernstgenommen (2,9-3,2). Alles in allem
scheinen sich Schiiler/-innen im Unterricht (in dem zuletzt ein Umweltthema be-
handelt wurde) recht wohl zu fiihlen, selbst wenn dieser vor allem von Schiile-
rinnen und Schiilern an weiterfithrenden Schulen (m: 2,7) nicht immer als Ver-
gniigen angesehen wird. Die befragten Grundschiiler/-innen haben ganz offenbar
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7 Darstellung der Ergebnisse

mehr Spall an schulischem Lernen und bekunden ein deutlicheres Interesse an
den Inhalten des Fachunterrichts (m: 3,3) als Schiiler/-innen an Realschulen, Ge-
samtschulen und Gymnasien.

Tabelle 41: Motivationale Qualitéiten von Fachunterricht und Ausfliigen zu Umweltthemen

Erleben/ . soziale .
Wahrnehmung L Autonomie Eingebundenheit Vergnigen e
Grundschule 3,2 2,6 3,2 3,3 3,3
(196/,6) (195/,8) (192/,2) (203/,7) (198/,8)
£ Realschule 2,9 2,7 2,9 2,7 2,9
g (105/,8) (105/,9) (105/,8) (107/,9) (106/,8)
C
g Gesamtschule 2,9 2,5 3,0 2,7 2,8
£ (372/,8) (368/,8) (369/,8) (370/,9) (369/,8)
Gymnasium 2,9 2,6 3,0 2,7 2,8
Y (418/,7) (418/,8) (416/,7) (424/,8) (422/,8)
Realschule 2,8 24 3,0 3,2 2,6
(66/.8) (67/,9) (68/,9) (68/,7) (68/,9)
oo
= Gesamtschule 2,8 24 2,9 3,2 2,6
§ (186/,9) (191/,8) (189/,7) (189/,8) (190/1,1)
Gymnasium 2,8 2,5 2,9 31 2,5
Y (196/,8) (197/,8) (193/,8) (199/,8) (199/,8)

Anmerkungen: Angegeben sind Mittelwerte sowie in Klammern darunter Fallzahlen und Standardabweichun-
gen. Fragebogenprompt: Inwiefern treffen die folgenden Aussagen auf das genannte Fach zu? / Wie hast du
diesen Ausflug erlebt? (1) trifft gar nicht zu (2) trifft eher nicht zu (3) trifft eher zu (4) trifft voll und ganz zu

Die Ausfliige und das Lernen an auBlerschulischen Lernorten werden — auch im
Zusammenhang mit schulischen Umweltbildungsangeboten — mit einem im Ver-
gleich zum normalen Fachunterricht hoheren Motivationspotential in Verbin-
dung gebracht. Schon aus diesem Grund wird ihre Einbindung in den Unterricht
fiir gewohnlich als lohnend angesehen. Im Zusammenhang mit schulischen Um-
weltbildungsangeboten wird auBerdem darauf verwiesen, dass eine Verzahnung
von kognitivem und emotionalem Lernen hilfreich bzw. notwendig erscheint, um
in der Schule einen umfassenden Beitrag zur Forderung des Umweltbewusst-
seins leisten zu konnen (vgl. Abschnitte 2.2.; 3.1.2).

Uberblickt man vor diesem Hintergrund die Befragungsergebnisse zum emo-
tionalen Erleben von Ausfliigen im Rahmen der Behandlung von Umweltthe-
men, so fallt zunachst auf, dass dieses von den Schiilerinnen und Schiilern an
Realschulen, Gesamtschulen und Gymnasien insgesamt nicht positiver einge-
schitzt wird als das Erleben des Fachunterrichts. Im Hinblick auf das Erleben
von Kompetenz (m: 2,8) und sozialer Eingebundenheit (2,9-3,0) ergeben sich fiir
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7 Darstellung der Ergebnisse

den Ausflug dhnliche Werte wie beim Fachunterricht. Das Autonomieerleben
scheint bei Ausfliigen (m: 2,4-2,5) nicht hoher zu sein als im Rahmen des Fach-
unterrichts, sondern es wird von den Schiilerinnen und Schiilern ganz im Gegen-
teil tendenziell als niedriger ausgepriagt beschrieben. Entsprechendes gilt auch
fiir die wahrgenommene Bedeutsamkeit bzw. den Nutzen des jeweils Gelernten
(m: 2,5-2,6). Allerdings scheinen Schiiler/-innen an Ausfliigen deutlich mehr
Spall/Vergniigen (m: 3,1-3,2) zu haben als am Fachunterricht.

Vor- und Nachbereitung von Ausfliigen im Unterricht

Diagramm 38: Vor- und Nachbereitung von Ausfliigen im Unterricht

Wie habt ihr den Ausflug im Unterricht vor- und nachbereitet?

Erarbeitung von Aufgaben oder Fragen
im Vorfeld

Lehrer/-in hat Aufgaben oder Fragen zur
Vorbereitung gegeben

Unterrichtsgesprach Giber Gelerntes/
Erlebtes im Nachgang ==

Erstellung und Prasentation von Produkten

15,2
zum Ausflug (Poster, Referat)

21,0

16,7 \ 23,6

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Klassenarbeit/Test 91

Thematisierung des Ausflugs auch
in anderen Fachern

Anteil "stimmt" (Prozent)

(Mehrfachnennungen moglich)

—@— Grundschule (n: 133) =—@=Realschule (n: 66) Gesamtschule (n: 187) Gymnasium (n:195)
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7 Darstellung der Ergebnisse

Die Vor- und Nachbereitung im Unterricht gilt als wesentliche Bedingung dafiir,
das Potential von Ausfliigen ausschopfen zu konnen. Um zu Erkenntnissen dar-
tiber zu gelangen, in welcher Weise Ausfliige (in der Wahrnehmung der Schii-
ler/-innen) mit dem Fachunterricht zu Umweltthemen verzahnt werden, sollten
Schiiler/-innen fiir verschiedene mogliche Formen der Vor- und Nachbereitung
angeben, ob diese erfolgt sind. Uberblickt man die Befragungsdaten (vgl. Dia-
gramm 38), so scheint das nachbereitende Unterrichtsgespréch iiber das bei ei-
nem Ausflug Erlebte und Gelernte die mit Abstand hiufigste Form der Einbin-
dung in den Unterricht zu sein. Je nach Schulform bestitigen knapp zwei Drittel
bis etwa drei Viertel der Schiiler/-innen diese Form der Nachbereitung. Eine dar-
iber hinaus gehende Verarbeitung oder Thematisierung des Gelernten — z.B. im
Rahmen von Referaten oder im Unterricht anderer Facher — ist demgegeniiber
deutlich seltener. Dies gilt auch fiir schriftliche Leistungskontrollen.

Eine gezielte Vorbereitung von Ausfliigen im Fachunterricht entweder mit
Hilfe von Fragen und Aufgaben, welche die Lehrkraft stellt oder durch die Erar-
beitung eigener Aufgaben/Fragen, die dann wihrend des Ausflugs gelost/beant-
wortet werden konnen, bestitigen zwischen etwa einem Viertel und etwas weni-
ger als der Hélfte der Schiiler/-innen. Vergleichsweise hiaufiger als an den an-
deren Schulformen scheinen Ausfliige an Gymnasien vorbereitet zu werden.

o

»Ein Ausflug zum Thema ,Natur und Naturschutz

Analog zum Vorgehen in der Befragung der Lehrkréfte wurden auch die Schii-
ler/-innen nicht nur nach tatsdchlich aufgesuchten (auBBerschulischen) Lernorten
befragt. Mit Hilfe einer Vignette wurden jeweils auch die Priferenzen fiir ver-
schiedene fiktive Ausflugsziele zum Thema ,Natur und Naturschutz* erfasst (vgl.
Abbildung 12). Die Schiiler/-innen wurden gebeten, aus einer Liste von vier An-
geboten dasjenige auszuwihlen, das ihnen am besten gefillt. AnschlieBend sollte
die Auswabhl des jeweils priaferierten Angebots im Hinblick potentielle motivati-
onale Qualititen (z.B. Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer Einge-
bundenheit) begriindet werden. Die Beschreibungen der fiktiven Angebote Tier-
heim, Museum, Naturschutzgebiet und landwirtschaftlicher Betrieb entsprechen
inhaltlich denen in der Lehrkriftebefragung (vgl. Abbildung 10). Die Angebote
stellen jeweils eine spezifische Form der Naturerfahrung in den Vordergrund
(soziale, dsthetische, 0kologische oder instrumentelle Naturerfahrungen, immer
in Kombination mit erkundenden Naturerfahrungen).
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m

Abbildung 12: ,Ein Ausflug zum Thema ,Natur und Naturschutz
und Schiiler

— Vignette fiir Schiilerinnen

,Eine Lehrerin an Deiner Schule mdchte mit Euch einen Ausflug zum Thema , Natur und Naturschutz” ma-
chen. Sie hat verschiedene Ausflugsziele gefunden, die ihr gleichermalRen gut gefallen. Sie ldsst Euch deshalb
liber das Ausflugsziel abstimmen. Zur Auswahl stehen:

e Angebot ,Tierheim“[...]

e Angebot ,Museum”[...]*

e Angebot ,Naturschutzgebiet” [...]

e Angebot ,Landwirtschaftlicher Betrieb” [...]

Am besten gefallt mir:

[JTierheim [JMuseum [ Naturschutzgebiet [1Landwirtschaftlicher Betrieb

Insgesamt ist vor dem Hintergrund der Befragungsergebnisse (vgl. Dia-
gramm 39) eine deutliche Priaferenz der Schiiler/-innen fiir das Tierheim-Ange-
bot feststellbar. Diese war angesichts der Befunde zur vergleichsweise hohen
Wertschédtzung flir soziale Naturerfahrungen (vgl. Diagramme 35-37) durchaus
erwartbar. In allen Schulformen und iiber alle Jahrgéinge hinweg ist das Tierheim
das Ausflugsziel, das am haufigsten gewéhlt wird. Vor allem Schiilerinnen schei-
nen dadurch angesprochen worden zu sein. Gut zwei Drittel (67,6 Prozent) geben
an, dass ihnen dieses Ausflugsziel am besten gefallen wiirde. Der Anteil der
Schiiler, auf den dies zutrifft, ist mit etwa zwei Fiinfteln (43,2 Prozent) deutlich
kleiner. Vergleicht man die verschiedenen Schulformen (ohne Hauptschule) mit-

47 Im Sinne einer deutlich erleichterten Rezeption und Darstellbarkeit wird hier nicht zwi-
schen den beiden verschiedenen Beschreibungen des Museumsangebots unterschieden.
Da Grundschiiler/-innen nur zum ersten Erhebungszeitraum befragt worden sind, ist bei
ithrer Befragung nur die erste Version eingesetzt worden. Diese stellt in Aussicht, sich
,,malen, lauschend, bastelnd mit den schonen Seiten der Natur zu befassen®. In der im
Rahmen der Befragungen an weiterfiihrenden Schulen wéhrend des zweiten Erhebungs-
zeitraums eingesetzten Beschreibung des Museumsangebots ist hingegen von einem
,» Workshop mit einer Kiinstlerin oder einem Fotografen die Rede. Die Attraktivitét des
Museumsangebots hat sich dadurch aus Sicht der Schiiler/-innen nicht grundlegend ver-
andert. Durch die Behandlung beider Museumsangebote als ein Angebot ergeben sich
daher in der Gesamtbetrachtung lediglich kleine, inhaltlich nicht bedeutsame Verschie-
bungen bei den auf die verschiedenen Angebote entfallenen Anteile von Auswahlent-
scheidungen der Schiiler/-innen.
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einander, so ist beobachtbar, dass etwa die Hélfte (49,3 Prozent) der Grundschii-
ler/-innen den Ausflug in das Tierheim den anderen Angeboten vorziehen wiirde.
An den weiterfithrenden Schulformen sind es jeweils etwas weniger als drei
Fiinftel (56,2-57,3 Prozent) der Schiiler/-innen, die gerne einen Tag mit Tier-
heimtieren verbringen und bei ihrer Versorgung helfen wiirden. Dieser Anteil
reduziert sich vom Beginn der Sekundarstufe I bis zum Ende der Sekundarstufe
von beinahe zwei Dritteln (62,8) auf gut zwei Fiinftel (44,7 Prozent).

Diagramm 39: Auswahl eines fiktiven Ausflugsziels nach Geschlecht, Schulform und Jahrgang

Am besten gefallt mir ...

Tierheim Naturschutzgebiet Museum M Landwirtschaftlicher Betrieb
weiblich (n: 1053) 67,6 143 108 72
ménnlich (n: 958) 43,2 27,1 197 | 99
Grundschule (n: 227) 49,3 16,7 26,4 75
Realschule (n: 169) 56,2 20,1 172 65
Gesamtschule (n: 773) 57,2 19,3 15,4 -
Gymnasium (n: 813) 57,3 22,8 113 |86
Jahrgang 6 (n: 567) 62,8 16 155 56
Jahrgange 7/8 (n: 646) 58,8 20 128 |84
Jahrgange 9/10 (n: 231) 55 24,2 11,7 91
Jahrgénge 11/12 (n: 342) 44,7 28,4 132 | 137

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Das Angebot Landwirtschaftlicher Betrieb, das in Aussicht stellt, etwas iiber Ab-
laufe bei der Herstellung von Nahrungsmitteln lernen zu kénnen, ist das Ange-
bot, welches den Schiilerinnen und Schiilern offenbar am wenigsten attraktiv er-
scheint. Zwischen Schiilerinnen und Schiilern (7,2 vs. 9,9 Prozent) sowie zwi-
schen den einzelnen Schulformen (6,6 bis 8,6 Prozent) bestehen diesbeziiglich
nur minimale Unterschiede. Nennenswerte Verdnderungen in den Anteilen der
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Schiiler/-innen, die sich fiir den Ausflug in den landwirtschaftlichen Betrieb ent-
scheiden wiirden, sind mit Blick auf die verschiedenen Jahrgangsstufen/Doppel-
jahrginge erkennbar. Die Zustimmung fiir das Angebot landwirtschaftlicher Be-
trieb steigt tiber die Sekundarstufen hinweg deutlich von 5,6 auf 13,7 Prozent.

Mit Blick auf das Museums-Angebot ist feststellbar, dass dadurch Schiiler im
Vergleich zu Schiilerinnen in fast doppelt so groBem Umfang angesprochen wer-
den (19,7 vs. 10,8 Prozent). Fiir Schiiler/-innen an der Grundschule ist das Mu-
seumsangebot offenbar deutlich attraktiver als fiir Schiiler/-innen an weiterfiih-
renden Schulen. Am deutlichsten ist der Unterschied zu den Schiilerinnen und
Schiilern, die ein Gymnasium besuchen. Der Anteil der Schiiler/-innen, der das
Museums-Angebot auswihlt, sinkt von gut einem Viertel (26,4 Prozent) in der
Grundschule auf gut ein Zehntel (11,3 Prozent) am Gymnasium.

