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Einleitung Kapitel 1

1 Einleitung

Die Artenvielfalt in der Pflanzenwelt verandert sich bestandig, wobei seltene Arten zu
verschwinden drohen und einzelne, das Okosystem zum Teil stérende Arten sich
starker ausbreiten (Rothmaler 2005). Nur einzelnen Menschen fallen diese Veran-
derungen auf, und es scheint, dass es immer weniger gibt, die sich gerade fir die
Pflanzenwelt begeistern konnen. Wer wird uns in Zukunft sagen kdénnen, welche
Krauter in Feld, Weide und am Wegrand heilkraftig, geniel3bar oder giftig sind? Von
den Landwirten hin bis zu den Arzneimittelherstellern werden zur Beantwortung
dieser Fragen immer Fachleute gebraucht werden. Dartber hinaus ist es im Rahmen
einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung wichtig, abschéatzen zu kénnen, wie bio-
divers ein Lebensraum ist, um dessen Wert fiir Mensch und Okosystem zu erfassen
(Bogeholz et al. 2004). Eine bewusste Entscheidung fir den Erhalt von Okosystemen
kann nur auf Basis von grundlegenden Kenntnissen erfolgen. Pflanzen haben dabei
in Bezug auf Biodiversitat eine grof3e Aussagekraft (Wilmanns 1993). Auch im Alltag
haben Kenntnisse Uber Pflanzen, insbesondere deren Giftigkeit oder Nutzbarkeit,
grof3e Bedeutung fur Eltern, Erzieher und Lehrkrafte.

Beim Aufenthalt in der freien Natur erlebt jeder Mensch die Pflanzen- und Tierwelt in-
dividuell und entwickelt darauf basierend ein individuelles Verhéltnis zu ihr (Bdgeholz
1999, Lude 2001). Artenvielfalt, Umweltschutz, wilde Natur und vom Menschen
gestaltete Natur werden darauf basierend differenziert wahrgenommen und als
Bestandteil des menschlichen Lebens mit unterschiedlichen Werten verknupft.

Dabei erfahrt Artenvielfalt in der Gesellschaft insgesamt eine hohe kulturelle Wert-
schatzung (Piechocki 2002), jedoch ist die Wahrnehmung fir sie nur bei wenigen
Menschen ausgebildet (Junge 2004). Auch bei Schilerinnen und Schilern sind die
Kenntnisse heimischer Organismen nur gering ausgebildet (Bramer 2004, Hesse
2000).

,Die Zukunft unserer Erde hangt nicht zuletzt von der richtigen Einstellung der Men-
schen gegenuber ihrer naturlichen Umwelt ab“ (Erz 1972 S. 55). Diese richtige
Einstellung kann dazu beitragen, dass handlungswirksame Motive entwickelt werden,
die dazu fuhren, sich umweltgerecht verhalten zu wollen (Intentions-Begriff bei
Skaumal et al. 2002).

Welche Einstellungen haben aber Kinder der Natur gegentber, welche Wertschat-
zung bringen sie beispielsweise den Pflanzen in ihrem heimischen Umfeld
entgegen? Und wie stehen Naturerfahrungen mit Kenntnissen und der Bereitschatft,
Neues Uber die Natur zu lernen, in einem Zusammenhang?

Umweltgerechtes Verhalten und Handeln wird von de Haan und Gerhold (2008) als
ein wichtiges Bildungsziel angefiihrt. Nach Blessing (2008) gibt es konzeptuelles und
prozedurales Artwissen. Diese Formen von Artwissen stellen eine Voraussetzung flr
Handlungskompetenz dar (ebenda 2008). Die Entwicklung einer Vorstellung von
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biologischer Vielfalt ist dafir eine basale Grundlage (Wirth & Glaw 2009). Zudem
bilden Interessen an Tieren und Pflanzen und deren Wertschatzung eine wichtige
Grundlage fur erfolgreiches Lernen Uber diese Organismen im Unterricht (Lowe
1992). Das Interesse und die Wertschéatzung fur diese Organismen sollen aber auch
aus dem Unterricht heraus entstehen konnen (Finke 1998).

Noch vor wenigen Generationen war es durch mehr Nebenerwerbslandwirtschatft,
privaten Gemiuseanbau sowie einer weniger verplanten Freizeit der Schulkinder noch
mehr Kindern moéglich, Natur direkt und im Zusammenhang mit seinem ernahrenden
Potential fur die Menschen zu erleben (Zinnecker 2001).

Fur viele Kinder ist es in der heutigen Zeit jedoch schwierig, alltagliche Naturer-
fahrungen zu machen (Zinnecker 2001). Viele Organismen aus dem heimischen
Umfeld sind somit fremd geworden.

Schule sollte den Lernenden ein ,einigermal3en vollstandiges Weltbild* vermitteln
(Probst 2000 S. 5). Anhand der einzelnen Einblicke in Teilbereiche aus diesem Welt-
bild, die auch exemplarisch erarbeitet werden konnen (Wagenschein 1968 in Probst
2000), sollten die Lernenden befahigt werden, dieses Weltbild lebenslang zu ergan-
zen und zu vervollstandigen. Das sollte ihnen die Grundlage sein, der Wandelbarkeit
der Welt handlungsbereit zu begegnen und sie positiv im Sinne kommender
Generationen zu beeinflussen.

Daher sollen Kinder im Botanikunterricht, der im Rahmen der vorliegenden Studie
eingesetzt wurde, differenzierte Fahigkeiten erwerben, sich selbst in der Vielfalt
heimischer Arten zu orientieren, indem sie sich grundlegendes und flr sie selbst
bedeutungsvolles Wissen Uber die verschiedenen Pflanzenarten zu eigen machen.
Viele Lehrkréafte verfigen Uber kontextorientierte Unterrichtsbausteine, die gerade
auch im Botanikunterricht eingesetzt werden, um dies zu erreichen. Jedoch ist
bislang noch nicht untersucht, in welchem MaR diese Kontexte bei den Schulkindern*
Lernprozesse unterstitzen, welche Kinder mehr und welche Kinder weniger von
bestimmten Kontexten profitieren.

Befunde aus vorangegangenen Studien (Bogeholz 1999, Lindemann-Matthies 1999,
Lude 2001, Jakel & Schaer 2004a) sowie eigene Beobachtungen aus dem Unterricht
lassen die These zu, dass das Interesse an Organismen und speziell an Pflanzen
von den jeweiligen Naturerfahrungen der Kinder stark beeinflusst wird.

Die vorliegende Studie hat zum Ziel, Kenntnisse und Einstellung gegentber heimi-
schen Organismen sowie Dimensionen von Naturerfahrungen (asthetisch, erfor-

Y'in der vorliegenden Studie werden die Begriffe ,Schilerinnen* und ,Schiler* zugunsten des

Geschlechtsneutralen Begriffs ,,Schulkinder” bzw. ,Kinder* fir die bis zu 12 Jahre alten Kinder dieser
Studie vermieden. Die Verwendung des Begriffs ,Schulkinder* hilft auch dabei, sich bewusst zu
machen, dass diese Kinder der 5. und 6. Klasse mit maximal 12 Jahren noch sehr kindliche
Vorstellungen und Zugénge zur Natur haben kénnen als dltere, mitunter schon verstarkt pubertierende
Schilerinnen und Schiler.

9
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schend-entdeckend, utilitaristisch, sozial u. a.) der Schilerinnen und Schuler von
funften und sechsten Klassen zu erheben. Die zentrale Fragestellung ist dabei, wie
die kontextorientierten Unterrichtsbausteine, bei denen die Naturerfahrungsdimen-
sionen der Schulkinder einbezogen werden, die Lernprozesse und das Interesse der
Kinder mit ihren verschiedenen Naturerfahrungen beeinflussen. Damit leistet die
Studie einen Beitrag zur Biologiedidaktik.

Bislang wurden in der didaktischen Forschung entweder Naturerfahrungen und
Kenntnisse (Lude 2001, Bogeholz 1999) untersucht. Oder es wurden Lernumge-
bungen mit ihren Unterrichtsprogrammen (Randler 2003b, Goller 2001, Hammann
2002, Scherf 1985) und Interessen (Finke 1998, Krapp & Ryan 2002, Vogt 2007)
beforscht.
In dieser Studie wird eine Synthese aus Elementen folgender Forschungsgebiete
geleistet:
e Untersuchung von Interesse und Lernmotivation in Bezug auf Pflanzen,
e Erfassung von Naturerfahrungen und Naturkenntnissen unter Einbeziehung
von Pflanzen
e sowie die Analyse von der Wirkung (Lernerfahrung) eines kontextorientierten
Botanikunterrichts auf Kinder verschiedener Naturerfahrungstypen im
Unterricht.
Dieser mehrperspektivische Ansatz wurde auf den Befunden aus der Fachdidaktik
aufgebaut. Dabei spielten Erkenntnisse zum Thema Naturerfahrung sowie Interessen
und Konzepte der Schulkinder eine wesentliche Rolle.

Fachdidaktik Naturerfahrungen Interessen und Konzepte
der Schulkinder

Mehrperspektivischer Ansatz

f: T
Unterrichtsreihe Botanik im Kontext
| :lls TE o ] —
- A > - -

Naturerfahrungstypen

Lern-
erfahrung

Abb. 1.1: Ubersicht der Forschungsaspekte

10
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Die inhaltliche Abfolge der Studie:

Zunachst werden im theoretischen Teil der Arbeit in Kapitel 2 die wissenschaftlichen
Erkenntnisse, auf denen die Studie aufbaut, vorgestellt. Dabei werden der
Forschungsrahmen und die Hypothesen in Kapitel 3 aufgezeigt. Darauf folgt die
Darstellung der eingesetzten Methoden und der statistischen und qualitativen
Bearbeitung der gewonnenen Daten in Kapitel 4. Im nachsten Kapitel 5 wird der
Unterricht, der in einer Schulklasse der Hauptstudie erfolgte, in seiner Zielsetzung
und seinen konkreten Inhalten erdrtert.

Der Ergebnisteil in Kapitel 6 gliedert sich in mehrere grol3e Bereiche:

e Erhebungen im Vorfeld dienten der Konkretisierung des Forschungsprojekts
und der grundlegenden Gestaltung der Unterrichtsreihe.

e Anhand der Vorstudie erfolgte die Prifung von Unterrichtseinheit und Validitat
der Erhebungsinstrumente.

e In der Hauptstudie wurde in dessen Pretest die Gesamtstichprobe auf
Vorkenntnisse, Kenntnisveranderungen und Einstellungen sowie
Naturerfahrungen hin untersucht. Innerhalb der Hauptstudie wurde eine
Schulklasse aus der Stichprobe in Botanik unterrichtet und zusatzlich zu
Lernprozessen, Motivation und Interesse am Unterricht befragt.

Die aus diesen Daten gewonnenen Befunde werden nach und nach aufgezeigt.
Abgeschlossen wird dieses Kapitel mit der Darstellung der Naturerfahrungs-
dimensionen und der Naturerfahrungstypen, die didaktisch wertvolle Einblicke in
Naturerleben, Interessen und Lernmotivation der Kinder geben.

In der abschlielRenden Diskussion in Kapitel 7 werden die gewonnenen Ergebnisse
im Zusammenhang mit den zugrundeliegenden Hypothesen erortert.

Im Anhang der Studie werden die Fragebdgen der Hauptstudie, Interviewleitfaden
der Vorstudie sowie Kernaspekte aus dem Unterricht in Vorstudie und Hauptstudie
vorgestellt.
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2 Theoretische Hintergrinde

2.1 Bedeutung von Arten- bzw. Formenkenntnis

Wenn man bedenkt, dass bei bisher erfassten 1,6 bis 1,9 Millionen Arten alljahrlich
zahlreiche neue Arten in der Tier- und Pflanzenwelt neu beschrieben werden?, wird
deutlich, dass die Beschreibung und Erfassung von Arten auch heute noch ein
aktuelles Thema ist (Wirth & Glaw 2009), auch wenn insgesamt ein weltweiter
Artenrtickgang zu verzeichnen ist (Begon et al.1996).

Killermann et al. (1995 S. 69) beschreiben Formenkenntnis zun&achst noch sehr eng
als das ,Kennen und Benennen von Arten oder anderen systematischen Kategorien®.
Nicht immer kdnnen Organismen auf Artniveau beschrieben und benannt werden.
Hier hilft der Begriff Sippenkenntnis. Sie fasst den taxonomischen Begriff
Artenkenntnis weiter (Zabel 1993), bezieht sich dabei zudem neben Arten auch auf
Gattungen und Familien sowie Unterarten. Genaugenommen wird der Begriff
Formenkenntnis auch fur die Kenntnis um die Verschiedenartigkeit von Organen und
Zellen innerhalb einzelner Organismen eingesetzt (Mayer 1992), was in der
vorliegenden Arbeit jedoch nur randstandig im Rahmen der verschiedenen Blatt- und
Blutenorgane zum Tragen kommt.

Nach Scherf (1985) entwickelt sich mit der Formenkenntnis eine schitzende
Einstellung gegenuber den Lebewesen. Janssen (1988) stellt heraus, dass mit der
Fahigkeit der Zuordnung und Ubersicht iber Zuordnungskriterien die Erkenntnis
erlangt werden soll, im Alltaglichen auch etwas Besonderes zu sehen und
Organismen positiv wertend zu betrachten. Nach Gebhard (1995) kommt der
Formenkenntnis auch eine psychische Funktion zu, denn sie hilft, sich selbst und die
Welt besser zu verstehen.

Zur Ausbildung naturwissenschaftlicher Konzepte ist es erforderlich, konzeptuelles
Wissen zu entwickeln, wobei im Bereich der Naturwissenschaften Wissen uber
Artenvielfalt einen grundlegenden Beitrag leistet (Baumert et al. 2001 S. 199). Denn
um Wissen Uuber Artenvielfalt zu erwerben, muissen zundchst Grundlagen zu
naturwissenschatftlichen Arbeitsweisen wie kriteriengeleitetes Vergleichen (Hammann
2002) und Beobachten erlernt werden, auf deren Basis ein Verstandnis fur Vielfalt
entwickelt werden kann.

In der Sekundarstufe | sollen Formenkenntnisse anhand charakteristischer Tier- und
Pflanzenarten sowie Kulturpflanzen erweitert werden (Killermann et al. 1995 S. 153).
Dabei sollen die Aspekte Verwandtschaft, Anpassung, Umweltbedingungen sowie
Interesse an Lebewesen erarbeitet und zudem Naturerleben ermdglicht werden
(Killermann et al. 1995 S. 153). Untersuchungen von Jakel (1992) offenbaren jedoch,

% Die zahl der klassifizierten Amphibienarten ist zwischen 1992 und 2007 beispielsweise um 39% (von
4533 auf 6296) gestiegen.
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dass Kinder uber elf Jahren keine deutlichen Lernzuwachse im Vergleich zu jingeren
Kindern zeigen.

Bei der Arbeit an den Pflanzen selbst werden auch Kenn- und Bestimmubungen
empfohlen. In den Jahrgangsstufen flinf und sechs sollen zudem Pflanzenfamilien an
Beispielarten aus dem heimischen Umfeld erschlossen werden (Killermann et al.
1995 S. 71). Diese Vorgaben werden jedoch in der Praxis nur ansatzweise umge-
setzt, was die geringen Natur- und Artenkenntnisse der Heranwachsenden
offenbaren (Jakel 1992 u.a.).

Nach Probst (1995) stehen Formenkenntnis und Naturerlebnis in einem engen Zu-
sammenhang: Erst die Naturbegegnung kann das Interesse an Formenkenntnis
wecken. Diese Erkenntnisse stitzen sich unter anderem auf Assoziationsuntersu-
chungen von Schaefer (1990, 1992 in Probst 1995 S. 208), empirische Befunde zu
den Einflissen von Emotionen auf Lernen und Gedachtnis von Bower (1981 in
Probst 1995) sowie das Modell von Janssen zu Ebenen der Natur- und Umwelt-
bildung (Janssen 1988, Kap. Umweltkenntnis und Umwelthandeln 2.4.4).

Formenkenntnis wird von den Lehrern, Schilern und Vertretern aus dem offentlichen
Leben nicht als Selbstzweck gesehen, wie Mayer (1992) in seiner empirischen
Delphi-Studie zeigen konnte. Vielmehr soll es als ,kompetentes und naturpflegliches
Handeln auf Basis entsprechender Werthaltungen in der Lebenswelt der Lernenden
wirksam werden® (Mayer 1992 S. 272-274).