Vor dem Hintergrund der oben berichteten Befragungsergebnisse zur Wert-
schiatzung verschiedener Formen der Naturerfahrungen ist es bemerkenswert und
nicht erwartbar gewesen, dass zwischen etwa einem Sechstel der Schiiler/-innen
in der Grundschule und der Jahrgangsstufe 6 sowie mehr als einem Viertel in den
Jahrgéngen 11/12 (28,4 Prozent) bei der Wahl eines fiktiven Ausflugsziels fiir
das Naturschutzgebiet stimmen wiirden. Das Angebot, welches insbesondere
okologische Naturerfahrungen verspricht, landet damit — wenn auch mit deutli-
chem Abstand — auf dem zweiten Platz, obwohl es sich bei 6kologischen Na-
turerfahrungen um die Form von Naturerfahrungen handelt, an denen die befrag-
ten Schiiler/-innen ihren eigenen Angaben zufolge insgesamt am wenigsten Spal3
haben/hitten (vgl. Diagramme 35-37). Anzumerken bleibt, dass der Anteil der
Schiiler (27,1 Prozent), der fiir dieses Angebot stimmen wiirde, beinahe doppelt
so grof ist wie der Anteil der Schiilerinnen (14,3 Prozent).

Es stellt sich die Frage nach den Griinden, welche die Schiiler/-innen jeweils
zu der Wahl eines bestimmten Ausflugsziels bewogen haben. Um hier zu einer
Einschitzung zu gelangen, wurden die Schiiler/-innen einerseits gebeten, anzu-
geben, wie interessant ithnen das jeweils ausgewihlte Angebot erscheint (gar
nicht, ein wenig, mittelméBig, ziemlich oder auBBerordentlich). Andererseits soll-
ten sie bei einer Liste von Aussagen, welche die Befriedigung der grundlegenden
Bediirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit um-
schreiben, jeweils einschitzen, inwieweit diese auf das priferierte Ausflugsziel
(in besonderer Weise) zutreffen. Die Antwortoptionen reichten hier von ,,stimme
gar nicht zu* iiber ,,stimme eher nicht zu*“ und ,,stimme eher zu* bis hin zu

,,stimme voll zu“.
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Zunéchst ist feststellbar, dass Schiiler/-innen offenbar tatséchlich ein Angebot
ausgewdahlt haben bzw. auswéhlen konnten, dass ihnen (inhaltlich) attraktiv er-
scheint. Die Schiiler/-innen, die das Museum und den landwirtschaftlichen Be-
trieb ausgewihlt haben, geben an, diese Ausflugsziele zumindest mittelméaBig
interessant zu finden (m: 3,5; s: 1,0 bzw. 3,6; s: ,9). Bezogen auf das Naturschutz-
gebiet und das Tierheim fallt das Urteil vergleichsweise positiver aus. Diese An-
gebote werden von den Schiilerinnen und Schiilern insgesamt (eher) als ziemlich
interessant eingestuft (m: 3,8; s: 1,0 bzw. 3,9; s:,9).

Diagramm 40: Angenommene Erfiillung grundlegender Bediirfnisse — differenziert nach Aus-
flugszielen

Mittelwerte
(1) stimme gar nicht zu - stimme voll zu (4)

4

3,5 3,2
29 28 31 3 2,8 2,92 2,8 3 29 31 2,9 27

3 2,6 2,5 ’
2,5

2
1,5

1

X X
\\Q’\@ éé\z e\){(‘ ‘é\é’o ‘_)’b@
a\’\é ’(&’ @‘)‘j ,\Q’Q/ Q%
x> 2
Q X
&") \\(1
> A\g
> Q
N\ &
&
$\
S
N
Erleben sozialer Eingebundenheit Kompetenzerleben B Autonomieerleben

Anmerkungen: ®Der Unterschied zum Tierheim und Naturschutzgebiet ist statistisch signifikant (p<,001/p<,05).
b)Der Unterschied zum Tierheim und Naturschutzgebiet ist statistisch signifikant (p<,05). Tierheim n: 1106
1106|1101, s:,6],7|,8; Naturschutzgebiet n: 406|406|405, s: ,6],6|,7; Museum n: 301|301|299; s: ,7|,71,9;
Landwirtschaftlicher Betrieb n: 170|170| 168;s:,7(,7|,7; gesamt n: 1983|1983|1975; s:,7]|,7(,8

Neben (eher) inhaltlichen Argumenten scheinen auch weitere Eigenschaften fiir
oder gegen die Auswahl eines bestimmten Angebots gesprochen zu haben. Die
Befragungsdaten (vgl. Diagramm 40) deuten darauf hin, dass sich die Schiiler/-
innen von dem jeweils ausgewihlten Angebot offenbar auch versprechen, ge-
meinsam Spal} mit ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern zu haben, etwas zu
lernen und dabei moglichst auch selbst Entscheidungen treffen zu diirfen. Mehr
noch als das Museumsangebot oder das Angebot des landwirtschaftlichen Be-
triebs scheinen der Ausflug in das Tierheim oder das Naturschutzgebiet den
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Schiilerinnen und Schiilern die Erfiillung grundlegender Bediirfnisse nach sozi-
aler Eingebundenheit, Kompetenzerleben bzw. -zuwachs und Autonomie zu ver-
sprechen. Gegen das Museum scheint aus der Sicht der Schiiler/-innen zu spre-
chen, dass es im Vergleich zu Tierheim und Naturschutzgebiet einen geringeren
Grad an sozialer Eingebundenheit verspricht (p<,001 bzw. p<,05). Gegen das
Angebot des landwirtschaftlichen Betriebs scheint u.a. ein — im Vergleich zum
Tierheim- oder Naturschutzgebiet — geringeres Ausmal} an erwartetem Autono-
mieerleben zu sprechen (p<,05).

Diagramm 41: Angenommene Erfiillung grundlegender Bediirfnisse — differenziert nach Dop-
peljahrgdngen

Mittelwerte
(1) stimme gar nicht zu - stimme voll zu (4)

3,5 3,3

3 31 3 3 3 3,1

2,9 2,9

2,9
2,7 28 2,7 28
2,5
2,5
2
1,5
1

Jahrgénge 3/4 Jahrgédnge 5/6 Jahrgénge 7/8 Jahrgénge 9/10  Jahrginge 11/12

Erleben sozialer Eingebundenheit Kompetenzerleben B Autonomieerleben

Anmerkungen: Jahrgange 3/4 n: 302|301|301, s:,61,7]|,8; Jahrgange 5/6 n: 613614608, s:,7|,7],8; Jahrgdnge
7/8 n: 681679678, s:,7],8],8; Jahrgange 9/10 n: 242|243|243,s:,7|,7|,7; Jahrgidnge 11/12 n: 345|345 344,
s:,61,6(,7

Im Hinblick auf mogliche motivationale Qualitidten von Ausfliigen im Sinne ei-
ner Befriedigung grundlegender Bediirfnisse scheint fiir Schiiler/-innen das Er-
leben sozialer Eingebundenheit insgesamt am bedeutendsten zu sein, gefolgt von
Kompetenzerleben/-erwerb und Autonomieerleben (vgl. Diagramm 40). Ver-
gleicht man die Angaben der Schiiler/-innen aus den verschiedenen Doppeljahr-
gingen von den Jahrgangsstufen 3/4 bis hin zu den Jahrgangsstufen 11/12 (vgl.
Diagramm 41), so wird deutlich, dass sich das Gewicht, das der Befriedigung der
drei Grundbediirfnisse jeweils beigemessen wird, Verdnderungen unterworfen
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ist. Wéhrend in den Jahrgingen 3/4 vergleichsweise deutliche Gewichtungsun-
terschiede bestehen (m: 3,3; 3; 2,5), ist iiber die Jahrgangsstufen hinweg offenbar
von einer Angleichung auszugehen. Diese driickt sich v.a. darin aus, dass das
Erleben von Autonomie fiir Schiiler/-innen offenbar eine stetig wachsende Rolle
zu spielen scheint.

Naturerfahrungstypen und die Gestaltung adaptiver Umweltbildungsangebote

Es soll im Folgenden untersucht werden, ob sich die von Bogeholz beschriebe-
nen Naturerfahrungstypen auf der Grundlage der vorliegenden Befragungsdaten
bestétigen lassen und ggf. mit einem praktischen Nutzen fiir die Gestaltung adap-
tiver Umweltbildungsangebote verbunden sind. Um typische Antwortmuster in
den Daten zu identifizieren, welche die (mehr oder minder sichere) Zuordnung
von Schiilerinnen und Schiilern zu Klassen (Naturerfahrungstypen) und damit
die Uberpriifung des Typenmodells erlauben, wurde das Mixed-Rasch-Modell
genutzt. Neben den von Bogeholz favorisierten 4-Klassenlosungen (Haufigkeit
und Wertschitzung von Naturerfahrungen) wurden aulerdem auch alternative
Typenmodelle mit einer, zwei und drei Klasse(n) sowie die zugehorigen infor-
mationstheoretischen MaBe fiir den Modellvergleich berechnet*®. Hierfiir wurde
das Programm Winmira 2001 verwendet. Fiir die Uberpriifung der praktischen
Relevanz der ermittelten Naturerfahrungstypen im Zusammenhang mit der Ge-
staltung eines adaptiven Umweltbildungsangebotes konnen die von den Schiile-
rinnen und Schiilern vorgenommenen Auswahlentscheidungen fiktiver Ausflugs-
ziele genutzt werden. Die Beschreibungen der Ausflugsziele sind so angelegt,
dass sie jeweils einen der von Bdgeholz beschrieben Naturerfahrungstypen in
besonderer Weise ansprechen (sollen).

8 Voraussetzung dafiir, dass ein Fall in die Berechnung der Typen eingehen kann, ist,
dass er bei keiner der jeweils 25 Variablen zur Erfassung der Haufigkeit und Wertschét-
zung von Naturerfahrungen einen fehlenden Wert aufweist. Fehlende Werte konnten
zum Teil mit Hilfe des Hot Deck-Verfahrens imputiert werden. Insgesamt liegen der
Ermittlung der Typologien folgende Fallzahlen zugrunde: Wertschédtzung von Naturer-
fahrungen (n=1491 insgesamt, darunter 99 Grundschiiler/innen, 4 Hauptschiiler/-innen,
130 Realschiiler/-innen, 631 Gesamtschiiler/-Innen, 627 Gymnasiastinnen und Gymna-
siasten); Haufigkeit von Naturerfahrungen (n=1710 insgesamt, darunter 108 Grund-
schiiler/-innen, 5 Hauptschiiler/-innen, 152 Realschiiler/-innen, 716 Gesamtschiiler/-in-
nen und 729 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten).
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7 Darstellung der Ergebnisse

Wertschatzungstypen der Naturerfahrung

Eine inhaltlich iiberzeugende Klassifizierung von Wertschédtzungstypen der Na-
turerfahrung (Tabelle 42) ldsst sich auf Grundlage der Befragungsdaten nicht er-
mitteln. Die vor dem Hintergrund der Arbeiten von Bogeholz und Lude nahelie-
gende Losung mit vier Wertschitzungs-Typen weist eine Klasse mit einer Grof3e
von nur 0,8 Prozent (n=12) auf und erscheint daher wenig brauchbar zu sein.

Tabelle 42: Typologien der Wertschdtzung von Naturerfahrung, Kennwerte (Mixed-Rasch-
Modell, n: 1491)

. mittlere Zuordnungs-
KlassengrofRen L. .
Klassen BIC CAIC i wahrscheinlichkeiten
(in Prozent) .
(in Prozent)
1 79031,33 79107,33 100
2 76773,40 76926,40 52,7/45,5 93,3/93,4
3 75769,45 75999,45 39,0/34,0/25,6 92,0/90,0/92,2
4 76306,42 76613,42 39,0/33,3/24,4/0,8 92,3/90,5/91,8/44,4

Diagramm 42: Typologien der Wertschétzung von Naturerfahrung — Modelle mit zwei und
drei Klassen im Vergleich

Wertschatzungstypologie, 2 Klassen Wertschatzungstypologie, 3 Klassen
4 4
3 3
, \/\/ ) W
1 1
N A N\ N
& s @ & $° & s © & 5
& 006 @Q}\ o K & &\b 6‘@(\ % B
& &
NE-Typl e=—=NE-Typ2 NE-Typl e==NE-Typ2 e=—NE-Typ3

Anmerkungen: 2-Klassen-Losung: NE-Typ 1 n: 811, s: ,9],8/,9],8],8; NE-Typ 2 n: 676, s:,8],6(,7],7|,7; 3-Klas-
sen-Losung NE-Typ 1 n: 585, s:1,0(,8],9(,8],6; NE-Typ 2 n: 503, s:,7|,6],7|,6|,7; NE-Typ 3 n: 397, s: ,9],8],8]|
’7|18

Das mit Blick auf die BIC- und CAIC-Werte ohnehin vergleichsweise bes-
sere/beste Modell mit 3 Wertschitzungs-Typen ist — genau wie die 2 Klassen-
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7 Darstellung der Ergebnisse

Losung auch — aus inhaltlichen Griinden nicht {iberzeugend. Die Wertschét-
zungstypen entsprechen geringfiigig unterschiedlichen Niveauauspragungen ei-
nes qualitativ im Kern iibereinstimmenden Wertschitzungsmusters. Abgesehen
von substanziellen Unterschieden im Hinblick auf die Bewertung der sozialen
Dimension von Naturerfahrungen sind (qualitative und nennenswerte quantita-
tive) Unterscheidungsmerkmale der Typen weder in der Variante mit drei noch
in der mit zwei Wertschiatzungsklassen auszumachen. Beide Modelle verfehlen
damit letztlich den genuinen Zweck einer Typenbildung bzw. eines Modells, die
Komplexitédt der Wirklichkeit wirkungsvoll und méglichst einfach zu reduzieren.
Das bessere Modell wire in diesem Fall der Skalenmittelwert, der die (unter-
schiedlich ausgepriagte) Wertschitzung fiir soziale Naturerfahrungen in kompri-
mierter Form abbildet.

Haufigkeitstypen der Naturerfahrung

In Tabelle 43 sind neben den Giiteindizes BIC und CAIC auch die jeweiligen
KlassengroBBen sowie die mittleren Zuordnungswahrscheinlichkeiten der ver-
schiedenen Modelle von Héufigkeitstypen ausgewiesen. Ausgehend von den
Werten des BIC und CAIC ist eine Héaufigkeitstypologie mit vier Klassen den
Alternativen mit bis zu drei Klassen vorzuziehen. Die mittleren Zuordnungs-
wahrscheinlichkeiten des datenbasiert gewonnenen Typenmodells mit vier Klas-
sen libersteigen mit 88,3 bis 90,2 Prozent deutlich die Ratewahrscheinlichkeit
von 25 Prozent und auch die von Rost (2006) empfohlenen 80 Prozent fiir eine
»Hgute Klassenlosung. Ob das Modell mit vier verschiedenen Haufigkeitstypen
allerdings auch inhaltlich liberzeugen kann, ist damit jedoch ebenso wenig ge-
klart wie die Frage, ob es sich ggf. im Hinblick auf die Gestaltung adressatenori-
entierter Umweltbildungsangebote als niitzlich erweisen kann.