In seiner Delphi-Studie befragt Mayer (1992) Lehrkrafte, Schulerinnen und Schiler
sowie Personen aus dem offentlichen Leben zu ihren Einschatzungen uber die
Bedeutung von Formenkenntnissen. Die gesammelten Ergebnisse legen eine
Grundlage fur Folgebefragungen. Deren Ertrag fuhrt schliel3lich dazu, die folgenden
Konzepte herauszuarbeiten.

Mayer (1992 S. 274-275) beschreibt auf Basis seiner Delphi-Studie funf
verschiedene Konzepte fir formenkundliche Unterrichtsinhalte:

Konzept 1: Beschaftigung mit Lebewesen unter dem Aspekt der Okologie und des
Umweltschutzes.

Konzept 2: Beschaftigung mit Lebewesen unter dem Aspekt allgemeinbiologisch-
physiologischer Lebenserscheinungen.

Konzept 3: Beschaftigung mit Lebewesen unter dem Aspekt der Vielfalt der
Organismen und ihrer Systematisierung.

Konzept 4. Beschaftigung mit Lebewesen unter dem Aspekt von Freizeit und
Naturerleben.

Konzept5: Beschaftigung mit Lebewesen unter dem Aspekt von Nutzen und
Schaden fur den Menschen.

Die zu behandelnden Biotope und Organismen sollten Lebensraumbezug und
Lebensbezug zu den Schulkindern haben (Mayer 1992 S. 277).
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In Bezug auf die Umsetzung von Konzept eins wird unter anderem fachertber-
greifendes  Arbeiten und  Projektarbeit  gefordert;  Artenkenntnis  und
freilandbiologische Arbeitsweisen sollten erlernt werden. Die Problemorientierung
und Selbststandigkeit der Schulkinder ist fur Konzept zwei erforderlich (Mayer 1992
S. 227). Die Verwirklichung von Konzept drei soll durch Bestimmungstibungen
innerhalb des Unterrichts unterstttzt werden. Fur Konzept vier sollen Freiland- und
erlebnisorientierte Methoden in den Unterricht einbezogen werden. Fur Konzept funf
ist es neben anderen Aspekten wichtig, Schulgarten in den Unterricht mit
einzubeziehen.

Hollstein (2002) stellt heraus, welche Bedeutung Formenkenntnis fiir das Kennen der
Umwelt hat:

»Wir sehen nur die Pflanzen, fir die wir auch Namen haben“ (Hollstein 2002 S. 14).
Erst das Kennen der einzelnen Pflanze ermdglicht ein Wiedererkennen, und erst das
Kennen botanischer Merkmale ermdéglicht es, neue Pflanzen zu sehen. Diese These
basiert auf Arbeiten von Bollnow (1966 S. 119) zur Bedeutung von Sprache und
Wortern fur die Erfassung der Lebenswelt von Kindern.

Arten- und Formenkenntnisse, die in der vorliegenden Studie durch Unterricht gefor-
dert werden sollen, gehen damit weit Uber das reine Benennenkdnnen der Arten
hinaus. Zudem ermdglichen sie Einblicke in die verschiedenen Facetten der Biologie:
Wachstum und Entwicklung der verschiedenen Arten, familien- oder gattungsspezi-
fische Inhaltsstoffe, Nutzung der Arten unter verschiedenen Aspekten und Bedeu-
tung der Arten fir andere Organismen.

Durch diese gezielte Offnung des Blickwinkels wird die Handlungskompetenz zum
Schutz der Biodiversitat (Blessing 2008 S. 11 ff) gefordert. Diese Offnung des
Blickwinkels erfolgt in der Praxis vielfach durch den Einsatz von Kontextbeztigen, die
im Weiteren beschrieben werden.

»Artenkenntnisse
kénnen eine emotionale und asthetische Bereicherung fur den Einzelnen bedeuten,;

erscheinen als eine Voraussetzung zum intelligenten Verstandnis der uns
umgebenden Natur;

verbessern vermutlich den Zugang zum Verstandnis biologischer Fragestellungen;

verbessern vermutlich das Verstandnis von Naturschutz- und Umweltschutzfragen
und die Bereitschaft zum Handeln in diesem Bereich.” (Berck & Klee 1992 S. 22)
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2.2 Vorangegangene Studien zum Thema Artenkenntnis

Bei Schulkindern werden seit lAngerem defizitdre Kenntnisse und Vorstellungen von
heimischen Organismen beobachtet (Hesse 2000 et al., Lindemann-Matthies 1999,
Jakel 1995a, Mayer 1995, Pfligersdorffer 1991). Jedoch wird vielfach gefordert, diese
Artenkenntnisse zu erht6hen, um Interesse und Wertschatzung am natirlichen
Umfeld zu fordern und Umwelthandeln positiv zu beeinflussen (vgl. Kap. 2.4.4).
Einen Einblick in Studien zu Artenkenntnis, Formenkenntnis und dem Interesse an
Pflanzen liefern die folgenden Ausfuhrungen.

Scherf (1985) untersucht Pflanzenkenntnisse in Bezug auf eine schitzende Ein-
stellung Pflanzen gegentber bei Grundschilern in einer empirischen Studie und
evaluierte dabei den Botanikunterricht. Ein wichtiges Ergebnis bei ihr ist, dass die
Kinder haufige Arten des Umfelds zun&chst nicht kennen, nach Unterricht jedoch
selten genannte und eher haufige Arten wie z.B. der Breitwegerich deutlich ofter
erkannt werden.

Jakel (1990) befragt Kinder von sechsten bis zehnten Klassen in einer empirischen
Studie nach Pflanzenkenntnissen aus dem Schulumfeld und aus dem heimischen
Mischwald. Genuss, Schmerz und Emotionen konnen ein wesentlicher Grund sein,
warum die genannten Arten — z.B. Brombeere und Brennnessel - gekannt werden.
Sie beobachtet geringe und wenig taxonomisch fundierte Sippenkenntnisse aus dem
Alltag (Jakel 1990).

Bei einer empirischen Befragungsstudie zur Qualitat 6kologischen Wissens von Salz-
burger Schulabgangern stellt Pfligersdorffer (1991) fest, dass heimische Baume eher
nicht erkannt werden, selbst die charakteristische Rotbuche wird nur von 51% der
Befragten erkannt. Zudem kann er nur gering entwickelte 6kologische Kenntnisse
und wenig Bezug zu lokalen Umweltproblemen feststellen.

Formenkenntnisse der Studierenden haben sich vor allem in der Primar- oder begin-
nenden Sekundarstufe | entwickelt, weil die Chance, in den spateren Schuljahren
Sippenkenntnisse zu vermitteln, von Seiten der Lehrkréfte kaum genutzt werden, wie
eine weitere Studie von Jékel (1992) zeigte.

Hesse (1983) beobachtet im Rahmen einer empirischen Untersuchung bei Studieren-
den geringe Sippen- und Formenkenntnisse. Lehnert (1999) kann in einer
Vergleichsstudie zu Hesse (1983) feststellen, dass Studierende ahnlich viele Arten
nennen koénnen. Jedoch ,deutet sich in der vorliegenden Studie an, dass Schulab-
ganger heute viele Termini gebrauchen, ohne sie richtig zuordnen zu k&énnen*
(Lehnert 1998 S. 92). Bei der Kenntnis von Geholzen stellt sich heraus, dass auch
hier die Kenntnisse im Vergleich zu 1983 abgenommen haben. Lehnert fordert flr
den Grundschulunterricht, dort ,....eine solide Basis an Tier- und Pflanzenkenntnissen
aufzubauen...”, was eine entsprechende Ausbildung der Lehrkréafte erfordert. Dabei
sollten die Unterrichtsinhalte an der Erfahrungswelt der Kinder orientiert sein (Lehnert
1998 S. 94).
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Bei einer Interventionsstudie kénnen Jakel und Liel3ke (2001) feststellen, dass
Kinder zunachst von ihnen fotografierte Arten mit volkstimlichen Namen oder auf
Gattungsebene bezeichnen. Durch Unterricht verbessert sich die Richtigkeit der
Benennung. Vorher unbekannte Arten wie Wiesenglockenblume und Geruchlose
Kamille kdnnen von den Kindern spater angesprochen werden.

Die Wahrnehmung ist fur Tiere groR3er als fur Pflanzen (u. a. Eschenhagen 1984),
wie auch Lindemann-Matthies (2002b) empirisch belegen kann. Sie befragt Kinder
der ersten bis zur sechsten Klasse in einem Vortest-Nachtest-Design. Die Kinder
schatzen ihren Ergebnissen zufolge die Vielfalt in ihrer Umgebung hoch ein, kénnen
jedoch nur durchschnittlich elf verschiedene Pflanzen nennen. Kinder aus landlichen
Raumen nehmen nicht mehr, sondern nur andere Arten als Stadtkinder wahr. Wichtig
ist dabei jedoch, ob letztere in Einfamilienhdausern (mit Garten) oder in Block-
bebauung aufwuchsen. Erstere nennen mehr Tiere und Pflanzen und diese auch
differenzierter (ebenda 2002).

Hesse (2002) untersucht anhand von durch ihn ausgewéhlten Fruhblihern die
Fahigkeit der Kinder, ihre Pflanzenkenntnisse richtig einschétzen zu kénnen. Dabei
zeigt sich kein sicheres Pflanzenwissen durch die Kinder. In einer Folgestudie von
Jakel und Schaer (2004a) wird das Design der Studie geandert und die Auswahl der
Pflanzen orientiert sich an den Pflanzennennungen durch die Kinder in einer voran-
gegangenen Befragung. Hier zeigt sich, dass die Kinder ihre geringen Pflanzen-
kenntnisse weitgehend richtig einschatzen koénnen, was die krautigen Pflanzen
anbelangt. Im Bereich der Baume herrscht jedoch grof3e Unsicherheit.

Die konkreten Pflanzennennungen von Kindern und Studierenden bei offener Befra-
gung beschréanken sich vielfach auf Lowenzahn, Ganseblimchen und Rosen (Jakel,
Schaer 2004a), was jedoch nicht die Haufigkeit der Pflanzen im Umfeld wider
spiegelt (Krause 1998), sondern die Wahrnehmung und Kenntnisse der Befragten.

Bei der Kenntnis von Nadelbdumen zeichnen sich Schwachen ab (Eschenhagen
1984, Jakel 1990). Es werden vor allem Pflanzen der héheren Organisationsformen,
d.h. Blutenpflanzen (Klemm 1974, Scherf 1988) gekannt. Grund fir die Bekanntheit
einzelner Arten scheinen vor allem der mdgliche Nutzen oder Schaden fur den
Menschen und eigene Erfahrungen mit den Organismen zu sein (Scherf 1988): So
kennen die meisten Kinder aus der unangenehmen Erfahrung heraus die Brenn-
nessel, die Taubnessel hingegen missen sie, da sie ihnen nicht schadet und da ihr
Nutzen eher unbekannt ist, gezielt kennen lernen (Jakel 1990).

Auch bei Studienanfangern der Biologie sind die botanischen Kenntnisse nach Miiller
(2003) sehr lickenhaft. Dabei wiinschen sich nach Hesse (2000) junge Erwachsene
im Ruckblick auf die Schulzeit mehr Organismenkenntnisse.
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Pflanzennennungen und Pflanzenbeschreibungen

Kindern der sechsten Schulklasse fallt es nach Jakel (1990) schwer, vor allem
Pflanzen nach ihren Merkmalen zu beschreiben.

Die kleinen, fur die Kinder eher unscheinbaren Pflanzen der taglichen Umwelt
werden aus Unkenntnis oftmals als ,,Unkraut” bezeichnet (Jakel 1990).

Klemm (1974) untersucht in einer explorativen Studie Kinder einer zweiten und einer
sechsten Schulklasse. Die Sechstklassler neigen dazu, die Pflanzenwelt begrifflich
zu ordnen. Dazu werden Begriffe wie Blumen, Baume, Straucher verwendet. (Klemm
1974 S.155). Zweitklassler sehen unter Pflanzen eher Blumen, Sechstklassler auch
Holzgewéachse. Pflanzen werden von den Zweitklasslern vielfach mit Blumen
gleichgesetzt.

Elf- bis dreizehnjdhrige Kinder kbénnen Pflanzen exakter beobachten und differen-
zierter gliedern, acht- und neunjédhrige hingegen, die Pflanzen noch ganzheitlicher
betrachten, tun sich schwerer damit. Die alteren Kinder zeigten auch mehr Spafd am
Experimentieren (Klemm 1974).

Nach Mayer (1992 S. 56) haben Schiler ein sehr eingeschranktes Verstandnis von
der Vielfalt und der Einheit der Lebewesen. “Ihre Formenkenntnisse liegen auf einem
mittleren taxonomischen Niveau und umfassen meist nur typische Vertreter einer
systematischen Gruppe.“ Dabei wird die Namenskenntnis eines Vertreters oftmals
auf die gesamte Gruppe dieser Einheit Gbertragen.

Tierkenntnisse

Zum Bereich der Tierkenntnisse, die intensiver als Pflanzenkenntnisse beforscht
werden, lasst sich zusammenfassen: Die Tierkenntnisse haben sich nach einer
Studie von Randler bis dato nicht verschlechtert, sondern sind eher stabil geblieben
(Randler 2006).

Séaugetiere sind bei den Kindern eher bekannt als Vdgel oder Insekten (Gebauer
1994). Randler (2003a) stellt aus seinen Untersuchungen die These auf, dass Grol3e
und Popularitat von Végeln dazu fihren, dass diese Tiere eher gekannt werden.
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2.3 Die Bedeutung von Freilandunterricht fir Formenkenntnisse,
Umweltwissen und Interessen

Seit Mitte der 80er Jahre gewinnt die Freilandbiologie in der deutschen Bildungs-
landschaft wieder an Bedeutung (Staeck 1987 S. 24).

.Die Natur ist stdndig neu (Jahreszeiten) und bietet dennoch die Erfahrung von
Verlasslichkeit und Sicherheit. In diesem ,Doppelcharakter” liegt der psychologische
Wert der Natur, denn sie erflllt das Grundbedirfnis nach Vertrautheit und gibt
Impulse fur Neugier. Die Moglichkeit, Natur zu erfahren ist Grundlage fur den Aufbau
von einer Beziehung“ (Gebhard 1994).

Dennoch sollte das ,Wie" offen gehalten sein: zu sehr ,verordnete Natur® nimmt der
Begegnung den Freiraum, so sind auch Naturerlebnisspiele in MalRen einzusetzen
(Cornell 1991).

Klemm (1974), Nussinger und Stix (1983) sowie Scherf (1985) kbnnen einen posi-
tiven Einfluss von auf3erschulischen Lernprozessen auf die Formenkenntnisse fest-
stellen. Bei Scherf (1985) wirkt sich der Unterrichtsgang positiv auf Lernzuwéachse
Uber im Unterricht behandelte Arten sowie auf im Vortest vorkommende Arten aus.

Ebenso kénnen Rexer und Birkel (1986) empirisch belegen, dass Freilandunterricht
vor allem bei den intelligenzschwacheren Kindern zu besseren Behaltensleistungen
fuhrt. Gerade fur die Jungen scheint die Auswahl des Lernortes eine besondere
Bedeutung zu haben. Killermann (1998) beobachtet, dass Pflanzenbestimmungen im
Freien zu besseren Behaltensleistungen fuhren als im Klassenraum.

Ist das direkte Schulumfeld artenreich und vielfaltig genug, um gute Lernanreize zu
bieten? Schulumfeld bzw. stadtische Lebensraume werden haufig als artenarmer
eingeschatzt als das Umland. Verschiedene Untersuchungen zeigen jedoch, dass in
den Stadten mehr Arten angetroffen werden kénnen als in Feld und Flur. Die Arten-
gefahrdung wird sogar in den Waldern und Gebirgen héher bewertet als in den
Stadten (Reichholf 2007 S. 57 ff). Nicht umsonst werden in Feld und Flur Landwirte
dabei untersttitzt, dem Artenschwund entgegen zu wirken (u. a. Schaer 2001).

Naturerfahrungen, die auf dem Schulgelande gemacht werden, konnen komplexe
Lernsituationen ermdglichen (Kdhler 2005 S. 52). Der Vorteil des Schulgelandes liegt
zudem darin, dass die Kinder auch auf3erhalb des Unterrichts die Moglichkeit haben,
die Lerngegenstande wieder aufzusuchen und eigenstandig, zum Teil auch spiele-
risch, daran weiter zu arbeiten. Zudem sind die Naturraume in Mitteleuropa
weitgehend vom menschlichen Handeln tberpragt. Selbst die wild und urspriinglich
anmutenden Walder hierzulande sind durch verschiedene menschliche Nutzung eher
Kulturland als wilde, unberthrte Natur (Hupke 2004). Durch seine grol3en Baume und

18



Kapitel 2 Theorie

,Grunheit" spricht der Wald die Besucher emotional zunachst starker an. Aber seine
Unbekanntheit fuhrt vielfach dazu, dass Kinder grof3ere Schwierigkeiten haben, im
wenig vertrauten Wald unterrichtsrelevante Lernerfolge zu erzielen. Sie lernen nach
Simmons (1994) sogar lieber im vertrauten schulischen Umfeld. Der Aufenthalt in der
Natur flhrt Gber praktische Erfahrungen und vermehrtes Interesse flir Umweltthemen
zu mehr Umweltwissen (Hallmann et al 2005).

Wenzel & Gerhardt (1998) stellen fest, dass Schiler und Studenten zwar das Oko-
system Stadt meist richtig definieren sowie viele Lebensraume in der Stadt aufzahlen
kénnen, jedoch die biologische Leistung eines einzelnen Baumes schlechter ein-
schatzen konnen. Aul3erdem fallen den Befragten Aussagen Uber das Vorkommen
von Organismen in der Stadt, deren Verbreitung und ihre Anpassungen an den
Lebensraum schwer. Wenzel und Gerhardt (1998) fordern daher die Betonung
freilandbiologischer Arbeitsmethoden und die Arbeit an Originalobjekten, um diese
Defizite auszugleichen.

Sobald im Unterricht eine gute Wissensgrundlage gelegt wurde, erachtet Randler
(2003) eine Exkursion als sinnvoll, um das angeeignete Wissen in einen 6kolo-
gischen Kontext zu setzen. Elser, Musheno & Saltz (2003) beobachteten die positive
Veranderung der Wahrnehmung ihrer Studenten im Verlauf eines Freilandprojekts zu
Vdgeln im Lebensumfeld. Amerikanische Schiler untersuchten den Zusammenhang
der Artenvielfalt von Pflanzen mit der Artenvielfalt von Arthropoden im stadtischen
Umfeld. Sie konnten diese Zusammenhange positiv bestatigen und zeigten groliere
Lernerfolge als Lernende, die nicht im Freiland gearbeitet hatten (Richardson & Hari
2008).

Schulgartenarbeit als besondere Form des Freilandunterrichts tragt dazu bei, dass
Kinder die Vielfalt der Pflanzen in Experimentflachen besser einschatzen kdnnen als
Kinder, die noch Uber keine vergleichbare Erfahrung verfligen. Kinder, die im Schul-
garten gelernt und gearbeitet haben, bringen den Pflanzen zudem eine hohere Wert-
schatzung entgegen (Benkowitz et al. 2007a S. 21).

Bogner (1995) empfiehlt, mit Lernenden der Sekundarstufe | eine Woche lang Unter-
richt im Freien durchzufihren. Er konnte signifikante und lang anhaltende Lernzu-
wachse und eine hohere Umweltschutzbereitschaft bei den Probanden beobachten,
die langer im Freiland unterrichtet wurden. Entdeckendes Lernen und Handlungs-
orientierung bei der Erarbeitung von naturnahen Okosystemen waren bei ihm
Schwerpunkt des Unterrichts (Bogner 1995).

Interesse an biologischen Sachverhalten kann bei Freilandarbeit dann zu verstarktem
Interesse fuhren, wenn die Lernenden im Freiland gute Erkenntnisse gewinnen
kénnen (Starosta 1990 S. 325). Dabei lernen leistungsstarke Kinder im Freiland mehr
und leistungsschwache Kinder profitieren im Durchschnitt starker vom Freilandunter-
richt als vom Unterricht im Schulgeb&dude (Starosta 1990 S. 323): Insgesamt
profitieren alle Lernenden vom Freilandunterricht.

19



Theorie Kapitel 2

Wenn Arten mit ihren Lebensbedingungen, ihrem Lebensumfeld und ihren morpholo-
gischen Merkmalen vorgestellt und von den Schulkindern erarbeitet werden, sind
Formenkenntnisse positiv beeinflussbar, zeigten Starosta und Goller (2002) mit dem
Ansatz des situierten Lernens fur Organismen des Auenwaldes. Dabei erachten sie
die morphologischen und taxonomischen Zugange erst nach der Erarbeitung von
lebensweltlichen und ©kologischen Zugéngen als sinnvoll. Danach sollten erst
Erfahrungen im Freiland gesammelt werden, um diese im Klassenzimmer spéter zu
vertiefen.

Die Wertschatzung fir die Natur insgesamt kann durch verschiedene Ubungen
(Cornell 1991) gefordert werden. Wichtig ist es dabei insgesamt, sich auf die
Organismen selbst zu konzentrieren (Cornell 1991 S. 8). Da jeder Mensch seinen
eigenen Zugang zur Natur hat, ist es sinnvoll, spontane Beobachtungen der Schul-
kinder direkt mit einzubeziehen, wenn man drauf3en unterwegs ist (Cornell 1991 S.
49). Spiele in der Natur und mit Naturgegenstdnden machen zudem Spalf3 und regen
eine emotionale Empfanglichkeit fir die Themen in der Natur an. Auf den erlebten
Erinnerungen aufbauend féllt es dann auch leichter, mit den Kindern zu philoso-
phieren (Cornell 1991) oder Vergleiche zum Leben des Menschen zu ziehen. Diese
bei Cornell genannten Erkenntnisse beziehen sich auf vielfaches Erfahrungswissen,
sind jedoch weitgehend wissenschaftlich nicht abgesichert.

Freilandunterricht wird aufgrund der mehrperspektivischen Zugangsmaoglichkeiten zu
den Organismen insgesamt als grundlegender Bestandteil fur die Vermittlung von
Arten- und Formenkenntnis gesehen und soll sinngebend mit Unterricht im Klassen-
raum verbunden werden. Wiederholte Anknipfungen an Erfahrungen aus dem Frei-
landunterricht sowie regelmafiger Freilandunterricht sind dabei erstrebenswert.
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2.4 Natur und Naturbegegnung

Im folgenden Kapitel wird zunachst ein Blick auf die Natur aus biologisch-fachlicher
Sicht geworfen und der Begriff Biodiversitat erarbeitet. Es folgen danach Aspekte, die
sich aus der Naturbegegnung sowie der Interpretation und Bewertung dieser
Begegnungen ergeben. Damit wird die Vielschichtigkeit des Themas mit seinem
Handlungspotential aufgezeigt.

2.4.1 Biodiversitat

Richardson & Hari (2008) beschreiben Biodiversitat als ,buzz-word that garners a
great deal of attention for the past several decades.” Sie definieren den Begriff
vorwiegend biologisch, jedoch hat der Begriff aufgrund der globalen Umweltprobleme
eine starke politische Bedeutung bekommen:

Auf der Konferenz in Rio (1992) haben sich zahlreiche Staaten der Erde auf eine vol-
kerrechtlich verbindliche Konvention zum Schutz der Biologischen Vielfalt (Conven-
tion on Biological Diversity, CBD 1992) geeinigt. Angestrebt werden die nachhaltige
Nutzung der biologischen Vielfalt sowie ein gerechter Umgang mit den (genetischen)
Ressourcen. Zur biologischen Vielfalt gehoért aus biologisch-fachlicher Sicht der
Aspekt der genetischen Vielfalt einzelner Arten, also der Schutz von Populationen
einzelner Arten. Damit soll ein breiter Genpool erhalten werden, der es der Art
ermdglicht, auf Umweltveranderung mit einer entsprechenden Anpassung, die nur
durch genetische Vielfalt erst moglich ist, zu reagieren und zu Uberleben (Radko-
witsch & Lehnert 2005). In den Begriff ,Biodiversitat® werden auch die zahlreichen
vielfaltigen lokalen, regionalen und globalen Okosysteme mit ihren Verbindungen
zueinander einbezogen (Radkowitsch & Lehnert 2005).

Damit hat Biodiversitat neben der gesellschaftlich-politischen Dimension zun&chst
eine biologisch-fachliche Dimension. Hier werden drei Ebenen unterschieden:

e Vielfalt der Gene innerhalb der Arten
e Artenvielfalt insgesamt
¢ Vielfalt der Biotope

Der Wert der biologischen Vielfalt ist aus der Sicht des Umweltschutzes von globaler
und lokaler Bedeutung. Wie wichtig biologische Vielfalt fir die menschliche Lebens-
gualitat und die Wirtschatft ist, zeigt sich Vielen erst bei genauerer Betrachtung von
wirtschaftlichen  Faktoren wie  Medikamentenrohstoffen, = Nahrungsmitteln,
MalRnahmen zur Verbesserung der Bodenfruchtbarkeit und biologischen Systemen
fur Recycling... (Radkowitsch & Lehnert 2005).

Wie biodivers ein Lebensraum ist oder welche Bedeutung einzelne Arten, Popula-
tionen und Lebensraume fiir globale Okosysteme haben, ist kaum abzuschatzen
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(Begon, Harper & Townsend 1996 S. 913 ff). Dabei ist die Biomasseproduktion in
einer artenreicheren Wiese beispielweise nach Schmid (2003) oftmals hoher als in
artenarmen Wiesen, was sich vermutlich auch auf andere Okosysteme (ibertragen
lasst. Studien zufolge sind die verschiedenen Organismengruppen der Erde unter-
schiedlich artenreich und damit auch unterschiedlich stark vom Aussterben bedroht.
So sind z.B. bei den Saugetieren insgesamt 11% vom Aussterben bedroht, bei den
Pflanzen generell 9%. Nacktsamige Pflanzen sind mit 32% am starksten vom
Aussterben bedroht, wahrend Insekten insgesamt kaum bedroht sind (Smith et al.
1993 in Begon, Harper & Townsend 1996).

Studien zu pflanzlichen oder tierischen Neuburgern (vgl. u.a. Kegel 2000) werfen die
Problematik auf, dass Organismen, die dem Menschen unter landwirtschaftlichen
oder asthetischen Aspekten zundchst bedeutsam waren und daher in neue
Lebensraume eingeblrgert wurden, sich mit der Zeit als Plage erwiesen haben.
Inwiefern sich das wiederum fir das Okosystem insgesamt als problematisch
erweist, wird vielfaltig diskutiert (Kegel 2000 u.a.). Wanderungen von Organismen
und damit auch Begegnungen zwischen &hnlichen Arten konnen dabei zu
Kreuzungen fithren, deren Nachkommen bessere Uberlebenseigenschaften
entwickeln und Elternarten damit verdrangen kénnen. Diese Schwierigkeiten flie3en
mit in den Biodiversitatsbegriff ein und zeigen die Schwierigkeit, von menschlicher
Seite aus zu beurteilen, was schitzenswert ist und was nicht (dazu u.a. Begon,
Harper & Townsend 1996). Welche Bedeutung der Verlust einzelner Arten fir ein
Okosystem hat, ist weitgehend unvorhersehbar (Schallies 1988 S. 22). Dabei sind
pflanzliche Organismen genauso wichtig fur ein Okosystem wie tierische (Schallies
S. 26).

Um Biodiversitat von menschlicher Seite aus besser beurteilen zu kdnnen, ist es
daher wichtig, Okosysteme mit ihren zahlreichen Organismen zu erkennen und
wahrzunehmen. Jedoch ist die Einschatzung der Artenvielfalt einer Wiese bei Pro-
banden oftmals zu gering. Das hangt auch mit geringer Artenkenntnis und mangeln-
der Ubung im Differenzieren von Gestaltunterschieden bei Pflanzen zusammen
(Lindemann-Matthies 2002a). Das Thema Biodiversitat ist nach dem BMU® so
wichtig, dass es in das Bildungssystem einbezogen werden soll, um die Wahr-
nehmungsfahigkeit und die Wertschatzung fir biologische Vielfalt bereits im Kindes-
und Jugendalter zu férdern (BMU 2005, in: Benkowitz et al. 2007b).

% Bundesministerium fur Umwelt, Naturschutz und Reaktorsicherheit
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2.4.2 Einstellungen zur Natur

Die folgenden Beschreibungen und Ergebnisse zum Thema ,Einstellungen zur Natur*
geben einen Ausschnitt aus dem derzeitigen Forschungsstand wieder, der fur die
vorliegende Arbeit als bedeutsam erachtet wurde.

Was verstehen Kinder unter Natur? Fir 59% der von Hallmann et al. (2005)
befragten Kinder sind Pflanzen wesentlich bei ihrer Beschreibung. Die qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring (1997) zeigte bei der offenen Frage ,Was ist Natur fir
dich?* weitere wichtige Beschreibungskriterien: Tiere (21%), Freiheit (9%), Asthetik
(8%) gute Luft und Sauberkeit (8%) wurden am haufigsten von den Kindern genannt.
Positive Emotionen, Schutzbedurftigkeit, Wichtigkeit und Lebensgrundlange wurden
von jeweils circa 6% der Kinder genannt (ebenda S. 96). Kinder verbinden mit dem
Begriff Natur vor allem belebte Natur mit Pflanzen und Tieren (Pohl 2006 S. 142).

Nach Grupe (1960 S. 10) gewdhnt sich ein Kind an Natur und nimmt Einstellung der
Erwachsenen der Natur gegeniber an, je nachdem, wie seine Eltern ihr Verhaltnis
zur Natur vorleben. Oft reagiert das Kind auch spontan auf die Natur, was sich pra-
gend auf das sich aufbauende Verhaltnis zu ihr auswirkt.

Bei Schulz 1985 (in Berck & Klee 1992 S. 30) steht bei der Beschreibung von Ein-
stellungen zur Natur die moralistische Einstellung an oberster Stelle, es folgen huma-
nistische, naturalistische, 0Okologische, negative, wissenschaftliche, utilitaristische
und dominierende Einstellung mit sinkendem Mittelwert. Dabei besteht eine Korre-
lation zwischen naturalistischer und 6kologischer Einstellung.

Der Terminus ,Einstellungen zur Natur® steht Naturkonzeptionen, Vorstellungen und
Konzepten, die befragte Personen zum Thema Natur und Umgang mit der Natur
haben, nahe (Gebhard 1997 S. 301-305). Konzepte spiegeln im Gegensatz zu Erfah-
rungsdimensionen Denkmuster und Wertzuschreibungen, z.T. auch moralische Be-
trachtungen von Natur wider (ebenda).

Es ist interessant und bedeutsam, welche Naturkonzeptionen es gibt, denn diese
Konzepte werden oftmals bei biologischen Fragestellungen in offener Befragung
geauRert®.

Auf Basis von naturphilosophischen Ansatzen (Oldemeyer 1983, Schéfer 1993 in
Gebhard 1997 S. 302) kdonnen folgende haufig beschriebene vier Naturkategorien
ausgemacht werden: Die gute Natur, die personalisierte bzw. beseelte Natur, die
objektive (naturwissenschaftliche) Natur und die gefahrdete Natur.

* Im Fragebogen wird der Begriff Natur nicht aufgefiihrt, dennoch wird mit Ansichten zur Natur
argumentiert, vgl. Gebhard 1997 S. 302.
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Gebauer (2007) konnte in seiner Triangulationsstudie® zu Naturerfahrungen von
Grundschulkindern zeigen, dass Grundschulkinder vorwiegend drei Gruppen von
Naturkonzepten repréasentieren.

e Kindern mit einen biozentrisch-naturaffinen Konzept (38%) ist naturbezogenes
Wissen wichtig, sie haben eine positive Einstellung zu Natur und eine grol3e
Neigung zu unberthrter Natur.