Tabelle 43: Typologien der Hdufigkeit von Naturerfahrung, Kennwerte (Mixed-Rasch-Modell,
n:1710)

. mittlere Zuordnungs-
KlassengrofRen

Klassen BIC CAIC . wahrscheinlichkeiten
(in Prozent) .
(in Prozent)

1 79916,88 79992,88 100

2 76491,01 76644,0 50,0/46,3 92,9/95,7

3 75945,81 76175,81 44,9/33,8/20,2 95,2/91,3/89,1

4 75741,29 76048,29 35,5/33,3/18,5/12,5 90,2/90,0/89,9/88,3
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7 Darstellung der Ergebnisse

In Diagramm 43 sind die typspezifischen Mittelwertprofile fiir die Haufigkeit
von dsthetischen, erkundenden, instrumentellen, 6kologischen und sozialen Na-
turerfahrungen dargestellt. Als Erinnerungshilfe ist in der oberen rechten Ecke
auBBerdem eine verkleinerte Darstellung der von Bogeholz (1999) ermittelten
Profilverlaufe (vgl. Abschnitt 3.1.2) enthalten. Vergleicht man die beiden Héu-
figkeitstypologien miteinander, so sind einige deutliche Parallelen erkennbar. Sie
werden durch eine entsprechende Formatierung der Profillinien verdeutlicht.

Diagramm 43: Hdéufigkeitstypen von Naturerfahrung — 4 Klassen-Lésung (Mixed-Rasch-Mo-
dell, n: 1710)

--@--NE-Typl =-O=--NE-Typ2 —{3}— NE-Typ3 —i— NE-Typ4 Bogeholz (1999)

4

Haufigkeit der
Naturerfahrung

Das mache ich...

(4) mehr als 3mal
im Monat 2

(1)_nie

asthetisch erkundend instrumentell Okologisch sozial

Dimensionen der Naturerfahrung

Anmerkungen: NE-Typ 1s:,8],6],7],4|,6; NE-Typ 2s:,7|,6],71,3|,7; NE-Typ 3 s:,5|,5|,7]| ,4|,8; NE-Typ 4
s:,81,71,71,71,9

Insgesamt gut gelingt die Bestitigung der von Bogeholz als sozial und 6kolo-
gisch-erkundend bezeichneten Naturerfahrungstypen. Thnen entsprechen der
dritte und vierte Haufigkeitstyp (durchgezogene Linien, Kdstchen) in der vorlie-
genden Untersuchung. Héufigkeitstyp 3 wiirde tatsdachlich auch von Bogeholz als
sozialer Naturerfahrungstyp bezeichnet werden. Im Vergleich zu den anderen
Haufigkeitstypen ist er (nur) durch den hochsten Wert bei der sozialen Dimen-
sion gekennzeichnet. Der Verlauf der Profillinie von Hdufigkeitstyp 4 entspricht —
jedenfalls typ-intern — dem Profilverlauf des dkologisch-erkundenden Naturer-
fahrungstyps bei Bogeholz. Die Haufigkeit der verschiedenen Formen von Na-
turerfahrung ist innerhalb der Typen (Typ 4 und 6kologisch-erkundender Typ)
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7 Darstellung der Ergebnisse

jeweils iiber die Dimensionen hinweg dhnlich hoch ausgeprigt. Im Vergleich zu
den anderen drei Typen fillt Typ 4 — so wie der 6kologisch-erkundende Typ im
Modell von Bogeholz — zunichst dadurch auf, dass er liber die (deutlich) hochs-
ten Werte fiir die Haufigkeit 6kologischer und erkundender Naturerfahrungen
verfiigt. Typ 4 unterscheidet sich allerdings vom 6kologisch-erkundenden Na-
turerfahrungstyp bei Bogeholz dadurch, dass er im Vergleich zu den Typen 1-3
auch in der dsthetischen und instrumentellen Dimension durch die hochsten Mit-
telwerte gekennzeichnet ist. Der von Bogeholz gewihlten Strategie der Namens-
gebung folgend (Typen werden nach der/den Dimension/-en bezeichnet, auf der/
denen sie im Vergleich mit anderen Typen die hochsten Mittelwerte aufweisen),
wére Typ 4 nicht nur als 6kologisch-erkundend, sondern als 6kologisch-erkun-
dend-asthetisch-instrumentell zu bezeichnen.

Die beiden anderen Typen (Typ 1 und Typ 2) (gestrichelte Linien, Kugeln)
verlieren auf diese Weise — und damit ist nicht nur eine begriffliche Petitesse,
sondern durchaus ein handfestes inhaltliches Problem des hier betrachteten Ty-
penmodells angesprochen — ihre namensgebenden Attribute. Lude, der im Rah-
men seiner Untersuchung zu einem fast identischen Befund gelangt (vgl. Ab-
schnitt 3.1.2), schligt fiir den Typ, dessen Profillinie dem instrumentell-erkun-
denden Typ bei Bogeholz und dem Hdufigkeitstyp 1 im vorliegenden Modell
sehr dhnlich ist, die passend erscheinende Bezeichnung non-sozial vor. Fiir den
Typen, der sich in ganz dhnlicher Weise, wie Hdufigkeitstyp 2 vom dsthetischen
Typ bei Bogeholz unterscheidet, wihlt Lude die Bezeichnung dsthetisch-sozia-
ler Typ. Wihrend sie bei Lude auch angemessen ist, kann sie im Rahmen des
vorliegenden Modells als Beschreibung fiir Hiufigkeitstyp 2 letztlich nicht voll-
standig iiberzeugen. Grund dafiir ist nicht in erster Linie, dass Haufigkeitstyp 2
gegeniiber dem oOkologisch-erkundenden Typ (Typ 4) einen um 0,2 Einheiten
reduzierten Mittelwert auf der dsthetischen Dimension aufweist. Problematisch
erscheint vielmehr, dass dadurch die nachfolgend beschriebenen Schwichen des
in Diagramm 43 abgebildeten Typenmodells nicht geldst, sondern (nur) hinter
Bezeichnungen verborgen werden, die nicht vorhandene (qualitative) Typenun-
terschiede suggerieren.

Die fiir die nicht selektive Schiiler/-innenstichprobe der vorliegenden Unter-
suchung ermittelten Haufigkeitstypen sind in wesentlichen Teilen (mit Blick auf
die asthetische, erkundende, instrumentelle und okologische Dimension) v.a.
durch quantitative Unterschiede gekennzeichnet. Qualitative Unterschiede erge-

269



7 Darstellung der Ergebnisse

ben sich erst, wenn aullerdem auch soziale Naturerfahrungen beriicksichtigt wer-
den. Auch dann ist allerdings weniger von vier (qualitativ) verschiedenen Typen,
sondern eher von zwei Typen-Gruppen auszugehen. Die erste Gruppe besteht
aus Typ 1 (non-sozial) und Typ 4 (6kologisch-erkundend), die zweite Gruppe
aus Typ 2 (4sthetisch-sozial) und Typ 3 (sozial). Die Gruppenbildung wird noch
deutlicher, wenn man danach fragt, wie stark jeweils die Wertschitzung fiir ver-
schiedene Formen der Naturerfahrung bei den hier ermittelten (Haufigkeits-)Ty-
pen ausgepragt ist (vgl. Diagramm 44).

Diagramm 44: Wertschétzung von Naturerfahrungen nach Héufigkeitstypen (n: 1491)

--@--NE-Typ 1 ==O=-NE-Typ 2 =—{3— NE-Typ 3 —ill— NE-Typ 4

Wertschatzung der
Naturerfahrung

Daran habe/
hatte ich...

(4) sehr groBen o

(1) keinen SpalR

asthetisch erkundend instrumentell Okologisch sozial

Dimensionen der Naturerfahrung

Anmerkungen: NE-Typ 1s:,9(,7(,8],7|1,0; NE-Typ 2 s:,8|,7|,8],7|,7; NE-Typ 3 s:,7|,6],7| ,6(,8; NE-Typ 4
s:,81,71,81,71,9

Vergleicht man die Héaufigkeits- und Wertschitzungsprofile der Naturerfah-
rungstypen miteinander, so entsprechen diese sich im Wesentlichen. Das war
auch wegen der deutlichen Korrelationen zwischen Haufigkeit und Wertschat-
zung von Naturerfahrungen (vgl. 0.) nicht anders zu erwarten. Festzuhalten sind
allerdings auch folgende Abweichungen bzw. die daraus zu ziechenden Schluss-
folgerungen: (1) Der als non-sozial bezeichnete Hiufigkeitstyp 1 hat/hitte durch-
aus (ein wenig) Spal} an sozialen Naturerfahrungen. Im Hinblick auf den Wert-
schiatzungsaspekt ist die Bezeichnung non-sozial zwar in Relation zu den ande-
ren Typen angemessen, in threr Absolutheit aber nicht unbedingt treffend. (2) Im
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Hinblick auf die Wertschétzung fiir 6kologische Naturerfahrungen sind die Ni-
veauunterschiede zwischen den Typen 1-3 nun deutlicher ausgeprigt. Die im
Vergleich zu Typ 3 bei den Typen 1 und 2 geringere Ubereinstimmung von Hiu-
figkeit und Wertschitzung 6kologischer Naturerfahrungen ist u.U. insofern rele-
vant im Hinblick auf die Frage nach einer inhaltlich ,,passenden Ausrichtung
von Umweltbildungsangeboten, als man hier so etwas wie einen ,,Nachholbe-
darf* an 6kologischen Naturerfahrungen unterstellen konnte.

Die im Rahmen eines Extremgruppendesigns (von Bogeholz) ermittelten Na-
turerfahrungstypen scheinen sich im Rahmen einer wenig/nicht selektiven Stich-
probe (bei Lude und in der vorliegenden Untersuchung) zwar in Grundziigen be-
stitigen zu lassen, sich jedoch qualitativ fast ausschlieBlich im Hinblick auf die
soziale Naturerfahrungsdimension zu unterscheiden — und zwar jeweils paar-
weise. Das Phidnomen, dass die vier Naturerfahrungstypen (Haufigkeitstypen)
zwel verschiedene Typen-Paare ausbilden — iibrigens in dquivalenter Zusammen-
setzung — wird bereits von Bogeholz (1999, S. 118; vgl. Abschnitt 3.1.2) ange-
merkt. Es wird bei ihr aber ldngst nicht so offensichtlich.

Alles in allem erscheint es vor diesem Hintergrund sehr fraglich zu sein, dass
die Unterscheidung bzw. Berticksichtigung der hier ermittelten Naturerfahrungs-
typen fiir die alltidgliche pddagogische Praxis mit einem Gewinn verbunden
1st/sein kann. Illustrieren lasst sich dies, wenn man betrachtet, welches der fikti-
ven Ausflugsziele im Rahmen der Befragung von den verschiedenen Naturerfah-
rungstypen jeweils préiferiert wird (vgl. Diagramm 45). Sehr deutlich sichtbar
werden die beiden beschriebenen Typen-Paare aus dem sozialen und ésthetisch-
sozialen Naturerfahrungstyp sowie aus dem non-sozialen und dem 6kologisch-
erkundenden Naturerfahrungstyp. Sicher ,,vorhersagen* ldsst sich auf der Grund-
lage des Typenmodells die ausgeprigte Priaferenz des édsthetisch-sozialen und des
sozialen Naturerfahrungstyps fiir das Tierheim-Angebot. Gewissermal3en als die
Kehrseite der Medaille ist es zu verstehen, wenn damit eine im Vergleich zu den
anderen beiden Typen geringer ausgepragte Priaferenz fiir das Naturschutz-An-
gebot einhergeht. Als problematisch hingegen ist es aber — um nur ein Beispiel
zu nennen — anzusehen, wenn die Anteile der Schiiler/-innen, die das Museums-
Angebot auswihlen, bei allen Naturerfahrungstypen gréfer sind als bei dem ds-
thetisch-sozialen, den dieses Angebot eigentlich in besonderer Weise hitte an-
sprechen sollen. Eine nach Dimensionen differenzierte Beachtung der Haufigkeit
und Wertschidtzung von verschiedenen Formen der Naturerfahrung bei Schiile-
rinnen und Schiilern erscheint insgesamt praxistauglicher und zielfithrender als
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das Typenmodell zu sein, wenn es um die moglichst adaptive Gestaltung von
Umweltbildungsangeboten geht.

Diagramm 45: Auswahl fiktiver Ausflugsziele durch Naturerfahrungstypen

Mir gefallt am besten ...

Tierheim Museum Naturschutzgebiet B Landwirtschaftlicher Betrieb

NE-Typ 1 "non-sozial" (n: 563) 46,5 18,1 24,9 .

NE-Typ 2 "asthetisch-sozial" (n: 547) 64,7 9 19,6

NE-Typ 4 "6kologisch-erkundend..." (n: 187) 49,2 16 24,6

NE-Typ 3 "sozial" (n: 293) 65,5 14 13,3 l

0% 25% 50% 75% 100%

7.3.4 Zusammenfassung und Einordnung zentraler Befunde

Die Frage nach dem Stellenwert von schulischen Umweltbildungsangeboten
(Forschungsfrage 1) ist im Rahmen der Befragung der Schiiler/-innen in einem
doppelten Sinne zu verstehen. Einerseits geht es um die Frage, in welchem Um-
fang Schiiler/-innen in ihrem Schulalltag mit Umweltbildungsangeboten in Be-
riihrung kommen. Andererseits geht es aber auch um die Frage, als wie wichtig/
relevant dieses Angebot von den Schiilerinnen und Schiilern im Hinblick auf den
Erwerb von Umweltwissen eingeschitzt wird. Die Befunde (vgl. Abschnitt 7.3.1)
lassen sich folgendermallen zusammenfassen:

e Schiiler/-innen haben in der Schule an verschiedenen Stellen die Gelegenheit,
sich mit Fragen rund um die Umwelt und den Umweltschutz zu beschéftigen.
Rund die Hélfte der befragten Schiiler/-innen kann sich noch an die letzte un-
terrichtliche Behandlung eines Umweltthemas erinnern. Uberblickt man die
Liste der Fdcher, die von den Schiilerinnen und Schiilern in diesem Zusam-
menhang genannt werden, so fallt auf, dass diese keineswegs nur naturwissen-
schaftliche Facher und den Sachunterricht umfasst. Auch und gerade Facher
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aus dem sprachlich-literarisch-kiinstlerischen Bereich und gesellschaftswis-
senschaftliche Facher werden genannt — letztere sogar tendenziell hdufiger als
Facher des naturwissenschaftlichen Bereichs. Bemerkenswert ist, dass die Fa-
cher Chemie und Physik — jedenfalls in der Wahrnehmung der Schiiler/-innen —
nicht in groBerem Umfang an schulischer Umweltbildung beteiligt zu sein
scheinen. Die Fiacher Deutsch und Englisch werden deutlich haufiger im Zu-
sammenhang mit der Behandlung eines Umweltthemas genannt.

o Ein auferunterrichtliches Zusatzangebot im Bereich Umweltbildung nimmt
rund ein Zehntel der befragten Schiiler/-innen in Anspruch. Hier kommt Um-
weltbildungsangeboten offenbar insgesamt ein nennenswerter, jedoch im Ver-
gleich zu anderen Angeboten — v.a. aus den Bereichen Sport und Musik — re-
lativ geringer Stellenwert zu. Offen bleibt, ob dies eher auf das verfiigbare
Angebot oder auf die Nachfrage nach derartigen Angeboten zuriickzufiihren
ist.

e Eine herausragend grofle Bedeutung messen Schiiler/innen schulischen Um-
weltbildungsangeboten bei, wenn es um die Frage nach dem Erwerb von Um-
weltwissen geht. Die Schule wird haufiger als alle anderen potenziellen Infor-
mationsquellen als Ursprung des Wissens iiber Natur, Tiere und Umwelt-
schutz benannt.