¢ Kinder mit einem anthropozentrisch-naturaffinen Konzept (38,6%) stellen die
Bedurfnisse des Menschen in den Mittelpunkt und zeigen ein deutlich gerin-
geres naturbezogenes Wissen. Trotz des hohen Stellenwertes von Natur fir
die Kinder wird Natur ambivalent wahrgenommen. Kontrolle und Beherr-
schung und Nutzung von Natur erganzen das Konzept.

e Die dritte Gruppe vertritt ein anthropozentrisch-naturfernes Konzept (23,4%)
,Uberwiegend negative Affekte, teilweise aversive naturbezogene Einstellun-
gen und ein weitgehendes Desinteresse an Phanomenen, Organismen und
Naturvorgangen in Folge mangelnder sozialer und kultureller Ressourcen®
zeichnen dieses Konzept aus.

Mit seiner Studie stellt Gebauer (2007) die verschiedenen Konzepte von Kindern zu
Natur heraus. Dies sind Konzepte, tUber die die Kinder schon in der Grundschule
verfiigen und die ihre weiteren Naturzugange mit beeinflussen.

Diese Hintergriinde helfen dabei, AuBerungen von Kindern zu Natur oder einzelnen
Organismen besser zu verstehen und zu analysieren.

2.4.3 Naturerfahrung

.,unter Naturerfahrung wird ein spezifischer Auseinandersetzungsprozess des
Menschen mit seiner belebten Umwelt verstanden, der sich durch unmittelbare,
multisensorische, affektive und vorwissenschaftliche Lernerfahrungen auszeichnet.”
(Bogeholz & Riter 2005 S. 81)

Mit dieser Definition wird deutlich, dass Naturerfahrungen individuell unterschiedlich
und emotional getont sind. Durch den Ausdruck ,multisensorische Lernerfahrungen®
werden bei Bogeholz und Ruter verstéarkt primare Naturerfahrungen beschrieben. Die
Mdglichkeiten von Kindern, primare Naturerfahrungen zu machen, sind nach Auf-
fassung verschiedener Autoren (Gebauer 2003, Bégeholz 1999, Lude 2001, Bramer

® Gebauer beschreibt seine Studie selbst als Triangulationsstudie (vgl. ebenda S: 240), wobei er
guantitative und qualitative Datenerhebungen auf eine breite theoretische Basis stellt. Seine
Erhebungsinstrumente stiitzen sich wesentlich auf die universellen Dimensionen menschlicher
Naturbezogenheit nach Kellert und Wilson (1994) (vgl. Gebauer 2007 S. 186).
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2004, Bogeholz 2007) gesunken. Jedoch sind primare Naturerfahrungen grundle-
gend, um uberhaupt eine Beziehung zur Natur aufzubauen und Interesse an ihr zu
entwickeln (ebenda). Langeheine und Lehmann (1986) stellten fest, dass Naturer-
fahrungen in der Kindheit wesentlich dazu beitragen, dass umweltbewusste Ein-
stellungen und Handlungsbereitschaften entwickelt werden®. lhre Untersuchungen
zeigten, dass Schule nur einen geringen Einfluss auf die Entwicklung von Umwelt-
bewusstsein hat (ebenda).

Daher ist es bedeutsam, die Moglichkeiten der Kinder, Naturerfahrungen zu machen
und ihre tatséchlichen Naturerfahrungen und Naturzugange zu beforschen. Pohl
(2006) konnte beobachten, dass ein hohes Ausmald von Naturerfahrung und eine
differenzierte Naturwahrnehmung mit der Erreichbarkeit von NaturrAumen wie Wald,
Wiese oder Bach zusammen hangen und eine positive Bewertung von Natur
fordern’. Kinder sollten Freiraum fiir Eigentatigkeiten haben: Ein eigenstandiges
Naturerleben sollte durch Unterricht ermoglicht werden. Das kann jedoch das
Grundbedirfnis an Naturerfahrung nicht vollstandig befriedigen.

Grundsatzlich wird die Moglichkeit der Kinder, Naturerfahrungen zu machen, von
ihrem Wohnumfeld und ihrer Freizeitgestaltung mit beeinflusst. Zunehmende Ver-
hauslichung und Verschulung von Freizeitaktivitdten ermdglichen andere Erfah-
rungen als ungeplantes, freies Spiel in der freien Natur (Zinnecker 2001).

~Erfahrungs-Erkenntnisse* werden aus direkten Erlebnissen im Umgang mit Natur
gewonnen und haben dabei durch das aktive Erfahren neben kognitiven auch
sinnlich-emotionale Komponenten (u.a. Gebauer 2007 S. 7-9). Naturerfahrung steht
im Spannungsfeld zwischen Natur und Kultur (Gebauer 2007 S. 11).

Aus Sicht der Umweltbildung sind Naturerfahrungen wichtig, um die Notwendigkeit
von Naturschutz zu erkennen und die Bereitschaft flr naturschitzendes Verhalten zu
entwickeln. Denn der oft mangelnde Umgang mit der Natur kann zu einer Entfrem-
dung fuhren, die Unsicherheiten im weiteren Umgang mit der Natur zur Folge haben
kann (Herbst & Mohr 2003). Gerade in den Stadten gibt es viele Naturerfahrungs-
raume, die jedoch von stadtischer Seite nur selten als solche erkannt, bewahrt und
der Bevdlkerung als erlebenswert zuganglich gemacht werden, wie das in England
schon erfolgt (u.a. Herbst & Mohr 2003). Jedoch ist die stadtische Natur Vielen nicht
als artenreich (u.a. Reichholf 2007) und damit erfahrenswert bewusst — hierfir sollte
gerade mittels Umweltbildung an Schulen die Augen geoffnet werden.

® Langeheine und Lehmann untersuchten den Einfluss schulischer Erziehung auf die Entwicklung von
Umweltbewusstsein. Dazu befragten sie Personen zwischen 14 und 40 Jahren in Kiel und Berlin.

" Pohl (2006) untersuchte Naturzugange und Einstellungen zur Natur von Grundschulkindern: In einer
explorativen Studie wurden 739 bzw. 55 Kinder schriftlich bzw. mindlich befragt.

25



Theorie Kapitel 2

2.4.4 Umweltkenntnis und Umwelthandeln

Trotz der Forderungen aus der Konferenz in Rio zur Umweltpolitik 1992, Artenschutz
vermehrt im Unterricht zu thematisieren, fehlen konkrete Hinweise zur Gestaltung
von Unterricht. Die Lehrplane der einzelnen Bundeslander liefern zudem fir den
Unterricht in der Primarstufe ein sehr heterogenes Bild, was die Behandlung
einzelner Arten und die Thematisierung von den Begriffen ,Vielfalt* und ,Lebens-
raum® im Unterricht betrifft (Schilke & Weil3ler 2000).

-Eine Minimalartenkenntnis ist [...] Voraussetzung, um Natur und Umwelt bewusst
werden zu lassen“ (Pfligersdorffer 1994 S. 112). Wer jedoch fiur die Vielfalt von
Baumen nur mit dem Begriff ,Baum” antworten kann, ist wohl eher nicht in der Lage,
Waldgesundheit oder Vielfalt im Wald wahrzunehmen (ebenda).

Pfligersdorffer (1994 S. 113) konnte in seiner Studie eine gewisse Sprachlosigkeit
gegenuber den Dingen der Natur beobachten. Dabei geht er davon aus, dass diese
Sprachlosigkeit zu einer Distanzierung und Entfremdung von der Natur fuhrt, die sich
auch negativ auf das Umwelthandeln auswirken kann.

Verschiedene Studien haben gezeigt, dass Umweltwissen und Umwelthandeln eine
geringe Korrelation zeigen (Hines, Hungerford, Tomera 1986/1987, Langeheine &
Lehmann 1986). Daraus leiten Unterbruner und Pfligersdorffer (1994) ab, dass sich
Personen mit hoherem Umweltwissen eher umweltgerechter verhalten. Aufgrund der
Kenntnisse kénnte man jedoch deutlich umweltgerechteres Verhalten erwarten, was
sich aber nicht zeigt (Unterbruner & Pfligersdorffer 1994 S. 85). Fur sie wird Umwelt-
verhalten von sehr vielen Einflussfaktoren gesteuert. Dazu zahlen neben dem Um-
weltwissen Wahrnehmung, personliche Betroffenheit, Angst, Verantwortung, Werthal-
tung, wirtschaftliche Faktoren, politische Faktoren, soziale Faktoren, Umwelt-
belastung und demoskopische Merkmale (Unterbruner & Pfligersdorffer 1994 S. 84).

Naturerfahrung und Naturschutzbegriindungen stehen in einem gewissen Zusam-
menhang: In Anwendung des ,Person-Umwelt-Modells von Holland (Holland 1966,
1985, 1996, Eder & Bergmann 1988 in Lude 2001 S. 10) gibt es eine Ubereinstim-
mung in den verschiedenen Bereichen der Naturerfahrung und den Naturschutz-
begrindungen® (in: Lude 2001 S. 10).

In der Biologie besteht zudem zwischen Kenntnis und Wertschatzung bezogen auf
Pflanzen und Tiere ein Zusammenhang, wie Lindemann-Matthies (1999) zeigen
konnte. Danach ware neben der Forderung der Organismenkenntnis auch der
Forderung von Wertschatzung eine &ahnliche Bedeutung beizumessen wie der
Forderung von Interesse (vgl. Kapitel 2.9).
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Daher muss neben dem Umweltwissen auch die Wahrnehmung, die Verantwortung
sowie die Werthaltung der Natur und ihren Organismen gegenuber beeinflusst
werden, was schulisch moglich sein sollte.

Dass Umwelthandeln und Umweltwissen im Widerspruch stehen kdnnen, zeigte eine
Schweizer Studie (Kulke 1993, in Unterbruner & Pfligersdorffer 1994 S. 90). Obwohl
den Befragten die FCKW-Problematik sehr bewusst und bekannt war, und sie
vorgaben, das bei ihrem Umwelthandeln zu beriicksichtigen, bestellten sie vergtins-
tigte FCKW-haltige Produkte. In diese Richtung geht auch eine neuere Studie, die
das Antwortverhalten zu Umweltfragen in Zusammenhang mit einer Ligenskala
prufte. Probanden, die vermehrt angaben, umweltschitzend zu handeln, zeigten
hohere Werte auf der Lugenskala (Oerke et al. 2007). Beides kann damit
zusammenhéangen, dass diese Probanden wissen, was sozial erwtinscht ist: Jedoch
sind sie noch nicht so weit, diese gesellschaftlichen Vorgaben zu erfillen und sie
beschdnigen durch inre Angaben ihr tatsachliches Verhalten.

Dennoch wird wiederholt vermutet, dass die Akzeptanz fur gesetzliche Vorlagen zum
Umweltschutz bei groRerem Umweltwissen eher vorhanden sei als bei geringerem
Umweltwissen (Diekmann & Preisddrffer 1992 S. 249 sowie Lehmann 1999 S. 32 in
Lude 2001 S. 149). Madchen sowie Probanden aus naturbezogenen Gruppen zeigen
(Lude 2001 S. 150 ff) eine hohere Akzeptanz fir politische Umsetzungen von
UmweltschutzmalRnahmen.

Die These, dass Umweltkenntnisse die Bereitschaft zum Umweltschutz erhdhen,
konnte mehrfach belegt werden. So konnte beispielsweise Scherf (1985) eine
positive Korrelation zwischen der Pflanzenkenntnis und einer schitzenden
Einstellung gegenuber Pflanzen feststellen.

Nach Berck und Klee (1992) sowie Langeheine & Lehmann (1986) kann man
annehmen, dass die direkte Beschéftigung mit Pflanzen in jingeren Jahren die sich
spater entwickelnden naturschutzbezogenen Interessen und Einstellungen positiv
beeinflusst.

Das Siebenschrittmodell fir die Genese von Artinteresse und fur das Handeln mit
freilebenden Arten von Berck und Klee (1992) beschreibt, dass die Grundlage von
Artinteresse und Handlungsbereitschaft mit freilebenden Arten auf Faszination
beruht: Nach faszinierenden Begegnungen/Erlebnissen mit Tieren und Pflanzen
(Naturbeobachtung, Naturfilme, Lesen etc.) werden Interessen befriedigt. Die Kinder
beschaftigen sich (altersabhangig) mit den Organismen und entwickeln eine positive
Einstellung ihnen gegenuber. lhr Interesse an den Organismen wird von einer
Person (die fiir die eigene Sozialisation des Kinders bedeutungsvoll ist)®, anerkannt.

®Berck und Klee (1992) stellen im Zusammenhang mit den Sieben-Schritt-Modell die wichtige Rolle
von Jugendarbeit fir erfolgreiche Umweltbildung heraus. Soziale Normen bzw. soziale Erwiinschtheit
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Das fuhrt zu erneuter Beschaftigung, was weiteres Interesse an Organismen auslost.
Das verstarkte Interesse fuhrt zu Internalisierung von Normen (Berck & Klee 1995 S.
81) und zum Umgang mit freilebenden Arten.

Da Umwelthandeln auch teilweise direkten Umgang mit Organismen einschliel3t (z.B.
Kroten helfen, ihre Laichplatze zu erreichen, indem man sie tber die Stral3e tragt), ist
dieses Modell besonders fur derartiges Umwelthandeln geeignet. Inwiefern alltags-
nahere, aber naturfernere Handlungen, wie Energie sparen oder Mull trennen, durch
diese Faszination fur Organismen und Natur tatsachlich gestitzt werden, ist noch
nicht abschlieRend geklart.

Umweltwissen ist auch eine wichtige Voraussetzung, um Umweltprobleme wahrzu-
nehmen (Unterbruner & Pfligersdorffer 1994 S. 91): Nur wer einmal eine artenreiche
Wiese gesehen hat, kann den Rickgang dieser Flachen bedauern. Dabei kann sich
der Wissende aul3erdem fur die Schonheit der einzelnen Arten begeistern, weil er sie
eben eher kennt und wahrnimmt.

Der Grund, warum Umweltprobleme weniger wahrgenommen werden, liegt aber
nicht nur im Unwissen, sondern auch daran, dass der Mensch gerne Probleme ver-
drangt: Nach der Dissonanztheorie von Festinger (1978) ,strebt nun ein Mensch
nach innerer Ausgeglichenheit und versucht, Dissonanz-erhéhende Informationen zu
meiden, Dissonanz-vermindernde hingegen aktiv zu suchen®. Um sich also in seiner
Umwelt sicher zu fihlen, denkt der Mensch, dass die Umweltprobleme nicht so grof3
sind und blendet die negativen Informationen aus. Ziel der neueren Umweltbildung
(Unterbruner & Pfligersdorffer 1994 S. 93) sollte es jetzt aber sein, zunachst positive
Erlebnisse und Emotionen zu vermitteln, und erst spater, wenn die Wertschéatzung fir
die Umwelt mit seinen Organismen gestarkt ist, auch auf Probleme hinzuweisen und
machbare Handlungsanregungen zu geben.

So ist es einem Schulkind eher mdglich, seine Eltern davon zu lGberzeugen, ofter zur
Schule laufen oder Winsche fur die Nahrungsmittelwahl geltend zu machen als die
Produktion umweltschadlicher Produkte zu stoppen (ebenda S. 93). Eine derartige
Befahigung zum Handeln befreit von der Ohnmacht den vielfaltigen Umwelt-
problemen gegentiber.

In der naturbezogenen Padagogik (Gopfert 1988) steht die ,sinnenhafte, ganzheit-
liche Naturerfahrung® im Mittelpunkt. ,Der Schuler soll die Schonheit der Natur ent-
decken und hieraus Kraft und Motivation fir den Umgang mit der kaputten Welt
ziehen." Gopfert lehnt es auferdem ab, Natur analytisch und sezierend zu betrach-
ten, da dies seiner Meinung nach zu einer weiteren Entfremdung fihrt. Wichtig ist
ihm, dem emotionalen Aspekt von Naturerfahrung mehr Gewicht zu geben, da dies
auch fur die individuelle Entwicklung der Kinder und ihre subjektive Beziehung zur

eines bestimmten Verhaltens unterstiitzen zudem die positive Interessensbildung (vgl. Berck-Klee
1992 u.a. S. 193 1.).
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Natur wichtig ist. Auch bei Cornell (1991) und seinen naturpddagogischen Ansétzen
steht die emotional positiv bewertbare Naturbegegnung am Anfang der Umwelt-
bildung. Man kann jedoch nicht bei der Betrachtung des harmonischen Aspektes von
Naturbegegnung bleiben, wenn man reflektiertes Umwelthandeln anbahnen will, wie
vielfach diskutiert wird.