Hinsichtlich der Voraussetzungen fiir Umweltbildungsangebote, von denen bei
Schiilerinnen und Schiilern auszugehen ist (Forschungsfrage 3), erlauben die
Befragungsdaten (vgl. Abschnitt 7.3.2) zum einen allgemeine Aussagen zum
Umweltbewusstsein der befragten Schiiler/-innen selbst sowie den bei ihren El-
tern und Freundinnen/Freunden von ihnen wahr- bzw. angenommenen Umwelt-
einstellungen und umweltfreundlichen Verhaltensweisen. Zum anderen liefern
die Befunde Erkenntnisse im Hinblick auf die Naturzugénge, d.h. die Haufigkeit
und Wertschitzung verschiedener Formen der Naturerfahrung bei Schiilerinnen
und Schiilern.

o Im Hinblick auf das Umwelthandeln und -interesse ihrer Eltern bestitigen die
Schiiler/-innen v.a. deren Bemiihen, Energie zu sparen und die Neigung, regi-
onale Produkte einzukaufen. Ein besonders ausgeprigtes Umweltinteresse
bzw. eine hohe Naturverbundenheit, die sich in einer Beschiftigung mit Fil-
men und Biichern iiber die Natur, hdufigen Ausfliigen in die Natur oder einem
Engagement im Naturschutz ausdriickt, konnen die Schiiler/-innen bei ihren
Eltern insgesamt nur in eingeschranktem Umfang ausmachen. Anzumerken ist
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hierbei: Im Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern an weiterfithrenden Schu-
len nehmen Grundschiiler/-innen bei ihren Eltern ein deutlich umweltfreund-
licheres Alltagsverhalten (insbesondere bei der Vermeidung von Verpackungs-
miill), ein hoher ausgepragtes Umweltinteresse und ein deutlich intensiveres
Engagement im Umweltschutz wahr. Eine zunehmend ldndlichere Wohnlage
geht offenbar mit einer leicht hoheren Neigung der Eltern einher, Ausfliige in
die Natur zu unternehmen.

e Die befragten Schiiler/-innen geben an, dass ihre besten Freundinnen bzw.
Freunde durchaus in groBerem Umfang Freizeitaktivititen in der Natur unter-
nehmen. Zumindest bei einem Teil ihrer Freundinnen und Freunde gehen sie
auch von einem Interesse fiir Pflanzen und Tiere aus und nehmen an, dass
thnen der Schutz der Umwelt wichtig ist. Ein Interesse fiir den Umweltschutz
hingegen konnen sie bei ihren Freundinnen und Freunden in der Regel eher
nicht ausmachen. Freundschaftsgruppen von Miadchen zeichnen sich im Ver-
gleich zu denen von Jungen durch ein geringfiigig hoheres Mal} an Freizeitak-
tivititen in der Natur und ein hoher ausgeprigtes Umwelt(schutz)interesse
aus. Entsprechend ausgeprédgte Unterschiede lassen sich auch mit Blick auf
die Wohnlage ausmachen. Eine ldndliche/dezentrale Wohnlage ist verbunden
mit einem Mehr an Freizeitaktivititen in der Natur und einem hoheren Inte-
resse an Umwelt und Umweltschutz. Parallel zum Wechsel von der Grund-
schule auf die weiterfiihrende Schule nehmen die befragten Schiiler/-innen bei
thren Freundinnen und Freunden ein Absinken des Interesses fiir die Umwelt
und den Umweltschutz wahr. Vergleichsweise konstant ist die Haufigkeit von
Freizeitaktivititen in der Natur.

e Uberblickt man die Befragungsdaten zu den Einstellungen der Schiiler/-innen
zur Umwelt und zum Umweltschutz, so ergibt sich daraus folgendes Bild: Et-
was iiber die Natur/Umwelt zu lernen bereitet den Befragten offensichtlich
keine herausragend grof3e Freude, scheint aber fiir sie auch nicht eindeutig oder
ausschlieBlich negativ besetzt zu sein. Umweltprobleme scheinen von den
Schiilerinnen und Schiilern als bedeutsam wahrgenommen zu werden und sie
betroffen zu machen. Aber: Die Bereitschaft zum Umweltschutzhandeln ist —
jedenfalls, wenn dies mit eher hohen ,,Kosten* (finanziell und Freizeit) ver-
bunden ist — im Schnitt als (eher) gering ausgeprigt anzusehen. Unter Um-
stinden hingt dies auch damit zusammen, dass fiir die Schiiler/-innen nicht
geklart scheint, inwieweit ihr eigenes Verhalten einen Einfluss auf den Zu-
stand der Natur/Umwelt hat und somit gegebenenfalls auch einen wirksamen
Beitrag zum Natur-/Umweltschutz leisten konnte. Als Voraussetzungen bzw.
begiinstigende Faktoren fiir ein Engagement in einer Umweltschutzgruppe

274



7 Darstellung der Ergebnisse

nennen die befragten Schiiler/-innen neben moglichst geringen Kosten, dem
personlichen Interesse an der konkreten Umweltschutzaktivitit, der Professi-
onalitidt und Wirksamkeit der Arbeit vor allem soziale Aspekte. Zu einem Um-
weltengagement wéren sie u.a. dann eher bereit, wenn ihre Freundinnen und
Freunde auch beteiligt wéren. Die Variablen Geschlecht, Wohnlage und be-
suchte Jahrgangsstufe gehen mit Unterschieden im Umweltbewusstsein ein-
her. Bei Schiilerinnen ist es hoher ausgeprégt als bei Schiilern und je landlicher
die Wohnlage, desto hoher ist tendenziell auch die Ausprigung des Umwelt-
bewusstseins. Mit Blick auf verschiedene Jahrgangsstufen/Doppeljahrgéinge
weisen die Befragungsergebnisse darauf hin, dass es in der Sekundarstufe |
zunachst zu einem Absinken, ab der Jahrgangsstufe 9/10 bis zum Ende der
Sekundarstufe II aber auch wieder zu einem Anstieg des Umweltbewusstseins
kommt.

Bezogen auf die Naturzugénge, d.h. die Hdufigkeit und Wertschdtzung ver-
schiedener Formen der Naturerfahrung zeigt sich, dass Naturerfahrungen —
jedenfalls in den untersuchten fiinf Dimensionen — v.a. bei Schiilern aber auch
bei Schiilerinnen insgesamt (sehr) selten sind. Mit Ausnahme sozialer Na-
turerfahrungen kommen sie bei den befragten Schiilern im Schnitt weniger als
einmal im Monat vor, bei Schiilerinnen geringfiigig hiufiger. Okologische Na-
turerfahrungen machen sowohl Schiilerinnen als auch Schiiler fast nie. Mit
Blick auf die Wertschiatzung fiir Naturerfahrungen ergibt sich ein sehr dhnli-
ches Bild. Auch diese ist eher niedrig ausgeprigt. GrofBen Spal3 haben oder
hitten die befragten Schiilerinnen und Schiiler nur an sozialen Naturerfahrun-
gen. Wenngleich auf niedrigem Niveau, ergibt sich aus den Angaben der
Schiiler/-innen sowohl im Hinblick auf die Haufigkeit als auch die Wertschét-
zung von Naturerfahrungen eine klare und iibereinstimmende Rangfolge: Am
hiufigsten/beliebtesten sind soziale Naturerfahrungen, gefolgt von &stheti-
schen, instrumentellen, erkundenden und o6kologischen. Die Korrelationen
zwischen Haufigkeit und Wertschitzung liegen zwischen r=,6 und r=,8. Ver-
gleicht man die Befragungsdaten von Schiilerinnen und Schiilern aus verschie-
denen Jahrgingen miteinander, so ist insgesamt bis zum Ende der achten Jahr-
gangsstufe ein Riickgang der Haufigkeit und Wertschiatzung von Naturerfah-
rungen zu konstatieren. Mit Blick auf dsthetische Naturerfahrungen bedeutet
dies beispielsweise, dass diese nicht mehr mit groBem, sondern nur noch mit
ein wenig Spall verbunden werden. Bei sozialen Naturerfahrungen sind die
Riickginge im Vergleich zu den anderen Dimensionen deutlich geringer aus-

gepragt.
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Mit Blick auf die Wahrnehmung von Umweltbildungsangeboten (Forschungs-
frage 4) wurden Schiiler/-innen v.a. danach gefragt inwieweit Fachunterricht und
Ausfliige zu Umweltthemen fiir sie jeweils mit Gelegenheiten zum Erleben von
Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit verbunden sind/waren
und sie diese auBBerdem als vergniiglich und niitzlich empfinden/empfunden ha-
ben. Angesprochen sind damit fiinf motivationale Variablen (Subskalen des
Intrinsic Motivation Inventory), die bislang in der Umweltbildungsforschung
kaum beriicksichtigt wurden. Um (auch) unabhingig vom konkreten Angebot in
der Schulpraxis zu einer Einschédtzung zu gelangen, inwieweit die Wahrnehmung
von Ausfliigen durch die Befriedigung grundlegender Bediirfnisse (Kompetenz,
Autonomie und soziale Eingebundenheit) sowie durch ein gezielt typ- bzw. pra-
ferenzorientiertes Angebot beeinflusst wird, wurde eine Vignette mit fiktiven
Ausflugszielen eingesetzt.

e Aussagen, die sich auf das Autonomieerleben beziehen, werden von Schiile-
rinnen und Schiilern mit Blick auf den Fachunterricht, in dem zuletzt ein Um-
weltthema behandelt wurde, nur mit Einschrankungen bestatigt. Die befragten
Schiiler/-innen — v.a. Grundschiiler/-innen erkennen jedoch an, dass sie im
Unterricht (durchaus) etwas lernen konnen, das sich aller Voraussicht nach in
der Zukunft noch als niitzlich erweisen wird. In der Regel sind die Schiiler/
-innen mit ihren Leistungen recht zufrieden und fiihlen sich in der Klasse da-
zugehorig. Sie scheinen sich im Unterricht (in dem zuletzt ein Umweltthema
behandelt wurde) insgesamt recht wohl zu fiihlen, wenngleich dieser vor allem
von Schiilerinnen und Schiilern an weiterfithrenden Schulen nicht immer als
Vergniigen angesehen wird. Grundschiiler/innen haben offenbar mehr Spal3
am Unterricht.

Ausfliige und das Lernen an auBBerschulischen Lernorten werden — auch im
Zusammenhang mit schulischen Umweltbildungsangeboten — fiir gewo6hnlich
mit einem im Vergleich zum Fachunterricht hdheren Motivationspotenzial in
Verbindung gebracht. Diese Annahme wird durch die vorliegenden Befra-
gungsdaten nur zum Teil gestiitzt. Im Hinblick auf das Erleben von Kompe-
tenz und sozialer Eingebundenheit scheinen sich Ausflug und Fachunterricht
fiir die befragten Schiiler/-innen nicht zu unterscheiden. Das Erleben von Au-
tonomie wihrend eines Ausflugs wird von thnen im Vergleich zum Fachun-
terricht nicht als hoher, sondern tendenziell als niedriger ausgeprigt beschrie-
ben. Entsprechendes gilt fiir die wahrgenommene Bedeutsamkeit bzw. den
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Nutzen des Gelernten. Schiiler/-innen scheinen allerdings deutlich mehr Spaf3/
Vergniigen an Ausfliigen zu haben als am Fachunterricht.

Daten zur wahrgenommenen Verkniipfung von Fachunterricht und Ausflug

deuten darauf hin, dass diese von den befragten Schiilerinnen und Schiilern als
eher lose wahrgenommen wird. Eine systematische/intensive Vor- und Nach-
bereitung von Ausfliigen im Unterricht ist offenbar nicht als die Regel anzu-
sehen.
Im Zusammenhang mit der Wahrnehmung und Bewertung fiktiver Ausflugs-
ziele, welche jeweils eine Form von Naturerfahrungen betonen bzw. einen Na-
turerfahrungstyp besonders ansprechen sollen, 14sst sich eine klare Priaferenz
der Schiiler/-innen fiir das Tierheim-Angebot erkennen, welches vor allem so-
ziale Naturerfahrungen in Aussicht stellt. Dies war vor dem Hintergrund der
Befunde zur Wertschédtzung verschiedener Formen der Naturerfahrung zu er-
warten. Durchaus erstaunlich ist jedoch, dass das Naturschutzgebiet, welches
vor allem ©6kologische Naturerfahrungen ermoglichen soll, auf Platz 2 der
Beliebtheitsskala fiktiver Ausflugsziele landet. Bei 6kologischen Naturerfah-
rungen handelt es sich schlieSlich um die Form von Naturerfahrungen, die fiir
sie — auch im Vergleich zu ésthetischen und instrumentellen Naturerfahrun-
gen — am wenigsten mit Spall in Verbindung gebracht wird.

Die Begriindungen der Schiiler/-innen fiir ihre jeweilige Auswahl deuten
darauf hin, dass bei der Entscheidung fiir oder gegen ein bestimmtes Ausflugs-
ziel nicht nur entscheidend war, welche der Naturerfahrungsdimensionen an-
gesprochen wird, sondern auch, inwieweit der jeweilige Ausflug vor allem
eine Befriedigung des Bediirfnisses nach sozialer Eingebundenheit, aber auch
des Erlebens von Kompetenz und Autonomie zu versprechen scheint. Hier
scheint die Beschreibung des Naturschutzgebiet-Angebots die Schiiler/-innen
eher liberzeugt zu haben als die der anderen beiden Angebote.

Die von Bogeholz beschriebenen und als Ausgangspunkt fiir die Gestaltung
eines adaptiven Umweltbildungsangebots empfohlenen Naturerfahrungsty-
pen konnten auf Grundlage der Befragungsdaten nur zum Teil bestdtigt wer-
den: Die Unterscheidung inhaltlich iiberzeugender Wertschatzungs-Typen ist
gar nicht gelungen. Bezogen auf den Aspekt der Haufigkeit von Naturerfah-
rung konnten — wie bei Bogeholz — auf datengestiitztem Weg mit Hilfe des
Mixed-Rasch-Modells vier verschiedene Naturerfahrungs-Typen ermittelt
werden. Die typspezifischen Ausprigungen der Haufigkeit verschiedener
Formen der Naturerfahrung weisen deutliche Parallelen zu den von Bogeholz
beschriebenen Haufigkeitstypen auf. Vergleichsweise gut gelingt die Bestéti-
gung der von Bogeholz als sozial und 6kologisch-erkundend bezeichneten
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Naturerfahrungs-Typen. Bei den beiden anderen Typen — dem dsthetischen
und dem instrumentell-erkundenden — ist dies nicht in gleicher Weise mog-
lich. Sie verlieren gewissermaflen ihre namensgebenden Attribute. Die im
Gegensatz zu Bogeholz nicht im Rahmen eines Extremgruppendesigns, son-
dern fiir eine nicht-selektive Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern er-
mittelten Naturerfahrungs-Typen unterscheiden sich qualitativ fast ausschlief3-
lich mit Blick auf die soziale Naturerfahrungsdimension. Bezogen auf die an-
deren Naturerfahrungsdimensionen handelt es sich letztlich um unterschied-
liche Niveauausprdagungen eines qualitativ beinahe identischen Profils. Eine
nach Dimensionen differenzierte Beachtung der Haufigkeit und Wertschét-
zung von verschiedenen Formen der Naturerfahrung bei Schiilerinnen und
Schiilern scheint insgesamt praxistauglicher und zielfiihrender als das Typen-
modell zu sein, wenn es um eine moglichst adaptive Gestaltung von Umwelt-
bildungsangeboten geht.