Es sollte ein gesundes Mal zwischen der Konfrontation mit Umweltproblemen (Ge-
fihle des Bedrohtseins auslosen, Rost 1996b in Bogeholz 1999 S. 34 f) und dem
Aufbau eines positiven, altersgemal3en Verhaltnisses zur Natur gefunden werden:

Produktiver Umgang mit Angsten aufgrund von Umweltproblemen sollte von den
Lehrkraften angeregt werden (Unterbruner & Pfligersdorffer 1994 S. 93 f, S. 101),
wobei das Aufzeigen von Chancen und eigenen Handlungsmdglichkeiten helfen
kann, die Ohnmacht gegeniiber diesen Angsten zu nehmen. Kinder brauchen Hand-
lungsspielrdume, um selbst Verantwortung tbernehmen zu kénnen (ebenda S. 101).

Buba und Globisch (2008 S. 17, S. 112) befirworten in der Umweltbildung eine pa-
dagogische Vermittlungsform, bei der neben Wissensvermittiung auch Naturerleben
und Begeisterung fur Natur erfahren werden kann. Jedoch wurde verstéarkt beobach-
tet, dass Umweltbildungseinrichtungen noch vermehrt klassische Formen (mit Dar-
bietungen und wenig eigenstandigen Erarbeitungsmdglichkeiten) der Umweltbildung
anbieten (de Haan 2002, de Haan & Harenberg 1999 in Buba & Globisch 2008 S.
113).

/Handeln \ Handlungsebene

Erkennen Hinterfragen

UmweltbewuRtsein BewuRtseinsebene
Was kan

ich tun?

Natur verstehen
Sachebene

Natur erklaren

Emotionale Ebene

Natur
erleben

Abbildung 2.1: Ebenen der Natur- und Umweltbildung (Nach Janssen 1988, leicht gekirzt
und verandert)
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Aus der Umweltpsychologie (Hallmann et al. 2005 S. 94%) stammt diese These:

.iIm Einzelnen wird angenommen, dass die Haufigkeit von Naturerlebnissen die sub-
jektive Wichtigkeit von Naturschutz erhoht, aber nur vermittelt durch die Variablen
Wissen uber Naturphdnomene und emotional positive Erlebnisse in der Natur.”

Hallmann et al. (2005 S. 103) konnten den positiven Zusammenhang zwischen
Naturerfahrung und Aufbau von Wissen, den Bégeholz (1999), Lindemann-Matthies
(1999) und Lude (2001) schon beobachtet haben, bestatigen. Aufenthalte in der
Natur konnten von Hallmann et al. (2005 S.103) als emotional positiv besetzt besta-
tigt werden. Haufige Aufenthalte in der Natur zeigen in Hallmanns Studie (2005 S.
103) nur einen geringen Zusammenhang mit der eingeschatzten Wichtigkeit von
Naturschutz. Daher wird angenommen, dass Naturaufenthalte zu Naturbegegnun-
gen®® und positivem emotionalen Erleben fiihren sollten, um einen starkeren Einfluss
auf die Bewertung von der Wichtigkeit des Naturschutzes zu bewirken (Hallmann et
al. 2005).

Stichmann (1995) aufRert dazu, dass zunachst Wissen uber Organismen vorhanden
sein muss, um sie wertschatzen zu kbnnen. Wenn Natur als wertvoll betrachtet wird,
besteht eine hthere Schutzbereitschaft ihr gegentber. Wobei nicht generell gesagt
werden kann, dass grol3eres Wissen zu besserem Umwelthandeln flhrt. Damit fasst
er den derzeitigen Forschungsstand hierzu treffend zusammen.

2.4.5 Naturerfahrungsdimensionen

Unter Naturerfahrungsdimensionen werden verschiedene Arten von Naturbegeg-
nungen zusammengefasst. Aus biologiedidaktischer Sicht unterscheidet Mayer
(2000) funf Dimensionen von Naturerfahrungen: Nutzen, Erkenntnis, Schutz, Asthetik
und Partnerschaft, wobei bei letzterem v.a. die Partnerschaft zwischen Mensch und
(Haus-)Tier gemeint ist.

Diese Naturbeziehungen stehen nicht isoliert voneinander, sondern kénnen bei
verschiedenen Personen unterschiedliche Gewichtung bekommen. So kann z.B. sich
jemand forschend (Erkenntnis) fir Nutzpflanzen oder Nutztiere interessieren oder
auch die Asthetik von Nutzpflanzen wahrnehmen (Mayer 2000).

Die Untersuchung der Qualitaten primarer Naturerfahrungen fuhren Bogeholz (1999)
oder im internationalen Vergleich Gebauer und Harada (2004) nach Modellen von
Kellert und Wilson (1993) weiter. Sie belegen empirisch, dass Dimensionen von

° Hallman et al. befragten im Rahmen eines LBS-Kinderbarometers Kinder zwischen 9 und 14 Jahren
reprasentativ (4707 Kinder).

9 Bei Aufenthalten in der Natur kommt es nicht automatisch zu Naturbegegnung. So kann der
Spaziergang zum Ausflugsziel zwar durch die Natur fiihren oder es kann im Freien gefeiert und gegrillt
werden. Wenn dabei das Thema beispielsweise des Festes sehr zentral ist, hat die Natur maximal die
Funktion der Kulisse. Erst bei der bewussten Betrachtung von Organismen oder Phdnomenen in der
Natur (Schone Pflanzen, Tiere, Regenbogen etc.) kommt es zur Begegnung mit der Natur.
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Naturerfahrungen bei unterschiedlichen Personengruppen verschieden stark ausge-
pragt sind.

Bdgeholz (1999 S. 190) zeigt: ,Die Naturerfahrungstypen weisen unterschiedliches
Fakten- und Konzeptwissen auf....“ Sie unterscheiden sich in ,Artenkenntnis, Kennt-
nis dkologischer Konzepte und handlungsrelevantem Umweltwissen.* Damit arbeitet
Bogeholz die Bedeutung der Naturerfahrungsdimensionen fur unterrichtliche
Konzepte heraus.

Auch Gebauer und Harada (2004) unterscheiden in Anlehnung an die Amerikaner
Kellert und Wilson (1993) insgesamt neun positive und negative Dimensionen
menschlicher Naturbezogenheit, von denen in Deutschland empirisch fiinf Dimen-
sionen als affektiv-kognitive Konstrukte empirisch bestatigt werden konnten, und
zwar ,Wissensorientierung, Naturalismus, Moralismus, Dominanz und Negativismus*.
Gebauer versteht seine Untersuchungen zu Dimensionen der Naturerfahrungen als
.oegrundete Empfehlung” fir die Entwicklung von Konzepten und Methoden, die ,zu
Lernerfolgen und einer emotional positiven und umweltbewahrenden Einstellung
gegenuber der Natur fihren* (Gebauer 2003 S. 78).

Zur Weiterfuihrung dieser Arbeiten wurde in der vorliegenden Studie intensiver mit
den Ergebnissen von Bogeholz (1999) und ihrem Erhebungsinstrument sowie mit der
Arbeit von Lude (2001) gearbeitet.

Bogeholz hatte in ihrer Studie 1243 Kinder und Jugendliche zwischen 10 und 18
Jahren sowie Naturaktive und nicht aktive Personen befragt. Die Naturaktiven waren
Mitglieder in natur- und umweltbezogenen Gruppen. Das Ziel der Studie war dabei
herauszuarbeiten, wie sich Naturerfahrungen und Kenntnisse dieser beiden Gruppen
unterscheiden (Bégeholz 1999 S. 56-58). Das Umweltwissen der Naturaktiven in den
Kinder- und Jugendgruppen der Verbande war in ihrer Studie durchgehend groR3er
als das der anderen Kinder (Bogeholz 1999). Besonders die erkundende, asthetische
und O6kologische Naturerfahrungsdimension haben Auswirkung auf das Umwelt-
handeln. Die erkundende Dimension hat dabei den starksten Einfluss auf das
Umwelthandeln (Bogeholz 1999). Diese Erkenntnisse waren fur die vorliegende
Studie ein wesentlicher Grund, Naturerfahrungen mit konkreten Organismenkennt-
nissen in Verbindung zu bringen, um mogliche Zusammenhdnge erfassen zu
kénnen. Denn die Schulkinder zeigten in vorangegangenen Befragungen auffallend
unterschiedliche Pflanzenkenntnisse (Jakel & Schaer 2004a), fur die eine fur den
Unterricht nutzbare Begriindung gesucht wird.

Lude (2001) untersuchte Naturerfahrungen und Naturschutzbewusstsein von 781
Jugendlichen an Gymnasien zwischen 14 und 19 Jahren empirisch. Die Studie war
Teil des Pilotprojektes ,Schulen fur die lebendige Elbe”. Ziel seiner Arbeit war es, die
Zusammenhange zwischen Naturerfahrung, Naturschutzbegrindung und Natur-
schutzbewusstsein zu untersuchen. Dafiir erweiterte er bestehende Erhebungs-

31



Theorie Kapitel 2

instrumente (Bogeholz 1999) und erhob zuséatzlich erholungsbezogene und
erndhrungsbezogene Aspekte von Naturerfahrungen. Wichtige Ergebnisse waren
dabei:
e Probanden mit h6herem Umweltwissen haben eine hohere Akzeptanz fir
Umwelthandeln und

e naturerfahrene Typen zeigte die héchste Bereitschaft fur Umwelthandeln.

2.4.6 Naturerfahrungstypen

Typenbildungen in der Umweltbildungsforschung dienen dazu, sinnvolle Bezieh-
ungen aus den Datensatzen zu erschlieBen (Gebauer 2007 S. 162 f). Die
Komplexitat und Ausdifferenzierung der Gesellschaft mit den individualisierten
Einstellungen und Handlungsmdglichkeiten erschwert es, Trends und Handlungs-
muster einzelner Gruppen zu erforschen. Hier kann die Typenbildung wesentliche
Unterstitzung bieten (de Haan 2001 S. 9 in Gebauer 2007 S. 163f).

Zudem erleichtern seit den 70er Jahren die rechnergestitzten Gruppierungs-
verfahren wie die Clusteranalyse die rechnerische Arbeit der Gruppierung (Gebauer
2007 S. 164). Wichtig ist bei der folgenden Analyse der einzelnen Typen eine
verstandliche und treffende Charakterisierung zu finden, die eine ,Briicke zwischen
Wissenschaft und Alltagsbewusstsein“ (Goetz 2001 S. 128 in Gebauer 2007 S. 179)
aufbauen soll. Gerade im Falle der Umweltbildung, die ja auch eine
gesellschaftspolitische Perspektive einnimmt, erscheint das als sehr bedeutend.

Insgesamt gibt es zahlreiche Arbeiten zum Thema Typenbildung, jedoch erscheinen
diese fur die Intention der vorliegenden Arbeit nicht hilfreich. Die Naturerfah-
rungstypen von Bogeholz (1999) stellen die wichtigste Grundlage fur das For-
schungsvorhaben diesbeziglich dar und werden im Folgenden in ihren zentralen
Aspekten vorgestellt.

Naturerfahrungstypen sind ,gruppen- und geschlechtstibergreifende, der Gesamt-
stichprobe innewohnende, ,latente’ Naturerfahrungsmuster” (Bégeholz 1999 S. 89).

Die Ermittlung der Naturerfahrungstypen soll dazu dienen, Umweltbildung den
individuellen Voraussetzungen der Bildungsteilnehmer besser anzupassen: Umwelt-
gerechtes Verhalten sollte zielgruppengerecht vermittelt werden. Darauf weisen Apel
& Franz-Balsen (1998), Eschenhagen, Kattmann & Rodi (1993) und Kruse-Grau-
mann (1997) hin (in Bogeholz 1999 S. 188). Dabei sollte die Komplexitat der Informa-
tionen Uberschaubar gehalten sein. Die Probanden sollten stabil den gebildeten
Typen zugeordnet sein. Die der Typisierung zugrundeliegende Information muss
aullerdem zur adressatengerechten Ansprache der Zielgruppe bedeutungsvoll sein.

Bogeholz (1999) extrahierte mithilfe einer typologischen Analyse aus den von ihr
erhobenen Naturerfahrungsdimensionen Naturerfahrungstypen. Dazu verwendete
sie das MIRA-Modell.
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Naturerfahrungstypen waren bis dahin noch nicht wissenschaftlich untersucht
worden. Dazu wurde analysiert, wie haufig die Probanden jeweilige Naturerfahrun-
gen machen, aber auch geprift, wie gerne sie diese Naturerfahrung machen. Die
Naturerfahrungstypen, die sich aus den beiden Analysen ergaben, deckten sich
inhaltlich: Je haufiger ein Kind eine bestimmte Naturerfahrung machte, desto grof3er
war die Wertschatzung fur diese Erfahrung. Boégeholz konnte hier eine hohe
Korrelation beobachten.

Sie konnte im Rahmen ihrer Studie vier verschiedene Naturerfahrungstypen
ausmachen: den sozialen Typ (33,5%), den Okologisch-erkundenden Typ (21,9%),
den asthetischen Typ (27,1%) und den instrumentell-erkundenden Typ (17,5%)
(Bogeholz 1999 S. 92 f). Der o6kologisch-erkundende Typ und der instrumentell-
erkundende Typ verfugt Uber eine héhere Handlungsmotivation und -Intention als der
asthetische und der soziale Typ. Im Rahmen der Diskussion (Kapitel 7.2.4 und 7.3.1)
werden weitere Aspekte der Naturerfahrungstypen dargestelit.

2.4.7 Naturschutzbegrindungen

Im Folgenden werden die Hintergriinde zu den Naturschutzbegrindungen bei Lude
(2001) vorgestellt. Items, die auf deren Basis entwickelt wurden, flossen mit in die
Fragebogenkonstruktion der vorliegenden Studie ein (vgl. Methoden).

Die Schulerinnen und Schiler (zwischen 12 und 19 Jahren) zeigen eine gewisse
Bereitschaft, selbst als Naturschutzer tatig zu werden (Lude 2001 S. 53). 8% der von
ihm untersuchten Schulerinnen und Schiler waren in ihrer Freizeit in Naturschutz-
verb&nden oder bei Pfadfindern aktiv (ebenda S. 53). Dennoch ist Naturschutz in den
Medien, in der Schule und auch im Elternhaus immer wieder ein Thema, und so
konnen die Kinder Standpunkte dazu entwickeln, welche Bereiche des Natur-
schutzes besonders wichtig fur sie sind. Diese Standpunkte sollen mithilfe der
Naturschutzbegriindungen erfasst werden.

Lude (2001 S. 100) beschreibt Naturschutzbegrindungen vor dem Hintergrund
verschiedener Formen von Naturverstdndnis und verschiedenen Begrindungs-
feldern. Er kommt zu sieben verschiedenen Begrindungsfeldern fur Naturschutz:
Anthropozentrisch-asthetische Begriindungen
Anthropozentrisch-erholungsbezogene Begrindungen
Anthropozentrisch-6konomische Begriindungen
Anthropozentrisch-wissenschaftliche Begriindungen

Biozentrische Begrindungen

Holistische Begrindungen

Theistische Begrindungen (Lude 2001 S. 106)

Anthropozentrische Naturschutzbegriindungen beziehen sich auf die eigene Person
mit der eigenen Familie oder Sippe, dem menschlichen Umfeld sowie in der
erweiterten Sicht der Anthropozentrik auch auf zuklnftige Generationen von
Menschen (Lude 2001 S. 106). Dabei werden von Lude (2001 S. 100-111)
asthetische, erholungsbezogene, 6konomische und wissenschaftliche Begrindungen
differenziert.

NoohkwnNE
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Der Bedeutung der anthropozentrisch-asthetischen Begriindung fur Naturschutz ver-
danken wir es zum Beispiel, dass der Drachenfels im Siebengebirge wegen seiner
Schonheit zum ersten Naturschutzgebiet Deutschlands erklart wurde (Lude 2001 S.
107). Erholungsbezogene Aspekte beziehen sich auf die bessere Regenerations-
fahigkeit des Menschen in intakter Natur. Okonomische Naturschutzbegriindungen
beziehen sich sowohl auf direkte Nutzung von Naturgutern aber auch auf langfristige
und potentielle Nutzung der Natur (Lude 2001 S. 108). Die wissenschaftliche
Begrundung fur Naturschutz bezieht sich darauf, dass Natur in seiner Gesamtheit
und Natdrlichkeit fir Forschungszwecke erhalten werden soll (Lude 2001 S. 109).
Der von Lude beschriebene Biozentrismus (2001 S. 109-110) geht auf verschiedene
ethische Ansichten zurlick, die grundsatzlich jedem Lebewesen einen Lebenswert
zusprechen.