8 Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

In den folgenden Abschnitten sollen zunédchst der Forschungshintergrund und
das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit (Kapitel 2-5) sowie die Anlage
der eigenen Untersuchung (Kapitel 6) in knapper Form zusammengefasst werden
(Abschnitt 8.1). Daran anschlieBend werden zentrale, bislang getrennt voneinan-
der dargestellte Ergebnisse der drei Untersuchungsteile (Kapitel 7) zusammen-
gefiihrt und diskutiert (Abschnitt 8.2). Ein wesentliches Ziel besteht darin, Im-
plikationen fiir die pddagogische Praxis abzuleiten (Abschnitt 8.3). AuBBerdem
sollen ein abschlieBendes Fazit zur vorliegenden Arbeit sowie ein Forschungs-
ausblick gegeben werden (Abschnitt 8.4).

8.1 Forschungshintergrund, Forschungsinteresse und
Untersuchungsanlage

Umweltbildungsangebote im Sinne einer padagogisch initiierten und gestalteten
Beschiftigung mit der Umwelt, die fiir gewohnlich darauf ausgerichtet sind, ei-
nen Beitrag zum Umweltbewusstsein (i.w.S.) von Kindern und Jugendlichen zu
leisten, haben eine lange Tradition in der Schule (vgl. Abschnitte 2.1 und 2.2).
Seit Beginn der 1990er Jahre wird Umweltbildung dabei zunehmend hiufiger als
integraler Bestandteil und Saule einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung be-
griffen (vgl. Abschnitte 2.3 und 2.5). Das Konzept der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung ist dabei nicht als Alternative zur schulischen Umweltbildung zu
verstehen, sondern als umfassendes/iibergeordnetes Bildungskonzept, welches
einen Rahmen fiir die schulische Arbeit insgesamt darstellt (vgl. z.B. BNE-
Agentur NRW, 2016, S. 22).

Uberblickt man den Zeitraum seit den 1950er Jahren bis in die Gegenwart, so
wurden und werden vor allem seit Ende der 1970er Jahre vermehrt bildungspo-
litische Anstrengungen unternommen, die darauf gerichtet sind, sowohl den Stel-
lenwert als auch die Qualitidt und Wirksamkeit von schulischer Umweltbildung
zu erhohen (vgl. Abschnitt 2.4). Kurz zusammengefasst bestand eine wesentliche
Zielsetzung zunidchst darin, Umweltbildungsangebote in den Richtlinien und
Lehrplanen ausgewdhlter Facher zu verankern. Spéiter wurde u.a. versucht, den
Stellenwert von Umweltbildung zu steigern, indem man sie zur Querschnittsauf-
gabe aller Facher bzw. der (Einzel-)Schule insgesamt erklirte. Im Hinblick auf
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die didaktische Gestaltung von Umweltbildungsangeboten wird in entsprechen-
den umweltpddagogischen Konzepten und bildungspolitischen Verlautbarungen
jeweils auf Biindel von Gestaltungs- bzw. Qualititsmerkmalen verwiesen, die —
ohne hier Unterschiede im Detail leugnen zu wollen — einander sehr dhnlich sind
und groBe Uberschneidungen aufweisen. Prominente Beispiele hierfiir sind die
von Eulefeld et al. (1991; 1993) im Rahmen ihres handlungs- und problemorien-
tierten Ansatzes der Umweltbildung beschriebenen sowie die von der BLK
(1998) in ihrem Orientierungsrahmen fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung vorgeschlagenen Gestaltungsprinzipien (vgl. Abschnitte 2.4 und 2.5).

Abgesehen von den Parallelen, die zwischen den von Eulefeld et al. sowie der
BLK genannten Gestaltungsprinzipien bestehen, wird bei nidherer Betrachtung
deutlich, dass weder mit dem handlungs- und problemorientierten Ansatz noch
mit dem Orientierungsrahmen (schulische) Bildung gewissermallen neu erfun-
den wird (vgl. Abschnitt 2.5). Vielmehr werden in beiden Konzepten — die BLK
(1998) weist auch ausdriicklich darauf hin — in groBem Umfang allgemeine und
bereits ,,allgemein bekannte didaktische Prinzipien* (S.34) sowie nicht zuletzt
auch ,,reformpadagogische Grundsitze* (S.26) aufgegriffen (vgl. Abschnitt 2.4).
Exemplarisch sei an dieser Stelle auf die in beiden Ansétzen geforderte Situa-
tionsorientierung bzw. Orientierung an der Lebenswelt der Schiiler/-innen sowie
Handlungsorientierung im Rahmen von Projekten und offenen Unterrichtsfor-
men verwiesen.

Neben solchen grundlegenden und mit Blick auf umweltbezogene Angebote
in der Regel nur konkretisierten didaktischen Gestaltungsprinzipien wird in bei-
nahe allen Konzepten zur schulischen Umweltbildung jedoch zumindest auch ein
spezifisches Gestaltungsmerkmal beschrieben und eingefordert: die Ermogli-
chung von im Idealfall emotional positiv besetzten Naturerfahrungen (vgl. Ab-
schnitte 2.2 und 3.1.2). Vor dem Hintergrund der verschiedenen Traditionslinien
schulischer Umweltbildung ist darauf hinzuweisen, dass Naturerfahrungen im
Anschluss an aktuelle(re) Konzepte systematisch in den Unterricht einzubinden
bzw. mit kognitivem Lernen zu verbinden sind. Auf eine solche Verkniipfung
nimmt librigens auch die von Eulefeld et al. gewéhlte Bezeichnung ihres Ansat-
zes als handlungs- und problemorientiert Bezug.

Fragt man nach dem Stellenwert, der Qualitit und der Wirksamkeit schuli-
scher Umweltbildung, so kommt Lehmann (1997, S. 634) vor dem Hintergrund
von Befunden der Umweltbildungsforschung (vgl. Kapitel 3) Mitte der 1990er
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Jahre zu dem Schluss, dass Umweltbildung ,,bisher in der Schule nur auf Spar-
flamme und mit suboptimalen Methoden* betrieben wurde und nur in geringem
Malle zur Anbahnung und Forderung 6kologischen Handelns beigetragen hat
bzw. beitragen konnte. Auch die diesbeziiglich ergriffenen bildungspolitischen
Maflnahmen sind offenbar nur in eingeschrinktem Umfang erfolgreich gewesen
(vgl. Abschnitt 3.2.2). Der quantitative Stellenwert schulischer Umweltbildung
konnte durch sie nicht wesentlich erhoht werden. Allenfalls ist davon auszuge-
hen, dass Umweltbildungsangebote nicht mehr nur in den klassischen Zentrie-
rungsfiachern (Naturwissenschaften, Sachunterricht) angesiedelt sind. Die Ver-
grofBerung des an Umweltbildungsangeboten beteiligten Facherspektrums ist da-
bei allerdings nicht gleichbedeutend mit dem (angestrebten) Ausbau fiacherver-
bindenden oder -iibergreifenden Unterrichts. Auch die Kooperation mit auller-
schulischen Partnern, das Aufsuchen auflerschulischer Lernorte und eine damit
verbundene Ermoglichung von Naturerfahrungen konnten offenbar nicht in gro-
Berem Umfang gefordert werden. Wenn in der Vergangenheit im Rahmen empi-
rischer Untersuchungen Verdnderungen hinsichtlich der didaktischen Gestaltung
von Umweltbildungsangeboten festgestellt wurden, dann waren dies v.a. solche,
die von einzelnen Lehrkriften vergleichsweise einfach und ohne weitere Abstim-
mungen im Kollegium umgesetzt werden konnten (z.B. der Ausbau handlungs-
orientierter Anteile des Unterrichts). Zugespitzt formuliert erscheint Umweltbil-
dung damit in der Schulpraxis eher die Herzensangelegenheit einzelner Lehr-
krifte zu sein als ein vom Gesamtkollegium bzw. ein von der gesamten Schule
getragenes ,,Projekt®, welches womdglich auch durch Kooperationen mit auf3er-
schulischen Partnern bereichert wird.

Die beiden von Ditton (2000) und Helmke (2015) vorgelegten Rahmenmo-
delle zur Schulqualitat und Wirkungsweise von Unterricht wurden im Rahmen
dieser Arbeit genutzt (vgl. Kapitel 4), um eine systematische und durch Erkennt-
nisse der Schulqualitéts- und Schulentwicklungsforschung gestiitzte Einordnung
der zuvor beschriebenen konzeptionellen Uberlegungen und der empirischen Be-
funde zur schulischen Umweltbildung zu ermoglichen. Auf dieser Grundlage
konnten nicht nur mogliche Entwicklungsperspektiven fiir die schulische Um-
weltbildung aufgezeigt werden, sondern daran anschlieBend auch zwei weitge-
hend blinde Flecken bzw. zentrale Leerstellen der bisherigen Forschung zur
schulischen Umweltbildung identifiziert werden.
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Nutzung erweiterter und neuer Gestaltungsfreirdaume fir den Ausbau und die
Weiterentwicklung schulischer Umweltbildung

Betrachtet man die auf den Ausbau und die Weiterentwicklung schulischer Um-
weltbildung bezogenen bildungspolitischen Mallnahmen der letzten Jahrzehnte
vor dem Hintergrund des von Ditton (2000) vorgeschlagenen Schulqualitidtsmo-
dells (vgl. Abschnitt 4.1.1), so wird deutlich, dass diese durchaus breit angelegt
waren. Sie betreffen nicht nur den Bereich des intendierten Curriculums und die
Interaktionsebene (Unterricht einzelner Lehrpersonen), sondern auch die Institu-
tionsebene, d.h. die Arbeit der (einzelnen) Schule insgesamt (z.B. facheriiber-
greifender Unterricht, Nutzung auflerschulischer Lernorte, Kooperation mit au-
Berschulischen Partnern). Fragt man nach den Griinden, die den Ausbau und die
Weiterentwicklung schulischer Umweltbildungsangebote in der Vergangenheit
erschwert oder verhindert haben, so erscheint es durchaus naheliegend, den Blick
auf die Rahmen- bzw. Kontextbedingungen von Schule und Unterricht zu rich-
ten. Es ist durchaus plausibel, sowohl eine in mehrfacher Hinsicht optimierungs-
wiirdige Umweltbildungspraxis als auch den eingeschrankten Erfolg (top-down
orientierter) bildungspolitischer Bemiihungen um den Stellenwert und die Qua-
litdt schulischer Umweltbildung nicht als Konsequenz eines mangelnden (Ver-
dnderungs-)Willens von Lehrkriaften anzusehen, sondern sie eher den (widrigen)
Rahmenbedingungen des Schulalltags zuzuschreiben. In entsprechender Weise
argumentieren etwa Eulefeld et al. (1991; 1993, S.124f.) und fordern daran an-
schlieend konsequenterweise auch bessere schulische Rahmenbedingungen
(Freiraume) fiir eine Weiterentwicklung von Umweltbildungsangeboten ein (1993,
S. 196f.).

Vergleichsweise giinstige Voraussetzungen fiir den Ausbau und die Weiter-
entwicklung von Umweltbildungsangeboten ergeben sich seit Ende der 1990er
Jahre durch die erweiterte Gestaltungsfreiheit der Einzelschule, die Einfiihrung
von Bildungsstandards und Kernlehrpldnen sowie den Ausbau von Ganztags-
schulen (vgl. Abschnitt 4.1.1). Durch die genannten Reformen sind inhaltliche
und organisatorische Gestaltungs(frei)rdume von Schulen erweitert oder ge-
schaffen worden. Diese Freiriume konnen und sollen auch und gerade fiir solche
Angebote genutzt werden, die bislang im Unterricht nur eine eher untergeordnete
Rolle gespielt haben. Zu denken ist hier nicht zuletzt an ein didaktisch anspruchs-
voll gestaltetes Umweltbildungsangebot. Die Frage, ob und in welchem Umfang
davon auszugehen ist, dass (Einzel)Schulen (erweiterte und neue) inhaltliche und
organisatorische Freirdume ab Ende der 1990er Jahre tatsichlich in groBBerem
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Umfang (auch auf institutioneller Ebene) fiir den Ausbau und die Weiterentwick-
lung von Umweltbildungsangeboten nutzen bzw. dies iiberhaupt in Erwédgung
ziehen, ist bislang offenbar nicht Gegenstand empirischer Untersuchungen ge-
wesen.

Berucksichtigung verschiedener Naturzugange und grundlegender Bedurfnisse
bei der Gestaltung adressatenorientierter/adaptiver Umweltbildungsangebote

Eine Besonderheit des Angebots-Nutzungs-Modells von Helmke (vgl. Ab-
schnitt 4.1.2) besteht darin, dass es den Schiilerinnen und Schiilern einen ma@-
geblichen Anteil im Hinblick auf den Ertrag von Unterricht zuschreibt. Die zent-
rale, auf Fend zuriickgehende Annahme des Modells lautet, dass der von einer
Lehrkraft gestaltete Unterricht zunédchst nur als Angebot an Schiiler/-innen auf-
zufassen ist, welches nicht zwangsliufig und nicht automatisch zu den angestreb-
ten Lernaktivitdten und -effekten fiihrt. Ob ein Unterrichtsangebot tatséchlich in
der intendierten Weise genutzt wird bzw. werden kann, ist im Anschluss an das
Angebots-Nutzungs-Modell in entscheidender Weise davon abhingig, inwiefern
eine Anpassung des Angebots an die jeweiligen Bediirfnisse, Merkmale und Vo-
raussetzungen der Schiiler/-innen erfolgt. Man spricht hier auch vom Prinzip der
Passung oder Adaptivitét (zur Unterscheidung vgl. Abschnitt 4.1.2).

Die Prinzipien der Passung und Adaptivitit — von Helmke (2005) auch als
Universalprinzipien wirksamen Unterrichts bezeichnet — spielen in theoretischen
Konzepten und empirischen Untersuchungen zur schulischen Umweltbildung
entweder gar keine Rolle oder werden allenfalls am Rande beriicksichtigt. Im
Anschluss an Schleicher (1997, S. 51) konnte man auch formulieren: Die Frage
nach einer ,,Umweltbildung vom Kinde aus* ist offenbar ein weitgehend ,blinder
Fleck® der Umweltbildungsforschung der letzten Jahrzehnte. In dhnlicher Weise
gilt dies offenbar auch fiir nachhaltigkeitsbezogene Bildungsangebote.