Die holistische Naturschutzbegriindung von Lude (2001 S. 110-110) beschreibt, dass
neben Lebewesen, Arten, Lebensgemeinschaften auch ,unbelebte Materie* bewahrt
werden sollen. Dabei bezieht er sich sehr stark auf (Oko-)Systeme der Fliisse, die
speziell in seiner Studie von Bedeutung waren. Daher fehlt im Itempool der
vorliegenden Studie eine Frage zu diesem Begriundungsbereich. (vgl. Methodenteil
Kap. 4.4.).

Die Theozentrische Naturschutzbegriindung bei Lude (2001 S. 111) besagt insge-
samt, dass alle Geschopfe von Gott geschaffen, erhaltens- und schitzenswert sind.
Die Begriffe ,Gott" oder ,christlich-religiose Werte* erscheinen hier in allen Items zu
Naturschutzbegriindungen. Da in der Studie aber Kinder mit verschiedenen
Glaubenshintergriinden erwartet wurden, wurde auf diesen Itempool verzichtet. Es
wurde davon ausgegangen, dass die angebotene biozentrische Begrindung, dass
~Wildtiere und -Pflanzen ... wie alles Lebendige einen Wert an sich* haben, auch eine
ethische Sichtweise der Kinder verdeutlichen kann.

2.5 Der Kontextbegriff

Nach einer Einfihrung in den Kontextbegriff aus aktueller biologiedidaktischer Sicht
wird im darauffolgenden Kapitel der spezifische Kontextbegriff der vorliegenden
Studie vorgestellt.

2.5.1 Der Kontextbegriff in aktuellen Studien
Im Folgenden wird anhand ausgewahlter Studien ein Einblick in den derzeitigen Kon-
textbegriff in der Didaktikforschung gegeben.

Der Kontextbegriff bei ,Biologie im Kontext (bik)“ bezieht neben Alltagserfahrungen
auch wissenschatftliche Anwendungsfelder mit ein (Bayrhuber et al. 2007 S. 282).

-Ein zentrales Anliegen von bik ist es, biologische Konzepte, Arbeitsweisen und
Strategiewissen im Biologieunterricht so in ausgewahlte Kontexte einzubetten, dass
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die Schuler damit gezielt in ihrer Kompetenzentwicklung unterstiitzt werden. Dazu
soll der Biologieunterricht einerseits an das Vorwissen und den Alltagserfahrungen
der Lernenden anknipfen und sie andererseits in Kontakt mit wissenschaftlichen
Anwendungsfeldern bringen, z.B. auch durch Besuche von auf3erschulischen
Lernorten. Kontexte zeichnen sich dadurch aus, dass sie dem Entwicklungsstand der
Schiler angemessen sind und von lebensweltlicher und/oder gesellschaftlicher
Relevanz fur die Lernenden sind.” (Bayrhuber et al. 2007 S. 282-283).

Bei ,bik" werden die Kontexte in drei Dimensionen aufgeteilt: zur inhaltlichen
Dimension werden Leben und Gesundheit, Erde, Umwelt, Technologie und Wissens-
genese gestellt. Die lebensweltliche Dimension umfasst soziale Systeme mit Indivi-
duum, Familie, Freunden, Gemeinschaft und Gesellschaft. Die zeitliche Dimension
stellt heraus, dass vergangenes, heutiges oder zukinftiges Leben thematisiert wird
(ebenda S. 283).

Fiur die Lehrenden in der Praxis werden Kontexte als Strukturelemente des Unter-
richts bei BIK folgendermal3en gefasst:

»Mit Kontexten sind Themen oder thematische Aspekte eines fachlichen Teilgebiets
gemeint, mit deren Hilfe relevante Teile des Netzwerkes aus der wissenschaftlichen
Ideenwelt und der domanenspezifischen Systematik erschlielbar sind. Im Gegensatz
zu einer allgemeinen Themenorientierung kommt es bei den ,sinnstiftenden’
Kontexten aber nicht in erster Linie auf einen mehrperspektivischen Zugriff an. Sie
werden so gewahlt, dass mit ihrer Hilfe ein représentativer Teil der naturwissen-
schaftlichen Ideenwelt erschlossen werden kann...” (Elster 2007Db).

Neben der Entwicklung von Lern- und Diagnoseaufgaben werden bei ,bik“ die
Kompetenzen der Kinder evaluiert (5. bis 10. Klasse Gymnasium), teilweise auch
Studierende (im Bereich Bewertungskompetenz, Bayrhuber et al 2007b S. 308) ein-
bezogen. Ferner werden die beteiligten Lehrkrafte wissenschaftlich begleitet und ihre
Profile in Bezug auf BIK evaluiert (Bayrhuber et al 2007b S. 310). Insgesamt sollen
durch bik die angeforderten vier Kompetenzbereiche insgesamt bei den Schiiler-
innen und Schilern besser ausgebildet werden. Die Forderung von Interesse und
Motivation ist hier nicht der wichtigste Aspekt, da die Lerninhalte breit gefachert sind
und auch Themen enthalten, die fur die Schilerinnen und Schuler grundsatzlich
schon bekannt und eher von Interesse sind (z.B. Blutkreislauf, Sexualitat*?).

Harms & Krombal3 (2008) haben zur Untersuchung von Lernen im Museum Kontexte
in Faktoren unterteilt, so gab es drei Faktoren: Zum perstnlichen Kontext gehdéren:
Motivation und Erwartungen; Vorwissen, Interessen und Uberzeugungen; Wahl- und
Steuerungsmaglichkeit.

1 Angestrebte Kompetenzen im Fach Biologie, vgl. KMK 2005 und Kapitel 3.2.2
'2 Nach Elster (2007) interessieren sich moderne Schiilerinnen und Schiler vor allem fiir die Kontexte
Schonheit, Gesundheit und Fitness.
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Andere Faktoren bilden den soziokulturellen Kontext (Vermittlung durch Auf3en-
stehende oder innerhalb der Gruppe) und den gegenstandlichen Kontext mit Struk-
turierungs- und Orientierungshilfen, Design, verstarkenden Ereignissen sowie Erfah-
rungen aul3erhalb des Museums. |hr Modell zum Lernen im Kontext basiert auf dem
Contextual Model of Learning (CMoL), das versucht, Lernprozesse in Museen in ihrer
Komplexitat zu erfassen. Sie haben dazu das bestehende Modell (Falk & Dierking
1992 & 2000, Falk & Storksdieck 2005 und Wilde 2007 in Harms & Krombalfd 2008)
weiterentwickelt.

Fur das Schulfach Physik (Hau3ler & Hoffmann 1998) wurde zudem erkannt, dass
Sachinteressen weniger vom speziellen Inhalt, als vielmehr vom Kontext bestimmt
sind, in den dieser Inhalt eingebettet ist. Kontexte, die Madchen interessieren,
zeigten auch fir die Jungen bessere Akzeptanz als herkdbmmlicher Unterricht. Diese
Erkenntnisse wurden von Schnirch (2006) flr eine computergestitzte Lernumgebung
mit dessen Evaluierung mit herangezogen, um Themen u.a. zur Optik kontextorien-
tiert und gendersensitiv zu vermitteln.

Durch Schulgartenarbeit kann den Lernenden auch ein kontextreicher Zugang zu
den Pflanzen ermdglicht werden. Schulgéarten werden dabei vermehrt fir eine
bessere Umweltbildung an den Schulen gefordert (u.a. Schilke et al. 2004). Jedoch
sind sie vor allem in der Sekundarstufe nur sehr selten. Es gibt Schulgarten bisher
eher fur die Grundschule (Alisch 2008).

2.5.2 Der Kontextbegriff in dieser Studie

In diesem Kapitel werden zunachst relevante Aspekte und Hinweise aus wissen-
schaftlichen Studien zum unterrichtlichen Umgang mit Kontexten vorgestellt. Bei der
Auflistung werden auch historische Aspekte bertcksichtigt. Abschliel3end fasst ein
Modell die Kerninhalte zusammen, die zu einer studienspezifischen Definition des
Begriffs ,Kontext* hinfthrt.

Aufgrund des eher geringen Interesses seitens der Schulkinder an Pflanzen (Léwe
1992, Vogt 1998 u.a.) und der geringen Kenntnisse Uber die Pflanzenwelt (Sula
1971, Pfligersdorffer 1991, Gerhardt 1994, Hesse 2000, Jakel 2005 u.a.) wird es als
wichtig erachtet, Lerninhalte zu Pflanzen an Kontexte zu koppeln, um primar Inter-
esse am Lerngegenstand zu férdern®® und sinnstiftende Einblicke in die Pflanzenwelt
zu ermdglichen.

Entgegen der Verwendung dieses Begriffs in anderen Studien (vgl. ,bik" im vorigen
Kapitel) bezieht sich ,Kontext* hier auf mehrere Bereiche. Wichtige Schlisselbegriffe

3 Firr die Schulfacher Chemie oder Physik (z.B. Hauldler & Hoffmann 1998) wurde erkannt,
dass Unterricht, in dem ein Bezug zur Lebens- und Erfahrungswelt der Schiilerinnen und
Schuler hergestellt wird, insbesondere bei den Madchen auf ein gréReres Interesse hoffen
darf (z.B. Kessels 2002).
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zur Erlauterung des Kontextbegriffes hier sind Alltags- und Lebensbezug, sowie
biologische Aspekte wie Morphologie, Physiologie, Okologie und Systematik.
Kontexte stellen zudem als Bindeglieder zwischen einzelnen Unterrichtsinhalten
Zusammenhéange her. Der personliche Zugang zum originalen Unterrichtsgegen-
stand Pflanze und Aspekte zur Unterrichtsgestaltung spielen auf3erdem eine zentrale
Rolle zum Verstandnis des hier verwendeten Kontextbegriffs.

Die Kernaspekte sind im Einzelnen:

— 1) Aspekte der lernenden Person: Es werden die Vorerfahrungen (u. a. Rievet &
Krajcik 2007) und Interessen der Schulkinder im Rahmen von Naturerfahrungen
(Bogeholz 1999) beachtet und einbezogen. Diese Prakonzepte tragen wesentlich
dazu bei, ob unterrichtliche Inhalte anschlussfahig integriert werden kénnen (Burger
& Gerhardt 2003).

— 2) Aspekte des unterrichtlichen Rahmens: Der Unterricht wird situiert gestaltet,
damit die basic needs aller Schulkinder méglichst berlcksichtigt werden kdnnen
(Vogt 2007). Das erfordert starke Schulerzentrierung, Praxisorientierung sowie die
Unterstittzung der Handlungsfahigkeit der Schulkinder im Unterricht.

— 3) und verschiedene Aspekte zum Lerngegenstand selbst: Es sollten verschiedene
Lernzugdnge wie zum Beispiel Nutzbarkeit, kulturelle Hintergrinde, 6kologische
Aspekte und Zusammenhange mit der Tierwelt ermdglicht werden. So konnte Elster
(2007a) zeigen, dass Jugendliche sich hauptséchlich fir Kontexte interessieren, die
unmittelbar in Zusammenhang mit ihrem Koérper und dessen Entwicklung stehen,
sowie die Bereiche ,Gefahren und Risiken fir die Menschheit®, Mystik sowie Gesund-
heit und Medizin (ebenda).

Begriffe, und somit auch Pflanzen und deren Namen, missen Bedeutung bekom-
men, mit anderen Sachverhalten und Erfahrungen in Verbindung gebracht werden,
um wiedererkannt und genutzt zu werden. Dabei ist die Qualitat der Bedeutung flr
die Nutzung ausschlaggebend (Stichmann 1970 S. 99, Killermann et al. 1995 S. 70 f,
Schallies 1988 S. 104-117).

— Der Lerngegenstand selbst wird durch folgende Beziige im Kontext gesehen:

— 3.1) Alltags- und Lebensbezug

In den Kontextbegriff, der in der vorliegenden Studie verwendet wird, fliel3en die im
Folgenden aufgefiihrten lebensnahen Aspekte ein. Fir das lernende Kind stérker
nachvollziehbar sind dabei Nutzen-Aspekte: medizinische Wirkung, Pflanzen als
Nahrungsmittel und Gewurze (z.B. Schulgarten) sowie Werk- und Baustoffe aus
Pflanzen.
— 3.2) Kultureller Bezug und Asthetik

,Die lebensweltliche Ordnung und Benennung von Lebewesen ist [...] zu einem
grol3en Teil durch kulturelle Faktoren bestimmt.” (Mayer 1992 S. 34).
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Die Schonheit von Pflanzen begeistert einige Kinder (Scherf 1988, Lindemann-
Matthies 1999™). Ihre kulturelle Bedeutung lasst sich gut mit (Namens-)Geschichten
verbinden. Die Verwendung von bestimmten Pflanzen in kulturellen Zeremonien, wie
z.B. der Weihnachtsbaum, ist vielen schon bekannt, aber wenig bewusst. Ein
weiterer kultureller Bezug ist, Zusammenhange zwischen Wappen oder Flaggen und
Pflanzen herzustellen. So tauchen Baume in den Flaggen von Mexiko und Kanada
auf (Hershey 1996) oder die Linde im Stadtwappen von Lindau.

— 3.3) Biologie-Bezug
Die systematisch-morphologische Betrachtungsweise wurde durch Linnés Arbeit seit
1735 weit verbreitet (Killermann et al. 1995 S. 25). Er stellte ein schliissiges System
von Arten, Gattungen und Familien nach definierten Merkmalen auf. Er begrindete
die binare Nomenklatur in lateinischer Sprache. So heil3t z.B. der Weil3klee Trifolium
(Gattungsbezeichnung) repens (Artbeschreibung). Die Artbeschreibung weist auf
eine morphologische Besonderheit hin: diese Pflanze kriecht.

Eine funktionell-morphologische Betrachtungsweise, wie Schmeil sie maf3geblich ent-
wickelt hat (Schmeil 1896, in Killermann et al. 1995 S. 27), distanziert sich von dem
alleinigen Systematisieren. Die Funktion, die Bedeutungen und Aufgaben der
Pflanzen und Pflanzenteile (Killermann et al. 1995 S. 28) treten starker in den
Vordergrund.

Mit seinen Schriften ,, Der Dorfteich als Lebensgemeinschaft* zeigte Junge (1985, in
Killermann et al. 1995 S. 26-27) als einer der ersten dkologische Betrachtungsweisen
von Arten im Biologieunterricht auf. Ellenberg (1992, in Killermann et al. S. 109)
entwickelte den Begriff der Zeigerpflanzen. Anhand der Zeigerpflanzen kann man
unter anderem Aussagen Uber Trockenheit oder chemische Zusammensetzung der
Boden an den jeweiligen Standorten machen. Okologische Funktionen von Pflanzen
als Sauerstoffproduzenten, Nahrungsquelle und Lebensraum fir Tiere spielen
ebenso eine Rolle.

Wichtig ist fur den Kontextbegriff hier weiterhin, dass Wissen zu Organismen erarbei-
tet wird, die im Lebensumfeld der Kinder angetroffen werden kdnnen. Die Kinder
sollen die Moglichkeit haben, diesen Organismen auch aul3erhalb des Schulunter-
richts zu begegnen, um eigensténdige Beobachtungen und Erfahrungen mit ihnen zu
machen. Eine langere Beobachtung der erlernten Organismen tber den eigentlichen
Unterricht hinaus erméglicht tieferes Verstandnis fir Lebensablaufe bei Pflanzen und
damit auch ein tieferes Verstandnis fir 6kologische Wechselwirkungen.

Staeck (1987 S. 16) beschreibt auch Ansatze, die kontextorientiert verstanden
werden kdnnen:

In ihrer Studie rahmten die Kinder beim Projekt ,Natur Galerie* vor allem Pflanzen. Vgl. Lindemann-
Mathies 1999 S. 101ff.