Ausnahmen mit Blick auf den Umweltbildungsbereich stellen hier vor allem
die Arbeiten von Bogeholz (1999; 2001) und Lude (2001) dar. Ausgehend von
der Unterscheidung verschiedener Formen der Naturerfahrung (Naturerfah-
rungsdimensionen) und des Naturzugangs bei Kindern und Jugendlichen (H&u-
figkeits- und Priaferenz-Typen der Naturerfahrung) skizziert Bogeholz (2001,
S.253) zwei Strategien zur Gestaltung adressatenorientierter bzw. adaptiver
Umweltbildungsangebote: den typ- und den defizitorientierten Ansatz (vgl. Ab-
schnitt 4.2). Der typ-orientierte Ansatz basiert auf der Idee, bei der Gestaltung
von Umweltbildungsangeboten von bereits vorhandenen (Natur-)Erfahrungen
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und Vorlieben von Kindern und Jugendlichen auszugehen, ohne allerdings dabei
stehen zu bleiben. Adressatenorientierung im Sinne des defizit-orientierten An-
satzes bedeutet, gezielt solche Naturerfahrungen in Umweltbildungsangebote
einzubinden, die im Alltag selten sind und auch (bislang) weniger wertgeschitzt
werden (ebd.). Dabei handelt es sich im Anschluss an Bégeholz und Lude in
erster Linie um 0kologische, aber auch erkundende und ésthetische Formen der
Naturerfahrung, also jene Formen, die mit dem Umwelthandeln besonders eng
verkniipft sind (ebd.). Lude (2001, S. 199f.) nimmt im Zusammenhang mit der
Diskussion méglicher ,,Empfehlungen fiir die Umweltbildung* zumindest impli-
zit Bezug auf die von Bogeholz beschriebenen Ansétze zur Gestaltung adressa-
tenorientierter Umweltbildungsangebote. Er weicht dabei allerdings — ohne dies
weiter zu thematisieren — in einem entscheidenden Punkt von Bogeholz ab. Lude
bezieht sich bei der Skizzierung der beiden Adaptionsstrategien nicht auf die Un-
terscheidung von Naturerfahrungs-Typen, sondern erwidhnt dabei ausschlielich
die verschiedenen Naturerfahrungs-Dimensionen. Mehr noch als bei Bogeholz
erscheinen die beiden Ansétze zur Herstellung von Adaption bei Lude in gewis-
ser Weise als bereichsspezifische Konkretisierungen zweier aus der allgemeinen
Didaktik bekannten Adaptionsmodelle, ndmlich des Préiferenz- und Férdermo-
dells der Adaption (Salomon 1975).

Die beiden beschriebenen Adaptionsstrategien sind im Anschluss an Bégeholz
und Lude nicht als (beliebig) austauschbare oder einander ausschlieBende Alter-
nativen zu betrachten, sondern es handelt sich vielmehr um Bausteine einer
(umwelt)pddagogischen Gesamtstrategie (vgl. Abschnitt 4.2). Es erscheint — so
Bogeholz — naheliegend zu sein, sich im Sinne einer adressatenorientierten Um-
weltbildung zundchst am typ-orientierten Ansatz bzw. dem Priaferenzmodell und
erst daran anschlieBend am defizit-orientierten Ansatz bzw. Fordermodell zu ori-
entieren. Weitere Uberlegungen zur systematischen Verkniipfung der beiden
Strategien stellt Bogeholz jedoch nicht an. Lude (2001, S. 200) kommt mit Blick
auf den defizitorientierten Ansatz zu dem Schluss, dass eine der wesentlichen
Herausforderungen darin zu bestehen scheint, ,,Veranstaltungen und Unterrichts-
einheiten zu entwickeln, die den Naturschutzaspekt [— z.B. in Form 6kologischer
Naturerfahrungen —] auf sinnvolle Weise mit einbeziehen, ohne [...] dass bisher
nicht aktive Personen abgeschreckt werden®.

Diesbeziiglich erscheint es ratsam, bei der Gestaltung von Umweltbildungs-
angeboten neben den jeweiligen Naturzugingen weitere Merkmale und Variab-
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len zu beriicksichtigen, die in sehr grundlegender Weise geeignet erscheinen, ei-
nen Beitrag zur Passung der schulischen Lernumwelt und den Bediirfnissen der
Schiiler/-innen zu leisten. Im Anschluss an die Selbstbestimmungstheorie der
Motivation (Deci und Ryan, 1993) und das Stage/Environment Fit-Modell
(Eccles und Midgley, 1989) erscheint es plausibel anzunehmen, dass mit der stér-
keren Berticksichtigung der sogenannten basic needs — d.h. der Bediirfnisse nach
Selbstbestimmungsmoglichkeiten, Kompetenzerlebnissen und sozialer Einge-
bundenheit — ein substanzieller Beitrag zur (Motivierungs-)Qualitdt schulischer
Umweltbildungsangebote geleistet werden kann (vgl. Gebhard, 2009, S. 99; Ab-
schnitte 3.2.3 und 6.2.1). Letzteres gilt auch und gerade im Hinblick auf Um-
weltbildungsangebote in Sinne des Konzepts einer Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (vgl. Heinrich, 2005, S.250ft.; Abschnitt 3.2.3).

Empirische Befunde zur Angemessenheit der hier skizzierten Strategien fiir
die Gestaltung adaptiver schulischer Umweltbildungsangebote liegen bislang
praktisch nicht vor. Im Hinblick auf das von Bégeholz vorgeschlagene typ-ori-
entierte Vorgehen beispielsweise mangelt es allein schon an einer hinreichenden
Absicherung der im Kontext eines Extremgruppendesigns ermittelten Naturer-
fahrungstypen. Bezogen auf den Vorschlag einer stirkeren Beriicksichtigung
grundlegender Bediirfnisse der Schiiler/-innen (basic needs) scheint nicht ausrei-
chend geklért zu sein, in welcher Weise diese mit eher inhaltlich orientierten
Uberlegungen — z.B. denen von Bégeholz und Lude — zu verkniipfen sind. So ist
etwa fraglich, ob das Erleben von Selbstbestimmungsmaoglichkeiten, sozialer
Eingebundenheit und Kompetenz vorwiegend/ausschlieBlich ergidnzend zu ei-
nem typ-/priferenzorientierten Ansatz zur Motivationsqualitit von Umweltbil-
dungsangeboten beitragen kann oder ob dadurch nicht z.B. auch mangelndes in-
haltliches Interesse am Naturschutz und eine nur gering ausgepragte Wertschat-
zung fiir bestimmte Formen der Naturerfahrung zumindest teilweise kompensiert
werden konnen. Letzteres entspriche im Kern dem Grundgedanken des Kompen-
sationsmodells der Adaption (Salomon 1975), bei dem vorhandene Schwéichen/De-
fizite nicht — wie beim Fordermodell (defizitorientierter Ansatz bei Bogeholz) — un-
mittelbar beseitigt, sondern zunichst eher umgangen werden sollen. Das Kom-
pensationsmodell konnte somit durchaus als Ansatz zur Bewiltigung der von
Lude beschriebenen Herausforderung (vgl. o.) bzw. als das bei Bogeholz letzt-
lich fehlende Bindeglied zwischen einer zunichst typ-/priaferenzorientierten und
daran anschliefend defizitorientierten Gestaltung von Umweltbildungsangebo-
ten fungieren.
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Um zu empirisch fundierten Erkenntnissen im Hinblick auf die dargestellten
Entwicklungsperspektiven und die damit verbundenen Forschungsliicken zu ge-
langen, wurden im Rahmen des Projekts Naturschutz in der Stadt verschiedene
methodische Zuginge bzw. qualitative und quantitative Verfahren der Datener-
hebung und -auswertung miteinander kombiniert (vgl. Kapitel 6). Neben einer
Dokumentenanalyse, bei der die Homepages von Dortmunder Schulen inhalts-
analytisch ausgewertet wurden (n: 110), sind auBerdem schriftliche Befragungen
von Lehrkréften (n: 469) sowie Schiilerinnen und Schiilern (n: 2288) durchge-
fiihrt worden. Uber die unterschiedliche methodische Zugangsweise hinausge-
hend war auch der inhaltliche Schwerpunkt der Teiluntersuchungen jeweils ein
anderer:

e Im Mittelpunkt der Dokumentenanalyse stand die Frage nach dem Stellenwert
von Umweltbildungsanageboten im Schulprogramm und Schulprofil.

e Die Befragung der Lehrkrdfte zielte darauf ab, die Erkenntnisse der Doku-
mentenanalyse zu vertiefen und zu erweitern. Neben Angaben zur Bedeutung
von Umweltbildungsangeboten im Kollegium der eigenen Schule wurden ins-
besondere individuelle Einstellungen zur schulischen Umweltbildung sowie
Angaben zur didaktischen Gestaltung und zu den Rahmenbedingungen des
Unterrichts zu Umweltthemen abgefragt. Hierzu zdhlten u.a. Zielsetzungen,
Einbindung von Ausfliigen und Naturerfahrungsmoglichkeiten, Umfang und
Form von Kooperation innerhalb des Kollegiums und mit auBBerschulischen
Partnern.

o Die Befragung der Schiiler/-innen diente vor allem dazu, zu Informationen
iiber Lernvoraussetzungen sowie Einstellungen und Bewertungen im Hinblick
auf schulische Umweltbildung zu gelangen. Abgefragt wurden u.a. der Stel-
lenwert von Umwelthandeln und Umweltbildung in Familie und Freundes-
kreis, die Bewertung und Wahrnehmung tatsidchlicher und fiktiver Umwelt-
bildungsangebote oder auch Angaben zur Hiufigkeit und Wertschitzung ver-
schiedener Formen der Naturerfahrung. Letzteres war nicht zuletzt mit dem
Ziel einer Uberpriifung der von Bdgeholz und Lude vorgeschlagenen Unter-
scheidung von Naturerfahrungs-Typen verkniipft.

Die Untersuchung der hier knapp skizzierten inhaltlichen Schwerpunkte und
Fragestellungen der drei Teiluntersuchungen (vgl. Kapitel 5) hat zweifelsohne
nicht nur zu zahlreichen, sondern auch bedeutsamen (deskriptiven) Befunden
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und Erkenntnissen im Hinblick auf die Praxis schulischer Umweltbildung ge-
fiihrt. Dass die Ergebnisse der Dokumentenanalyse und Befragungen in den vo-
rangegangenen Abschnitten (7.1 bis 7.3) ganz bewusst getrennt voneinander dar-
gestellt wurden, ist vor allem der Tatsache geschuldet, dass — entgegen der ur-
spriinglichen Planung bzw. aufgrund von Schwierigkeiten bei der Akquise der
Lehrkréftestichprobe — in den drei Teiluntersuchungen nicht mit einer jeweils
identischen (Schul-)Stichprobe gearbeitet werden konnte (vgl. Abschnitt 6.2.1).

So angebracht es war, die Befunde der drei Teiluntersuchungen in einem ers-
ten Schritt getrennt voneinander darzustellen, so legitim und notwendig erscheint
es im Hinblick auf die beiden oben herausgearbeiteten blinden Flecken der Um-
weltbildungsforschung (Nutzung erweiterter Gestaltungsfreiriume und Mog-
lichkeiten einer adaptiven Gestaltung schulischer Umweltbildung), ausgewéhlte
und zentrale Befunde der Dokumentenanalyse und Befragungen in einem zwei-
ten Schritt zusammenzufiihren. Auf eine detaillierte bzw. erschopfende Zusam-
menfassung der im Rahmen der drei Untersuchungsteile jeweils gewonnenen
(Einzel-)Befunde kann und soll dieser Argumentation folgend an dieser Stelle
verzichtet werden. Ausfiihrlichere Zusammenfassungen sind jeweils schon am
Ende der drei Teilkapitel erfolgt (vgl. Abschnitte 7.1.3, 7.2.5 und 7.3.5).

8.2 Zusammenfihrung und Diskussion zentraler Ergebnisse
der drei Teilstudien

Umweltbildung gehort, dies ldsst sich im Anschluss an die Ergebnisse aller drei
Teiluntersuchungen konstatieren, v.a. an weiterfiihrenden Schulen offenbar nicht
zu den Aufgabenbereichen, denen von allen an Schule beteiligten Personengrup-
pen ein herausragendes Gewicht beigemessen wird. Auf diesen Sachverhalt deu-
ten bereits die Schwierigkeiten bei der Akquise der Lehrkréftestichprobe hin
(vgl. Abschnitte 6.2.1 und 6.2.2.1). Die insgesamt 469 befragten Lehrkrafte sind
an 245 verschiedenen Schulen titig. D.h. im Schnitt waren pro Schule etwa zwei
Lehrkrafte und nicht — wie dies beabsichtigt war — groBere Teile der Kollegien
bereit, an der Befragung zur Umweltbildung teilzunehmen. Auch an den insge-
samt 16 Schulen, an denen Schiiler/-innen befragt worden sind, ist die Teilnah-
mequote der Lehrkrifte (n: 81) insgesamt als ausgesprochen niedrig zu bezeich-
nen. Von entsprechenden Erfahrungen bzw. einem vermeintlichen Desinteresse
eines GroBteils der Lehrkréfte an schulischen Umweltbildungsangeboten berich-
ten auch Eulefeld et al. (1993, S.18f.).
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Fragt man (dennoch) danach, inwiefern es realistisch ist, davon auszugehen,
dass Schulen die ihnen zugestandenen erweiterten/neuen Gestaltungsspielraume
(auf institutioneller Ebene) fiir einen Ausbau und die Weiterentwicklung von
Umweltbildungsangeboten nutzen, so ergibt sich auf der Grundlage der Doku-
mentenanalysen (fiir Dortmunder Schulen) zunéchst ein uneinheitliches Bild
(vgl. Abschnitt 7.1): Betrachtet man die inhaltlichen Schwerpunkte, die in den
Leitbildern, Leitsdtzen, Schulprogrammen und Schulprofilen — d.h. den fiir die
Einzelschule allgemein verbindlichen Dokumenten — benannt werden (vgl. Dia-
gramm 11), so scheint Umweltbildung eher eine untergeordnete Rolle gegeniiber
ausdriicklich berufsvorbereitenden oder beruflich verwertbaren Schwerpunktset-
zungen (z.B. Fremdsprachen) zu spielen. Hier scheinen sich die Uberlegungen
von Zymek (2009) sowie Altrichter et al. (2011a) zu bestitigen, wonach erwei-
terte Gestaltungsfreiheit der Einzelschule und Schulprofilierungsprozesse nicht
unbedingt zu einer Ausdifferenzierung des padagogischen Angebots fithren, son-
dern vielfach ganz im Gegenteil mit einer Verengung auf niitzliche Angebote zu
rechnen ist. Besonders naheliegend ist dies offenbar dann, wenn — wie in Dort-
mund — von ,,grolen Problemen auf dem Ausbildungsstellenmarkt* und einem
seit den 1990er Jahren immer seltener gelingenden ,,direkten Ubergang von der
Schule in die berufliche Erstausbildung® auszugehen ist (Stadt Dortmund — Der
Oberbiirgermeister, 2008, S.17). Einen groferen Stellenwert als in Schulpro-
gramm und Schulprofil haben Umweltbildungsangebote im Anschluss an die Er-
gebnisse der Dokumentenanalyse offenbar im Rahmen des auBBerunterrichtlichen
Zusatzangebotes von Dortmunder Schulen (vgl. Diagramm 12). Hier kann man
unterstellen, dass Schulen — so wie dies bildungspolitisch ja auch gewlinscht ist —
organisatorische Freirdume nutzen, um padagogische Angebote zu machen, die
iiber das traditionelle schulische Angebot hinausreichen. An gut der Hélfte der
Dortmunder Schulen ist offenbar (mindestens) ein umweltbezogenes aullerun-
terrichtliches Angebot dauerhaft vorhanden. Einen groeren Stellenwert haben
lediglich Zusatzangebote in den Bereichen Sport und Fremdsprachen. Diese kon-
nen von Schiilerinnen und Schiilern an etwa zwei Dritteln bzw. 60 Prozent der
Schulen in Anspruch genommen werden. Ausgehend von Befunden der Befra-
gungen der Schiiler/-innen in verschiedenen nordrhein-westfdlischen Stidten
(vgl. Abschnitt 6.2.2.2) ist — bei aller Vorsicht, die aufgrund der unterschiedli-
chen Schulstichproben geboten ist — relativierend anzumerken: Nur etwa ein
Zehntel der befragten Schiiler/-innen — und dabei handelt es sich v.a. um Grund-
schiiler/-innen — gibt an, ein aullerunterrichtliches Umweltbildungsangebot der
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Schule zu nutzen (vgl. Diagramm 30). Der weitaus grof3te Teil der Schiiler/-in-
nen wird durch auBlerunterrichtliche Umweltbildungsangebote allem Anschein
nach nicht erreicht oder angesprochen.