38



Kapitel 2 Theorie

.Formenkenntnis, Systematik, Morphologie und Anatomie haben nicht mehr langer
ihren nur biologischen Selbstwert, sondern sind grofReren Sachzusammenhangen
und integrierenden Betrachtungsweisen z.B. der Physiologie, der Okologie, der
Ethologie, der Evolution, der Genetik sowie der Umweltproblematik schlechthin
zugeordnet.”

Seit den 80er Jahren werden im Biologieunterricht der Sekundarstufe | vermehrt
botanische, zoologische und humanbiologische Sachverhalte nicht mehr voneinan-
der getrennt, sondern in sinnvollen Verbindungen unterrichtet (Staeck 1987 S. 40)
wobei jedoch botanische Inhalte am wenigsten vertreten sind (ebenda S. 39).
Bennett et al. (2003) konnten kontextorientierte Zugange zu Lerninhalten bei einer
Analyse von zahlreichen Studien als erfolgreicher im Vergleich zu Kontrollgruppen
ohne gezielte Kontextorientierung beobachten.

Organismen im Kontext zu kennen war auch schon in der Epoche von Aristoteles bis
Linné fur die Menschen bedeutungsvoll (Mayer 1992 S. 24). So beschreibt Foucault
diese Epoche der Naturgeschichte:

,Die Geschichte einer Pflanze oder eines Tieres zu beschreiben bedeutete, auch zu
sagen, welches ihre Elemente und Organe, welches die Ahnlichkeiten, die man in
ihnen finden kann, welches die Krafte, die man ihnen zuschreibt, die Legenden und
Geschichten, mit denen sie vermischt werden, die Wappen, auf denen sie zu sehen
sind, und die Medikamente, die man aus ihrer Substanz herstellt, die Nahrungsmittel,
die sie bieten, gewesen sind. Die Geschichte eines Lebewesens war dieses Lebe-
wesen selbst innerhalb des ganzen semantischen Rasters, der es mit der Welt
verband® (Foucault 1974 S. 169 in Mayer 1992 S. 24).

Die Kontextualisierung von Botanik hat neben der Interessensférderung weitere posi-
tive Effekte: Die Kontexte stellen Alltagsbeziige her, heben Bedeutsamkeiten und
Sinnhaftigkeit des Lernens heraus. Damit unterstttzen sie die Entwicklung von Basis-
kompetenzen fiir biologisches Wissen (Langlet 2008). Uber die Kontexte kann
wéahrend dem Lernprozess aber auch retrospektiv das Wissen vernetzt werden (vgl.
~kumulatives Lernen®, Langlet 2008). Damit kann Uber die kontextorientierte Vermitt-
lung von Lerninhalten auch auf die Ziele der neuen Bildungsstandards eingegangen
werden: Durch den Einsatz von Kontexten soll aufgrund der theoretischen Annah-
men zu lernférdernden Maflinahmen die naturwissenschatftliche Grundbildung gefér-
dert werden (Baumert et al. 2001).

Es koénnen insbesondere folgende Kompetenzstufen auf Grundlage von Artwissen
(Baumert et al. 2001, Blessing 2008, Bybee 1997) erreicht werden:

Kompetenzstufe Il — funktionale naturwissenschaftliche Grundbildung (Functional
Scientific Literacy) und Kompetenzstufe Ill — funktionale Grundbildung unter Verwen-
dung von naturwissenschaftlichem Wissen (Conceptual and Procedural Scientific
Literacy).

Im Rahmen von Umweltbildung sind ftr die Ausbildung von konzeptuellem Wissen,
das in verschiedenen Situationen angewendet werden kann, verschiedene Kontexte
sowie verschiedene Perspektiven erforderlich (Grasel 2000b) und ein Bezug zu den
eigenen Handlungsmaoglichkeiten ist notwendig (Bolscho et al. 1980 S. 29 f). Die von
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Blessing (2008) geforderten prozeduralen Artenkenntnisse™, die Handlungs-
moglichkeiten offenbaren, koénnen insbesondere mit dem beschriebenen
Kontextverstandnis vermittelt werden. Zum Aspekt Umweltbildung siehe auch Kapitel
2.4.4.

Der Kontextbegriff in dieser Studie lasst sich in Abgrenzung zu anderen
Verwendungen des Begriffs folgendermal3en definieren: (vgl. Abb. 2.2)

Kontexte sind Bindeglieder zwischen Unterrichtsinhalten und knipfen an Alltagsvor-
stellungen und die Lebenswelt der Lernenden an. So helfen sie beim Erschliel3en
des weitgehend unbekannten Themenbereichs ,Pflanzenwelt“. Dabei ermoglichen
sie, grolRere Sinnzusammenhdnge zwischen einzelnen Teilbereichen des Faches
und Uber das Fach hinaus zu erfassen. Insgesamt sind sie sinn- und interessens-
stiftend und geben reprasentative Einblicke in die naturwissenschatftliche Ideenwelt.
In situierten Lernumgebungen erfolgt die Auseinandersetzung mit originalem
Material. Anhand der kontextorientierten Erarbeitung von Fachwissen werden zudem
grundlegende Fachkompetenzen entwickelt.

Zugang-
lichkeit im
Alltag

Pflanze
als
Original

Situierte
Lernum-
gebung

Fach-
wissen-
schaft

Lern-
inhalte

Alltags- und
Lebens-
bezug

Abbildung 2.2: Modell zum Kontextbegriff in der vorliegenden Studie.

(In Rauten abgebildete Inhalte beziehen sich verstarkt auf Unterrichtsplanung, die in Kreisen
abgebildeten Inhalte verstarkt auf die jeweilige Unterrichtssituation.)

> Unter prozeduralem Wissen wird insgesamt verstanden, dass neben der bloRen Artenkenntnis
Wissen Uber Lebensraumanspriiche, Bedeutung des Organismus fur den Lebensraum sowie Zusam-
menhange des Organismus mit anderen aufgebaut werden, die ein 6kologisches Management ermdg-
lichen. Dabei gewinnt der Lernende okologische Entscheidungs- und Handlungskompetenz (vgl.
Blessing 2008).
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2.6 Didaktische Empfehlungen

2.6.1 Didaktische Empfehlungen aus vorangegangenen Studien

Bisher liegen nur vereinzelte Studien dartber vor, wie Artenkenntnisse durch unter-
richtliche Kontexte gezielt gefordert werden kdonnen (Goller 2001, Hammann 2002,
Randler 2002, Jéakel & Liel3ke 2001, Czernoch 2008).

Einzelne Arbeiten aus dem amerikanischen Raum beziehen sich auf sehr spezielle
systematische Gruppen wie Farne und Moose (De Fina 2003) oder Heilpflanzen
(Moore 2003) sowie Vogel (Elser u. a. 2003). Die wenigen hierzulande vorliegenden
Studien beziehen sich zudem meist auf Tiere.

Wenn im Unterricht Pflanzenkenntnisse vermittelt werden sollen, rat Jakel (1990)
dazu, den Unterricht derart zu gestalten, dass die Organismen als subjektiv bedeut-
sam erlebt werden kénnen. Problemorientierung, Motivation, ein gutes Verhéltnis
zwischen Lehrkraft und Schulkind unterstiitze diese Prozesse. Lerntatigkeiten, bei
denen die Kinder ihre Kompetenzen eigenstandig weiterentwickeln kdnnen wie das
Betrachten, Beobachten, Untersuchen und Vergleichen wirken sich auch férderlich
auf das Interesse aus (Jakel 1990).

,Gerade Sippenkenntnisse aus dem Alltag besitzen hohe Stabilitat, Dauerhaftigkeit
und Verhaltenswirksamkeit. Sie sind mit emotionalem Erleben verbunden oder durch
personale Beziehungen subjektiv bedeutsam geworden. Die methodische Nutzung
dieser Vorzlge ist besonders wichtig zur Ausbildung dauerhafter, anwendbarer
Kenntnisse der Schuler® (Jakel 1990 S. 477).

Daher sollten nach Jakel Alltagsbeziige bzw. Pflanzen aus dem Alltag fur die
Ausbildung anhaltender und anwendbarer Kenntnisse der Kinder didaktisch genutzt
werden.

Die intensive und mehrperspektivische Behandlung weniger Arten fiihrt dabei eher
zu einem Kenntniszuwachs als eine weniger intensive Behandlung vieler Arten (Jakel
2005). Ein gezieltes Auswéahlen weniger Arten, um Grundlagen bei den Lernenden
zu legen, ist wichtig. Denn mehr als zwei Arten pro Unterrichtseinheit kdnnen von
vielen Kindern nicht mehr erfasst werden (Randler 2003b). Insgesamt sollten nach
Jakel (2005) botanische Inhalte verstarkt mit anderen Aspekten des Biologieunter-
richts verzahnt werden: Als Beispiel ware die Wegwarte mit ihren Verwandten zu
nennen, die &hnliche Inhaltsstoffe haben. Die Wegwarte selbst ist fir den Menschen
als Inulinproduzent oder als Wirze im Kaffeeersatz von Bedeutung (Jakel 2005).

Lerninhalte sollen gerade in Bezug auf Umweltbildung Ansatzmdéglichkeiten flr
eigenes Umwelthandeln bieten und damit auch Alltagsbezlige herstellen, ansonsten
kénnen die Inhalte nicht in das Leben integriert werden und bleiben trdges Wissen
(Lowe & Gscheidle 1988).
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Sanders (2007) schlagt vor, Pflanzen auch zeichnen zu lassen, um das taxono-
mische Verstandnis der Lernenden zu férdern.

Bei Randler erzeugte handlungsorientierter Unterricht im Gymnasium signifikant
mehr Wohlbefinden als in der Realschule (Randler 2003b S.150). Das lasst
vermuten, dass die Kinder an Gymnasien seltener handlungsorientierte Zugange im
Unterricht erleben. Dieses Defizit sollte gerade in Hinblick auf Umweltbildung
behoben werden.

Organismen sollten im Rahmen eines 6kologischen Unterrichtsansatzes nach Graf
(2004 S. 40) im Zusammenhang mit dem jeweiligen Lebensraum vermittelt werden.

Probst fordert stark subjektorientierten Unterricht, der durch Sensibilisieren und
Erleben lassen der biologischen Vielfalt gepréagt ist sowie Einblicke in die Schonheit
und Vielseitigkeit der Organismen ermdglicht (Probst 1996).

Gerade Bestimmungsuibungen zahlen nach Graf zu Motivationskillern: Es scheint,
dass der eher sinnliche Zugang aus der Grundschule vermisst wird, die abstrakte
Betrachtung reduziert die Pflanze zu etwas, was das Interesse schmélert (Graf 2004
S. 50). Zugleich fordert Graf, die Formen- und Artenkenntnis im Unterricht zu
erweitern und schulische mit auf3erschulischen Erfahrungen zu verkntpfen. (Graf
2004 S. 26). Daher ist es wichtig, Bestimmungsibungen nicht als Selbstzweck zu
sehen, sondern auch hier an Kontexte anzuknupfen, die ein sinnliches und sinn-
haftes Erleben der Organismen ermdglichen. So empfiehlt Kdhler, die Blattform des
Thymians in Bezug auf dessen Lebensraum zu hinterfragen und anzuregen, den Duft
der Pflanze wahrzunehmen (Kohler 2005 S. 56).

Nach Winkel (1997 S. 184) ist das Vergleichen von verschieden gefarbten Laub-
blattern und eine zeitliche Sortierung der Laubblatter von einem Baum eine gute
Ubung, um mit Dritt- bis Funftklasslern ein Gefiihl fir biologische Prozesse und
Zeitablaufe in der Natur zu entwickeln. Dadurch kann ein Verstandnis fir Evolution
mit angebahnt werden, was auch von Venter (1994) gefordert wird.

Computergestitzte kooperative Blockseminare zeigten bei einer empirischen Unter-
suchung in der Ausbildung Studierender positive Effekte in Bezug auf Interesse, Ver-
gnugen, wahrgenommenen Kompetenz und Wichtigkeit der Lerninhalte (Schaal &
Randler 2004). Eigene Erfahrungen mit Blockveranstaltungen bestéatigen diese
Ergebnisse fur schulisches Lernen.
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2.6.2 Verbesserung der Bildungsqualitat im Biologieunterricht

Nach den Anforderungen der Lehrplane und der Bildungspléne fir Hauptschule,
Realschule und Gymnasium (Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wirttemberg 1994, 2003) sollten die Schulkinder bis zur 7. Klasse gelernt haben, wie
Organismen geordnet werden kdnnen sowie Einblicke in dkologische Zusammen-
hange und naturwissenschaftliche Arbeits- und Denkweisen gewonnen haben.

Im Rahmen der Verbesserung des Unterrichts wird empfohlen, Unterricht und
Hausaufgaben starker zu verknupfen, regelmaldig das Vorwissen aufzufrischen sowie
bei Gruppenarbeiten erforderliche Freiraume fir die Uberarbeitung eigener
Vorstellungen (vgl. Prakonzepte) zu lassen (Helmke 2006).

Mayer (2004) beschreibt aus den Befunden der PISA-Studie 2000 und TIMSS fur die
Qualitatsentwicklung des Biologieunterrichts elf Problemzonen als folgende Module:

1. Aufgabenkultur: Lernen und Uben mit anwendungsorientierten, anspruchsvollen und
verstandnisférdernden Aufgaben.

2. Naturwissenschaftliches Arbeiten: Theoriegeleitetes und problembezogenes Lésen
naturwissenschaftlicher Fragestellungen durch experimentieren.

3. Aus Fehlern lernen: Schilervorstellungen Uber wissenschaftliche Konzepte produktiv fir
den Lehr-Lernprozess nutzen.

4. Sicherung von Basiswissen: Verstandnisvolles Lernen und Uben auf unterschiedlichen
Verstandnisniveaus.

5. Kumulatives Lernen: Durch koharente und kumulativ aufbauende Lehrstoffe tieferes
Verstandnis entwickeln und Kompetenzzuwachs erfahrbar machen.

6. Féacherubergreifendes Arbeiten: Problemldsungen aus verschiedenen disziplindren
Perspektiven durch Verknipfung der naturwissenschaftlichen Facher.

7. Eoérderung von Madchen und Jungen: Geschlechts-spezifische Interessensdifferenzen
und Leistungsunterschiede berticksichtigen

8. Kooperative Arbeitsformen: Forderung des sozialen und vertieften kognitiven Lernens
durch fachspezifisch soziale Arbeitsformen.

9. Selbstverantwortliches Lernen: Férderung der Motivation und Kompetenz zu selbstregu-
liertem und selbstverantwortlichem Lernen.

10. Erfassen _und Rickmelden von Kompetenzzuwachs: Entwicklung variationsreicher,
anwendungsorientierter Prifungsaufgaben.

11. Qualitatssicherung: Entwicklung schulinterner Leistungskriterien/ Erhebungsverfahren
und Qualitdtsstandards.

(Quelle: Arbeitsbereiche des BLK-Modellversuchsprogramms SINUS, Mayer 2004 S. 96)

Die Differenzierung dieser Problemfelder im Unterricht erméglichen unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen, wobei eine systematische Zusammenarbeit zwischen den
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Lehrkraften im Fach und z.T. Uber die Fachergruppen hinweg erforderlich ist. In der
vorliegenden Studie waren die Punkte 5, 6 und 8 von besonderer Bedeutung.

Nachhaltige Entwicklung und Unterricht

»Zusammengefasst stellt nachhaltige Entwicklung ein gesellschaftliches Leitbild fir
die Zukunft dar, welches die Verbesserung der o6konomischen und sozialen
Lebensbedingungen der Menschen mit der Sicherung der nattrlichen Lebensgrund-
lagen in Einklang bringen* (Bund-Lander-Kommission 1999).

.iIm Rahmen der Bildung fur nachhaltige Entwicklung erscheinen Naturerfahrungen
als unverzichtbare Basis, um auf Grundlage eigener Erfahrung werthafte Beziehun-
gen zu Naturobjekten eingehen zu kdnnen“ (Bogeholz & Riter 2005 S. 80).

Im Rahmen des Unterrichts ist es damit erforderlich, wiederholt Naturerfahrungen zu
ermoglichen und neben der Erarbeitung von fachlicher Kompetenz auch soziale
Kompetenz zu dben. Ein Entdecken der Welt vor Ort mit all ihren schoénen und
herausfordernden Seiten (Jakel & Rohrmann 2007) im Rahmen von Umweltbildung
stellt hier eine wichtige Grundlage dar.