Aus den Befunden der Lehrkriftebefragung ergibt sich insgesamt der Ein-
druck, dass Umweltbildungsangebote — insbesondere an weiterfithrenden Schu-
len — vielfach an das besondere Engagement einzelner Lehrkréifte mit einem re-
lativ hoch ausgepragten Umweltbewusstsein gekniipft sind (vgl. Abschnitt 7.2.1;
Diagramm 13). Bei diesen handelt es sich langst nicht (mehr) ausschlieBlich oder
vorrangig um Lehrkrifte der naturwissenschaftlichen Fiacher. Umweltthemen
werden inzwischen in einem breiten Spektrum von Fiachern aufgegriffen. Die
befragten Lehrkrédfte nennen beispielsweise gesellschaftswissenschaftliche Fa-
cher (inkl. Religion) ebenso haufig wie Facher aus dem mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Bereich (vgl. Tabelle 26). Allerdings scheinen die Umweltbil-
dungsangebote einzelner engagierter Lehrkrifte und die Angebote in den einzel-
nen Fachern eher selten durch ein libergreifendes Konzept (z.B. auf der Ebene
der Fachkonferenzen) oder durch innerhalb des Kollegiums geteilte pidagogi-
sche Vorstellungen zum Stellenwert, zur Gestaltung und zu den Zielsetzungen
verbunden zu sein (vgl. Diagramm 13). Sofern im Kollegium eine Zusammenar-
beit im Hinblick auf Umweltbildungsangebote stattfindet, dann vorwiegend in
der informellen Form alltidglicher Austauschprozesse. Kooperation in Form von
Arbeitsteilung und Kokonstruktion findet offenbar nicht nur seltener statt, son-
dern wird von den Lehrkréften im Vergleich zum alltdglichen Austausch auch
als weniger hilfreich erlebt (vgl. Diagramme 21 und 22). Wie schon die Befunde
der Dokumentenanalyse deuten auch die Ergebnisse der Lehrkréftebefragung an
dieser Stelle darauf hin, dass Umweltbildungsangeboten im Kontext der Schul-
programmarbeit oder im Rahmen von (bewusst gestalteten) Schulprofilierungs-
prozessen insgesamt eine eher randstindige Bedeutung zukommt (vgl. u.a. Dia-
gramm 13). Anders ausgedriickt: Dass erweiterte und neue Gestaltungsspiel-
rdume an Schulen in groBerem Umfang — d.h. insbesondere auch auf der institu-
tionellen bzw. der Ebene der Einzelschule — fiir den Ausbau und die systemati-
sche Weiterentwicklung schulischer Umweltbildungsangebote genutzt werden,
erscheint vor allem an weiterfithrenden Schulen eher eine seltene Ausnahme,
denn die Regel zu sein.

Vergleicht man die Aussagen der Lehrkrifte an Grundschulen und weiterfiih-
rende Schulen miteinander, so scheint Umweltbildungsangeboten in der Primar-
stufe insgesamt (d.h.: sowohl von einzelnen Lehrkréften als auch der Ebene der
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einzelnen Schulen) nicht nur mehr Gewicht beigemessen zu werden als im Be-
reich der Sekundarstufen (vgl. Diagramme 13 und 14). Es werden dariiber hinaus
auch Unterschiede im Hinblick auf die konkrete didaktische Gestaltung und die
Rahmenbedingungen von Umweltbildungsangeboten sichtbar.

Es ist, um zwei Beispiele zu nennen, davon auszugehen, dass der Anteil fa-
cheriibergreifenden Unterrichts an Grundschulen hoher ist (vgl. Diagramm 18)
und die Gelegenheiten fiir Naturerfahrungen im Grundschulunterricht zu Um-
weltthemen nicht nur hdufiger, sondern auch vielfdltiger sind, als dies im Unter-
richt an weiterfithrenden Schulen der Fall ist (vgl. Diagramm 24).

Mit Blick auf Unterschiede zwischen Umweltbildungsangeboten an Grund-
schulen und weiterfiihrenden Schulen verweisen die Befragungsergebnisse da-
rauf, dass Grundschullehrkrifte unter anderen, wenn man so will, giinstigeren
Bedingungen arbeiten konnen als ihre Kolleginnen und Kollegen in den Sekun-
darstufen. Zu denken ist hier zunichst an vergleichsweise kleine Kollegien und
das Klassenlehrer/-innenprinzip, wodurch z.B. facheriibergreifende Angebote
leichter, vielfach auch ohne Absprachen und Kooperation, méglich sind. Mit
Blick auf Naturerfahrungsmoglichkeiten und auBlerschulische Lernorte deuten
die Ergebnisse der Lehrkraftebefragungen darauf hin, dass entsprechende Mog-
lichkeiten und Angebote im Umfeld von bzw. fiir Grundschulen offenbar in
grofBerem Umfang vorhanden sind als fiir weiterfithrende Schulen (vgl. Dia-
gramm 25). AuBlerdem ist bei Grundschiilerinnen und -schiilern sowie ihren El-
tern insgesamt von einem groferen ,Interesse” an Umweltbildungsangeboten
auszugehen als dies bei Eltern, Schiilerinnen und Schiilern im Bereich der wei-
terfiihrenden Schulen der Fall ist. Dieses Bild ergibt sich in {ibereinstimmender
Weise sowohl aus den Daten der Lehrkréftebefragung (vgl. Diagramme 28 und
29) als auch der der Befragung der Schiiler/-innen (vgl. z.B. Diagramme 32 und
37 sowie Tabellen 37 und 38). Damit angesprochen sind Voraussetzungen bei
Schiilerinnen und Schiilern, welche im Hinblick auf die Planung und Gestaltung
schulischer Umweltbildungsangebote relevant sind.

Tendenziell scheinen Grundschullehrkrifte sich bei der Gestaltung ihrer Um-
weltbildungsangebote eher im Sinne einer priferenz-orientierten Adaptionsstra-
tegie an den Interessen und an grundlegenden Bediirfnissen ihrer Schiiler/-innen
zu orientieren bzw. orientieren zu wollen als Lehrkriafte an weiterfithrenden
Schulen. Letztere begriinden z.B. die Auswahl eines fiktiven Ausflugsziels star-
ker als Grundschullehrkréfte mit eher (schul)fachlichen Argumenten — wie etwa
der Passung zum Curriculum (vgl. Tabelle 33). Hier konnte man demgeméB eher
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eine defizit-orientierte Strategie unterstellen. Durchaus bemerkenswert ist vor
diesem Hintergrund, dass im Hinblick auf die Auswahl fiktiver Ausflugsziele,
welche jeweils eine der von Bogeholz beschriebenen Formen der Naturerfahrun-
gen in den Mittelpunkt stellen, deutliche Unterschiede zwischen Lehrkréften so-
wie Schiilerinnen und Schiilern feststellbar sind. Wéahrend Schiiler/-innen mehr-
heitlich fiir das Tierheim-Angebot votieren, welches schwerpunktméaBig soziale
Naturerfahrungen in Aussicht stellt (vgl. Diagramm 39), sprechen sich Lehr-
krifte — insbesondere Grundschullehrkrifte — vor allem fiir das Ausflugsziel aus,
welches darauf abzielt, die von Schiilerinnen und Schiilern vergleichsweise we-
nig wertgeschitzten okologischen Naturerfahrungen zu ermoglichen (vgl. Dia-
gramm 37).

Etwas tiber die Natur/Umwelt und Umweltschutz zu lernen, bereitet den be-
fragten nordrhein-westfélischen Schiilerinnen und Schiilern insgesamt keine her-
ausragend grof3e Freude, scheint fiir sie allerdings auch nicht eindeutig negativ
besetzt zu sein (vgl. Tabelle 41). Umweltprobleme scheinen von den Schiilerin-
nen und Schiilern allgemein als bedeutsam wahrgenommen zu werden und sie
zu einem guten Teil auch betroffen zu machen (vgl. Tabelle 36). Aber: Die Be-
reitschaft zum Umweltschutzhandeln scheint — insbesondere, wenn sie mit finan-
ziellen Kosten oder einem hoheren Zeitaufwand verbunden ist — eher gering aus-
gepragt zu sein. Ein Umweltschutzengagement scheint insbesondere dann er-
wartbar zu sein, wenn Schiiler/-innen das Gefiihl haben, mit ihrem Handeln tat-
sachlich einen wirksamen Beitrag zum Natur-/Tierschutz in einem von ithnen als
bedeutsam erachteten Bereich leisten zu konnen, dies mit einem iiberschaubaren
finanziellen und zeitlichen Aufwand verbunden ist und sich im Idealfall auch
Freundinnen und Freunde in gleicher Weise engagieren (vgl. Diagramm 34, Ta-
bellen 36 und 39). Dieser Befund wird im Rahmen der ersten gro3eren Untersu-
chung zur Bewegung Fridays for Future bestitigt. Diese kommt u.a. zu dem
Schluss, dass die Protestaktionen von der Gruppe der daran beteiligten Schiiler/
-innen nicht ausschlieBlich, jedoch stéirker als von anderen Personengruppen aus-
driicklich auch als ,,soziale Events* angesehen werden (Sommer et al., 2019,
S. 20).

Wihrend Freizeitaktivitidten in der Natur fiir Schiiler/-innen, ihre Freundinnen
und Freunde und auch ihre Eltern im Schnitt einen vergleichsweise hohen Stel-
lenwert haben (vgl. Tabelle 35), gilt fiir die verschiedenen biologiedidaktisch
relevanten Formen der Naturerfahrung nach Bogeholz, dass diese — jedenfalls im
Mittel — weder besonders hdufig noch mit einem hohem Mal} an Wertschitzung
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verbunden sind (vgl. Diagramm 35). Am beliebtesten sind soziale Naturerfah-
rungen; am wenigsten Spall haben/hitten Schiiler/-innen nach ihren eigenen An-
gaben an okologischen Naturerfahrungen. Vergleicht man einzelne Gruppen der
Schiiler/-innen miteinander, so fdllt auf: Naturerfahrungen sind bei Méadchen,
jiingeren Schiilerinnen und Schiilern und denen, die angeben, eher ldndlich zu
wohnen, vergleichsweise hdufiger und emotional positiver besetzt als bei Jun-
gen, dlteren Schiilerinnen und Schiilern und solchen, die angeben, mitten in der
Stadt/zentral zu wohnen. Vor allem parallel zum Ubergang von der Grundschule
auf die weiterfiihrende Schule scheint es zu einem Absinken der Haufigkeit und
Wertschdtzung von Naturerfahrungen sowie des Umwelt(schutz)interesses ins-
gesamt zu kommen (vgl. z.B. Diagramm 36 und 37).

Zur Teilnahme an schulischen Umweltbildungsangeboten sind Schiiler/-in-
nen, sofern diese im Unterricht stattfinden, in der Regel verpflichtet. Dement-
sprechend bzw. deshalb wenig iiberraschend werden Aussagen, die sich auf das
Erleben von Autonomie wihrend des Unterrichts zu Umweltthemen beziehen,
auch nur mit Einschrinkungen bestétigt. Vor allem Grundschiiler/-innen geben
aber auch an, im Unterricht Spall mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern zu haben
und erkennen an, dass sie dort etwas lernen konnen, das sich aller Voraussicht
nach noch als niitzlich erweisen wird (vgl. Tabelle 41). Im Hinblick auf den Er-
werb von Umweltwissen weisen Schiiler/-innen der Schule einen herausragen-
den Stellenwert zu. Die Schule wird von ihnen hiufiger als andere potenzielle
Informationsquellen — einschlieBlich wichtiger Bezugspersonen wie Eltern oder
Freundinnen und Freunden — als Ursprung des Wissens iiber Natur, Tiere und
Umweltschutz genannt.

Durchaus bemerkenswert ist, dass Ausfliige im Kontext der Behandlung von
Umweltthemen in der Wahrnehmung der befragten Schiiler/-innen nicht — wie
vielfach angenommen — mit einem héheren Empfinden von Autonomie und so-
zialer Eingebundenheit einhergehen als der Fachunterricht (vgl. Tabelle 41).
Ausfliige zu Umweltthemen scheinen den Schiilerinnen und Schiilern insgesamt
mehr Spall zu machen, jedoch mit tendenziell weniger Kompetenzerlebnissen
und einer als geringer ausgepragt empfundenen Sinnhaftigkeit verbunden zu sein
als der Fachunterricht. Offen bleibt an dieser Stelle, ob dieser Befund (auch) mit
der von Schiilerinnen und Schiilern als vergleichsweise lose wahrgenommenen
Einbindung von Ausfliigen in den Unterricht in Verbindung steht (vgl. Dia-
gramm 38). Anzudeuten scheint sich jedenfalls, dass Schiiler/-innen (fiktiven)
Ausflugszielen, die aus ihrer Sicht ein vergleichsweise hohes Mal} an sozialer
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Eingebundenheit, Kompetenz- und Autonomieerlebnissen erwarten lassen, durch-
aus positiv gegeniiberstehen, selbst wenn diese (6kologische) Naturerlebnisse in
den Vordergrund stellen, fiir die sie vergleichsweise wenig Wertschdtzung emp-
finden (vgl. Diagramm 40).

8.3 Implikationen fir die padagogische Praxis

Schule und Unterricht werden von Giesecke (2003) als ,,geniale kulturelle Erfin-
dungen* angesehen, weil sie allen Kindern und Jugendlichen Lerngelegenheiten
eroffnen, die das alltdgliche Leben nicht bietet. Auch und gerade im Bereich der
Umweltbildung scheint vor allem die Schule gefordert, eine solche (kompensa-
torische) Funktion zu tibernehmen. Diese Feststellung trifft — vereinfacht ausge-
driickt — in besonderer Weise mit Blick auf Schiiler, Schiiler/-innen der Sekun-
darstufe I und auf Schiiler/-innen in der GroBstadt zu. Durch Reformen der jiin-
geren Vergangenheit (erweiterte Gestaltungsfreiheit der Einzelschule, Ausbau
von Ganztagsschulen, Einfiihrung von Kernlehrplidnen) sind grundsétzlich giins-
tige Rahmenbedingungen fiir einen Ausbau und die Weiterentwicklung von
schulischen Umweltbildungsangeboten geschaffen worden, wie sie in der Ver-
gangenheit mehrfach gefordert wurden (vgl. z.B. Eulefeld et al. 1993). Die Be-
funde der vorliegenden Untersuchung verweisen jedoch darauf, dass diese neuen
und erweiterten Gestaltungsfreirdume bislang — jedenfalls auf institutioneller
Ebene und tiber das Engagement einzelner Lehrkrifte hinausgehend — kaum ge-
nutzt werden. Fragt man nach den Ursachen hierfiir, so ist einer der Griinde —
jedenfalls mit Blick auf den Sekundarstufenbereich — vermutlich darin zu sehen,
dass Umweltbildung keinen ,,Marktwert bezogen auf den Ubergang in eine Be-
rufsausbildung oder ein Studium besitzt. Als Profilierungsbereich von Einzel-
schulen erscheint Umweltbildung vor diesem Hintergrund unter Umstdnden als
vergleichsweise wenig attraktiv oder dringlich. AuBlerdem ist es sehr plausibel
davon auszugehen, dass ein Grofteil — wenn nicht sogar die Mehrzahl — der Lehr-
krifte sich gar nicht in besonderer Weise dazu berufen fiihlt, Schiilerinnen und
Schiilern Umweltbildungsangebote zu machen bzw. im Unterricht Fragen des
Umweltschutzes zu thematisieren. Diese Annahme, fiir die nebenbei bemerkt
auch die offenbar insgesamt eher gering ausgeprigte Bereitschaft zur Teilnahme
an empirischen Untersuchungen der Umweltbildungsforschung spricht (vgl. z.B.
Eulefeld et al. 1993), diirfte vor allem fiir Lehrkréfte zutreffen, welche keines der

293



8 Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

traditionellen Zentrierungsficher von Umweltbildung unterrichten (Naturwis-
senschaften oder Sachunterricht).

Vor diesem Hintergrund sowie ausgehend von den Ergebnissen der Dokumen-
tenanalyse und den Befragungen der Lehrkréfte 14sst sich mit Blick auf den Be-
reich der schulischen Umweltbildung unterstreichen, was beispielsweise in der
nordrhein-westfilischen Landesstrategie (BNE-Agentur 2016) und dem nationa-
len Aktionsplan (BMBF 2017) als zentrale Aufgabe und Herausforderung in Be-
zug auf eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung insgesamt beschrieben wird:
eine strukturelle Verankerung von entsprechenden Bildungsangeboten in regio-
nalen Netzwerken (ebd., S.24f.) sowie schulinternen Curricula, Schulprogram-
men und Leitbildern (ebd., S.32). In diesem Zusammenhang werden neben einer
starkeren Integration von Bildung filir nachhaltige Entwicklung in Lehrpléne bei-
spielsweise auch der Aufbau regionaler Anreiz- und Unterstlitzungssysteme an-
gesprochen (Wettbewerbe; Monitoring, Vermittlung von Bildungsangeboten).
Ein solches regionales Unterstiitzungs- und Anreizsystem konnte sich auch mit
Blick auf Umweltbildungsangebote und eine stirkere Vernetzung der Aktivita-
ten einzelner engagierter Lehrkréfte als gewinnbringend erweisen.

Das Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung scheint, wenn man es
tatsdchlich als libergeordnetes Bildungskonzept versteht, durchaus das Potential
zu besitzen, die padagogische Arbeit auf der institutionellen Ebene von Einzel-
schulen zu koordinieren bzw. auf das gemeinsame Ziel der Anbahnung und For-
derung von Gestaltungskompetenz hin auszurichten. Grundsétzlich ist es auch
plausibel anzunehmen, dass die Implementation des Konzepts einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung wegen seiner dkologischen Fundierung insgesamt zu
einer Aufwertung von schulischer Umweltbildung fithren kann. Im Hinblick auf
das Verstandnis, die Implementation und Nutzung eines am Nachhaltigkeitsbe-
griff ausgerichteten Bildungskonzepts in der Schulpraxis ist es allem Anschein
nach ratsam und erforderlich, dass Bildung fiir nachhaltige Entwicklung einen
groBeren Stellenwert im Kontext der Lehrerbildung erhilt.

Im Hinblick auf die adaptive Gestaltung von Umweltbildungsangeboten er-
scheint es naheliegend, zunichst nach den typischen Voraussetzungen und Merk-
malen der Schiiler/-innen einer bestimmten Lerngruppe zu fragen. In diesem
Sinne wurde bereits darauf verwiesen, dass die Schule in besonderer Weise mit
Blick auf Jungen, Schiiler/-innen in der Sekundarstufe I sowie im (grofB3-)stadti-
schen Bereich gefordert zu sein scheint, Umweltbildungsangebote zu unterbrei-
ten, die geeignet sind, Umweltwissen, -einstellungen und -handeln anzubahnen
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und zu férdern. Bogeholz und Lude schlagen vor, neben solchen geschlechts-,
alters- und wohnortspezifisch ausgeprigten Merkmalen und Voraussetzungen
der Schiiler/-innen auch die jeweiligen Naturzugénge im Sinne von Naturerfah-
rungstypen bzw. der Haufigkeit und Wertschatzung verschiedener Formen der
Naturerfahrung zu beriicksichtigen.

Ausgehend von den Befragungsergebnissen, die im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung fiir eine nicht-selektive Stichprobe nordrhein-westfalischer Schii-
ler/-innen gewonnen wurden, ist zunachst feststellbar, dass die von Bogeholz be-
schriebenen Naturerfahrungstypen nur in Ansédtzen bestdtigt werden konnten.
Die Ermittlung einer inhaltlich iberzeugenden Wertschitzungstypologie gelingt —
unabhingig davon, ob eine Modelllosung mit zwei, drei oder vier Klassen ge-
wéhlt wird — tiberhaupt nicht. Die vier ermittelten Haufigkeitstypen weisen Pa-
rallelen zu der Haufigkeitstypologie von Bogeholz auf. Unter anderem ist damit
gemeint, dass die vier Naturerfahrungstypen zwei Typen-Paare ausbilden, wel-
che sich (qualitativ) letztlich nur mit Blick auf soziale Naturerfahrungen unter-
scheiden (vgl. Diagramm 44).

Die naheliegende Vermutung, dass die ermittelten Haufigkeits-Typen als
Grundlage fiir eine adaptive (typ-orientierte) Gestaltung von Umweltbildungs-
angeboten offenbar ungeeignet sind, konnte mit Hilfe von Daten zur Auswahl
fiktiver Ausflugsziele (Tierheim, Museum, Naturschutzgebiet, landwirtschaftli-
cher Betrieb) bestétigt werden. Obwohl die Beschreibungen der fiktiven Aus-
flugsziele jeweils auf einen der vier Naturerfahrungstypen nach Bogeholz zuge-
schnitten sind, besitzt das Wissen iiber die Typzugehorigkeit der befragten Schii-
ler/-innen nahezu keinen heuristischen Wert, wenn es gilt, ihre Praferenz fiir ein
bestimmtes Ausflugsziel ,,vorherzusagen* (vgl. Diagramm 45).

Im Hinblick auf die inhaltliche Ausrichtung bzw. die von Bogeholz und Lude
skizzierten Strategien zur adaptiven Gestaltung von Umweltbildungsangeboten
ist dennoch feststellbar, dass diese im Kern weiterhin ihre Berechtigung und ih-
ren Wert besitzen. Allerdings erscheint es ratsam, die Adressatenorientierung
nicht — wie Bogeholz (2001) — an einer Unterscheidung von Naturerfahrungsty-
pen festmachen zu wollen, sondern hierfiir — wie Lude (2001) — auf die Hiufig-
keit und Wertschiatzung verschiedener Formen von Naturerfahrungen bei Schii-
lerinnen und Schiilern Bezug zu nehmen. Erginzend zu den von Bogeholz (1999)
und Lude (2001) angestellten Uberlegungen, die als umweltbezogene Konkreti-
sierungen des Praferenz- und des Fordermodells nach Salomon (1975) aufgefasst
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werden konnen, scheint auch und gerade die stirkere Beriicksichtigung grundle-
gender Bediirfnisse von Schiilerinnen und Schiilern (Erleben von Selbstbestim-
mung, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit) gewinnbringend im Hinblick
auf die Adaptivitidt von Umweltbildungsangeboten zu sein. Die Befunde der vor-
liegenden Untersuchung (Auswabhl fiktiver Ausflugsziele) legen zumindest nahe,
dass die gezielt ermoglichte Wahrnehmung/Erfahrung von sozialer Eingebun-
denheit, Selbstbestimmung oder Kompetenz im Sinne des Kompensationsmo-
dells der Adaption (Salomon 1975) und als Bindeglied zwischen zunichst préfe-
renz- und spiter defizit-orientierten Angebotsphasen wirksam werden kann.

8.4 Fazit und Ausblick

Im Zusammenhang mit der Darstellung und Diskussion der Forschung zur schu-
lischen Umweltbildung wurde eingangs darauf verwiesen, dass sich die in den
letzten Jahrzehnten vorgelegten empirischen Befunde keineswegs zu einem stim-
migen Gesamtbild zusammenfiigen lassen. An einigen Stellen bleibt dieses Bild
unscharf, weil sich Forschungsergebnisse widersprechen oder beispielsweise die
Verallgemeinerbarkeit von Befunden fraglich erscheint. An anderer Stelle weist
dieses Bild Leerstellen auf. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung leis-
ten einen Beitrag zur Schirfung und Erweiterung der Befundlage zur schulischen
Umweltbildung und liefern gleichzeitig auch Hinweise fiir die Weiterentwick-
lung von Umweltbildungsangeboten in der (Schul-)Praxis.

Aus forschungsmethodischer Sicht haben sich in diesem Zusammenhang die
Verkniipfung verschiedener Zuginge (Dokumentenanalyse und Befragungen)
sowie die Beriicksichtigung verschiedener Perspektiven auf schulische Umwelt-
bildungsangebote (einzelne Lehrkraft, Kollegium, Schiiler/-innen) als ertrag-
reich erwiesen. Dennoch bleiben selbstverstiandlich auch in der vorliegenden Un-
tersuchung Fragen unberiicksichtigt und offen oder sie werden nicht hinreichend
geklart.

Als ein allem Anschein nach durchaus iibliches Problem der Umweltbildungs-
forschung, welches auch auf die vorliegenden Untersuchung zutrifft, ist hervor-
zuheben, dass an den verschiedenen Schulstandorten jeweils nur einzelne Lehr-
kréfte fiir die Teilnahme an einer Befragung gewonnen werden konnten. Dies
hatte zur Folge, dass die Ergebnisse der drei Untersuchungsteile nicht unmittel-
bar und nur unter Vorbehalt aufeinander bezogen werden konnten. Dariiber hin-
aus — und dieser Sachverhalt ist vermutlich noch bedeutsamer — konnten auf
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diese Weise kaum Erkenntnisse im Hinblick auf den iiberwiegenden Grofteil der
jeweiligen Kollegien gewonnen werden.

Die Konsequenz hieraus konnten zwei tendenziell gegenldufige, einander
moglicherweise aber auch ergdnzende Strategien bei der Planung von Untersu-
chungen im Bereich der Umweltbildungsforschung bzw. im Hinblick auf die
Steigerung der Teilnahmequote von Lehrkriften sein. Zum einen scheint es ge-
winnbringend zu sein, etwa im Rahmen eines Fallstudiendesigns, ganz bewusst
nur Lehrkréfte/Kollegien an wenigen ausgewdhlten Schulstandorten zur Teil-
nahme an einer Untersuchung einzuladen — und zwar mit mehr ,,Nachdruck* als
dies im Rahmen einer grofler angelegten Stichprobe/Fragebogenerhebung mog-
lich ist. Zum anderen wére es wiinschenswert, den Bereich Umweltbildung/Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung zukiinftig starker als ein Modul/einen Schwer-
punkt in Studien und die Bildungsberichterstattung etwa auf nationaler Ebene
oder auf der Ebene von Bundesldndern zu integrieren.

Vor dem Hintergrund zentraler Befunde der vorliegenden Untersuchung und
den daraus abgeleiteten Schlussfolgerungen fiir die pidagogische Praxis erscheint
unter anderem die Beriicksichtigung der nachfolgend skizzierten Gegenstinde
und Fragen sinnvoll zu sein:

e Erfassung auBlerschulischer Umweltbildungsangebote und Lernorte sowie de-
ren Nutzung und Bewertung durch Schulen (z.B. hinsichtlich der Passung
zum Curriculum) und Schiiler/-innen auf regionaler/lokaler Ebene, um mog-
liche Ausbau- oder Entwicklungsbedarfe festzustellen und darauf reagieren
zu konnen

e Fallstudien zur Implementation und Orientierungsfunktion des Konzepts Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung fiir die Koordination der Zusammenarbeit
auf der Ebene von Einzelschulen

e Einsatz von Vignetten mit fiktiven Ausflugszielen, bei denen nicht nur For-
men der Naturerfahrung variiert werden, sondern dariiber hinaus auch weitere
motivationale Variablen (z.B. Erleben von sozialer Eingebundenheit, Autono-
mie, Kompetenz, Niitzlichkeit und Vergniigen) (faktorieller Survey)

e Wahrnehmung von auf3erschulischen Lernorten/Ausfliigen durch Schiiler/-in-
nen in Abhingigkeit von verschiedenen Formen bzw. der unterschiedlich in-
tensiven Einbindung in den Unterricht. Fragen konnten hier beispielsweise
sein: Wird die Relevanz des beim Ausflug Gelernten bei systematischerer
Vor-/Nachbereitung hoher eingeschitzt? st eine intensive Vor-/Nachbereitung
mit positiven oder negativen Effekten auf den Spall an Ausfliigen verbunden?
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Zu den Aufgaben von Schule gehort, Kindern und Jugendlichen Lern-
gelegenheiten zu er6ffnen, die der Alltag ihnen nicht bietet. Auch im
Bereich der Umweltbildung scheint die Schule gefordert, eine solche
(kompensatorische) Funktion zu tibernehmen. Konzepte und Befunde
zur Umweltbildung werden in der vorliegenden Arbeit vor dem Hin-
tergrund von Modellen der Schulqualitatsforschung, mit Blick auf all-
gemeindidaktische Anséatze sowie in Bezug auf schulische Reformen
seit Ende der 1990er Jahre diskutiert. Ausgehend hiervon wird unter-
sucht, in welchem Umfang und in welcher Form neue bzw. erweiterte
Gestaltungsfreirdume, die sich z.B. im Kontext der Schulprogrammar-
beit ergeben, von Schulen fiir den Ausbau und die didaktische Wei-
terentwicklung von Umweltbildungsangeboten (etwa im Sinne einer
starker adaptiven Gestaltung) genutzt werden (konnten). Hierfiir ste-
hen Daten aus einer Dokumentenanalyse sowie schriftlichen Befra-
gungen von Schulleitungen, Lehrkraften, Schiilerinnen und Schiilern
zur Verfligung.
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