2.7 Gender-Aspekte

Im Folgenden wird ein Einblick in die unterschiedlichen Voraussetzungen von
Jungen und Madchen in Bezug auf Interessen, Wertschatzungen, Kenntnisse und
Zugange zu unterrichtlichen Inhalten vor allem in Bezug auf Botanik gegeben.

Nach verschiedenen Studien haben Madchen bessere Pflanzenkenntnisse als
Jungen (Scherf 1985, Gebhard 1994, Bogeholz 1999, Lindemann-Matthies 1999,
2002b) sowie ein etwas hoheres Interesse an Tieren und Pflanzen (Krombal3 et al.
2003, Goller 2001, Jakel, Schaer 2004a) bzw. an Biologieunterricht generell (Lowe
1992 S. 34). Sie empfinden aul3erdem eine hohere Wertschatzung (Lindemann-
Matthies 1999) fur Pflanzen.

Jungen und Madchen haben unterschiedliche Lernstrategien, wenn es darum geht,
sich konkrete Pflanzenarten mit ihren Namen und Merkmalen einzupragen, Madchen
J|esen”ihre Umwelt anders als Jungen (Gebhard 1994).

Madchen haben nach einer Studie von Krombal3 et al. (2003) im Vergleich zu
Jungen bereits zu Beginn der Sekundarstufe | ein geringeres Selbstvertrauen in die
Einarbeitung von Computer-Lernprogrammen. Dabei lernen Madchen aber biologi-
sche Inhalte am Hilfsmittel PC genauso gut wie Jungen (Krombald et al. 2003). Ein
schlechteres Selbstkonzept, trotz guter Leistungen, wurde bei Madchen auch im
Bereich der Mathematik in der Grundschule beobachtet (Narr 2002).
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Méadchen schatzen die Pflanzenvielfalt im Schulumfeld hdher ein als Jungen
(Lindemann-Matthies 2002b).

Beim kontextabhangigen Erwerb von Tier- und Pflanzenkenntnissen wurde
beobachtet, dass Madchen grundsatzlich héhere Lernzuwachse haben, wobei die
Unterschiede in den als 6kologisch bzw. systematisch vorgestellten Kontexten nicht
signifikant sind (Goller 2001). Madchen finden asthetische Aspekte in der Biologie
interessanter (Bogeholz 1999, Lude 2001, Mayer 2000), Jungen bevorzugen nutzen-
orientierte und 6kologische Aspekte (Bogeholz 1999, Mayer 2000).

Loéwe (1992 S. 36) konnte in seinen empirischen Langs- und Querschnittstudien zu
Biologieinteressen feststellen, dass zwischen der fiinften und der achten Klasse
.gravierende altersspezifische Verdnderungen® auftreten, die mit den personlichen
Veranderungen durch die Pubertdt zusammen hangen kdnnen. In dieser Alters-
spanne verschwinden auch die geschlechtsabhdngigen Unterschiede in Bezug auf
das Interesse an Pflanzen (Léwe 1992 S. 38).

Die wiederholt so klaren Unterschiede zwischen Jungen und Madchen sowie die
Abnahme der wohl pubertatsbedingten Interessensunterschiede zu diesen Themen
zeigen, dass es dennoch sinnvoll ist, innerhalb der Geschlechtergruppen nach
Unterschieden in den Interessen zu suchen. So gibt es in beiden Geschlechter-
gruppen nach einer Clusteranalyse von Jakel & Schaer (2004b) sowohl Pflanzen-
liebhaber als auch Kinder, die Pflanzen nicht mégen. Die Gruppe der Madchen, die
Pflanzen mogen und viele nennen, ist mit zwei Drittel der gesamten Madchengruppe
deutlich gré3er als die Gruppe der Madchen, die zum Thema ,Pflanzen” abneigend
antworten. Vergleichbares lasst sich fur die Jungen zusammenfassen: Ein Drittel von
ihnen mag Pflanzen gerne, zwei Drittel sind eher abgeneigt und nennen keine
Pflanzen in der offenen Befragung (ebenda).

Daher ist es angebracht, hier zusatzlich nach geschlechtsunabhéangigen Kriterien zu
suchen, die zu derartigen Unterschieden innerhalb der Geschlechter fiihren. Ein
Erhebungsinstrument, das dafiir besonders geeignet erscheint, ist die Erfassung von
Naturerfahrungsdimensionen:

Naturerfahrungsdimensionen (vgl. Kapitel 2.9) haben Einfluss auf die gesamte
Personlichkeitsentwicklung und werden sich in anderen naturwissenschaftlichen
Fachern, aber auch im Deutsch-Unterricht und im Sozialverhalten zeigen kdnnen
(Gebauer 2003).

Kenntnisse Uber diese Erfahrungsdimensionen spiegeln die gesellschaftliche
Situation und kénnen gewinnbringend fir den Unterricht eingesetzt werden, um den
Unterricht nach den Erfahrungen, Kenntnissen und Fahigkeiten der Kinder Uber ihre
geschlechtliche Zugehdrigkeit hinaus anzupassen.
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2.8 Bedingungen des Lernens

2.8.1 Prakonzepte von Schulkindern der Sekundarstufe |

Die Schwierigkeit von Kindern der ersten Klasse, Lebensvorgange von Pflanzen zu
erfassen und Pflanzen selbst als lebendig zu erkennen, konnte Sula (1971) in seinen
Beobachtungen mit Kollegen feststellen. Jedoch zeigten diese Kinder zum Thema
,Barbarazweig" noch Wissen um dessen Blilhen im Winter (Sula 1971), was heutigen
Studierenden aus eigenen Beobachtungen vielfach vollkommen fremd ist*®.

Klemm (1974) beobachtete, dass Kinder Pflanzen in Abhangigkeit von den Interes-
sen des Elternhauses lernen: werden Kinder regelmallig auf Pflanzen aufmerksam
gemacht und diese auch benannt, wirkt sich das nachhaltiger auf die Kenntnisse aus
als der Besitz eines Gartens oder die Moglichkeit zu Naturerfahrungen im Wohnum-
feld.

Schulische Lern- und Leistungsergebnisse werden stark von sozialen und kulturellen
Faktoren beeinflusst: Eltern, Freundeskreis und Einflisse aus den Medien pragen
aulRerschulisches Lernen und Interessen (Baumert et al. 2001 S. 33).

In der Grundschule konnten die Kinder erste Erkenntnisse und Kompetenzen zu
lebenden Organismen entwickeln. Dazu gehéren auch die Beobachtung und
Interpretation von Wachstum und Entwicklung sowie von Kreislaufen in der Natur
(GDSU 2002 S. 15). Daran anschlieRend wurde im Unterricht der Kreislauf von
Pflanzen bzw. das Wachstum von Pflanzen vom Samen zur Frucht einbezogen.

Die Vorkenntnisse der Kinder werden jedoch auch durch auf3erschulische Infor-
mationsquellen beeinflusst wie z.B. Kinderblcher. Schussler (2008) konnte in den
USA anhand von 69 Kinderbuichern feststellen, dass der Zusammenhang zwischen
Blute und Frucht des Ofteren nicht klar herausgearbeitet ist. Das kann zu
Fehlkonzepten bei den Kindern fihren. Kinder haben nach ihrer Erfahrung Schwie-
rigkeiten, den Lebenszyklus von Pflanzen richtig zu zeichnen (Schussler 2008).

Am Ende der Grundschulzeit sind die Vorstellungen zu biologischen Begriffen, die im
Lehrplan vorgegeben sind, nur ansatzweise ausgebildet. Der Bereich der Botanik fallt
dabei als etwas schlechter verstanden auf als die anderen Themen (Berck 1986 S.
69 ff.). Es ist nicht anzunehmen, dass sich diesbeziglich viel geandert hat, gerade
wenn man auch die Ergebnisse von PISA einbezieht:

Nach Erkenntnissen aus der PISA-Studie hat sich gezeigt, dass Schulkinder verstarkt
additiv lernen. Erlernte Fachbegriffe werden dabei nicht durchdrungen oder mit
Leben geflllt (Baumert 2001).

1% Der Barbarazweig wird am Barbaratag, dem 04.Dezember, von einem Obstbaum geschnitten und in
die Wohnung gestellt. Durch die frostfreie Umgebung beginnt fir den Zweig physiologisch gesehen
der Frihling und er bliht um den 24.Dezember.
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Vorwissen, Biologienote, Behaltenstest und Klassenarbeit korrelierten bei Randler
(2003 S. 152) positiv. Das zeigt den starken Einfluss von Vorwissen auf die Lernmdg-
lichkeiten an der Schule.

Gerhardt et al. (1993, 1994) konnten zeigen, dass zu den Themen Energie, Osmose
und Okologie in der Sekundarstufe | im Fach Biologie viele Fehlvorstellungen
existieren, die zum Grof3teil bis in die Oberstufe Bestand haben.

Selbst Studienanfanger zeigen geringe Pflanzenkenntnisse. Fragen zum Bliten-
aufbau kobnnen sie eher nicht beantworten, Blitenformeln sind zum Groliteil
unbekannt (Muller 2003).

Lehramtsstudierende zeigen zu Beginn der Ausbildung nur ansatzweise ein Ver-
standnis fur Stoffumwandlungsprozesse bei Pflanzen. Auch die Erndhrung von
Pflanzen sowie die Funktion und Lokalisation von Leitungsbahnen in den Pflanzen
wird nur von Wenigen erfasst (Jakel 1995b). Daher ist davon auszugehen, dass bei
den Kindern noch weniger Vorwissen zu den Lebensablaufen bei den Pflanzen
bekannt ist.

Selbst Erwachsene, die sich flr Biologie interessieren, das Fach studieren wollen
oder bereits als Wissenschaftler arbeiten haben Schwierigkeiten, pflanzliche Formen
zu unterscheiden und die Pflanzenvielfalt in einem Wiesenstiick annahernd richtig
einzuschatzen (Lindemann-Matthies 2002a).

In dem Bewusstsein, dass die Vorkenntnisse eher gering und entwicklungsbedurftig
sind, ist es fur unterrichtliche Planungen besonders wichtig, mdgliche Schwierig-
keiten bei Gruppenarbeiten zu erkennen und Raum fir Weiterentwicklungen der
Verstandnisse zu geben.

2.8.2 Gruppenarbeit und Vorkenntnisse

In diesem Kapitel geht es neben den Befunden zu Gruppenarbeiten auch um die
methodische Umsetzung dieser Arbeitsform. Aufgrund der angestrebten starkeren
Eigenstandigkeit der Lernenden bei dieser Arbeitsform ist es didaktisch bedeutsam,
sich Uber die Vorkenntnisse und Kompetenzen der Lernenden ein Bild zu machen.
Ein Einblick in diese Thematik wird hier gegeben.

Insgesamt wird der Gruppenarbeit ein hohes Potential an verschiedenen Lern-
maoglichkeiten zugeschrieben, wobei Jungen und Madchen gleichsam von ihr
profitieren (Lord 2001).

Watson (1991) stellte insgesamt einen hoheren Lernerfolg bei Gruppenarbeiten im
Vergleich zu traditionellem Unterricht mit Studierenden fest. Dabei wissen die
Lernenden, dass in der Gruppe zusammengearbeitet werden soll, und kennen das
Ziel, das im Unterricht erreicht werden soll. Heterogene Gruppen konnten in der
Studie von Watson besser voneinander profitieren als homogene Gruppen. Studier-
ende sind dabei in ihren Fahigkeiten, sich zu disziplinieren und Verantwortung fr ein
Lernprojekt mit zu tragen anders zu bewerten als Kinder. Daher ist es erforderlich,
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gerade mit den Jingeren Regeln fur die Gruppenarbeit auszumachen, damit alle
Gruppenmitglieder mitarbeiten, so kann der ,succer effect, dass die leistungs-
schwacheren von fleiBigeren Kindern innerhalb der Gruppe im Moment der Arbeit
profitieren, jedoch aus ihrer eigenen Passivitat heraus wenig lernen, vermieden
werden (Grasel 2000a).

Die Beobachtung von Oberstufenschilern in Gruppenarbeiten zeigte zudem, dass
wissenschaftliche Begriffe von Begriffen aus der Arbeitsgruppe oft Uberlagert werden.
Die Lernenden beziehen Kenntnisse und Vermutungen aus dem Alltag stark mit ein
und mussen bei der analytischen Prifung von Hypothesen durch die Lehrkraft unter-
stutzt werden (Ziemek et al. 2004). Eine Begleitung der Lerngruppen mit Anregungen
zum wissenschaftlichen Vorgehen im Versuch ist daher unabdingbar. Der Wechsel
zwischen gruppen- und lehrerzentriertem Unterricht, bei dem Wesentliches fur die
gesamte Klasse herausgestellt wird, ist erforderlich, wenn man moglichst alle Kinder
in der Klasse adaquat férdern und eine gemeinsame Wissensbasis erarbeiten will.

Schilerzentrierte Arbeitsweisen (mit originaler Begegnung, Selbsttatigkeit und
Gruppenarbeit) zeigten bei Randler (2003b) bessere Behaltensleistungen und
positivere Empfindungen in Bezug auf die Themen als die Kontrollgruppe, die
lediglich die Lernziele als Vorgabe hatte. Dabei enthielten die zugehdrigen
Arbeitsblatter zum Lebensraum See viele Informationen und die zu beantwortenden
Fragen stellten eine ausgewogene Mischung aus gezielten, ergebnisorientierten
Fragen sowie zur Entdeckung und Erforschung anregenden Fragen dar (Randler
2003Db). Sie sind damit in ihrer Ausfihrung als lenkend zu bewerten, was den Begriff
»Schilerzentriert” hier auf die Arbeitsform und nicht auf die Methodik beziehen lasst.

Zu beachten ist insgesamt bei der Gestaltung von Gruppenarbeiten, dass verschie-
dene Altersstufen sich unterschiedlich gut auf den gemeinsamen Lernprozess
einlassen. Eine altersgemal3e Hinfihrung mit altersgerechten Aufgaben ist daher
unabdingbar. Wenn eigenstandiges Erarbeiten der Inhalte angestrebt wird, ist es
zudem wichtig, Arbeitsblatter nach und nach einzusetzen und eine Feinabstimmung
der Inhalte zum Kenntnisstand der Kinder vorzunehmen (Eschenhagen, Kattmann,
Rodi 2003 S. 134 f). Ein grolRer Anteil von offenen Aufgaben ermdglicht es verstarkt,
dass sich die Schuler selbstbestimmt erleben kdnnen.

2.8.3 Vorstellungen vom Lehren und Lernen

Einen wichtigen Hintergrund fir erfolgreiches Unterrichten stellt das Modell der
Didaktischen Rekonstruktion dar, bei dem die Vorkenntnisse und Einstellungen der
Lernenden neben den fachwissenschaftlichen Hintergrinden fur die didaktische
Ausarbeitung des Unterrichts einbezogen werden (Kattmann et al. 1997).

Nach Gerhardt (1994 S.128) wird Wissen durch die Lernenden aktiv selbst
konstruiert, Fakten werden nach vorhandenen Konzepten interpretiert. Widerspriiche
werden entweder nicht wahrgenommen oder vernachlassigt. Daher ist es wichtig, zu
wissen, welche Konzepte bei den Kindern vorherrschen: Die ,Lehrer sollen die
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Schiler dort abholen, wo sie sind“ (Gerhardt 1994 S. 130). Was aber nicht heil3t,
weniger anspruchsvoll zu arbeiten.

Von Stern et al. (2002) und Moller (2000a) sowie Hardy et al. (2004) sind
Bemihungen aus dem Bereich des Sachunterrichts bzw. der Physikdidaktik bekannt,
Lernende bereits zeitig an anspruchsvolle fachliche Inhalte und strukturierte Lern-
moglichkeiten heranzufiihren. Auch Ergebnisse der PISA-Studie belegen, ,dass eine
solide Wissensbasis in Hinblick auf Lernstrategien eine zentrale Voraussetzung fur
erfolgreiches selbstreguliertes Lernen ist* (Baumert et al. 2001).

2.8.4 Lerntypen und Einstellungstypen

Kinder in einer Schulklasse lernen bei gleicher Intervention unterschiedlich gut. Es ist
naheliegend, hier personliche Eigenschaften als ursachlich zu sehen (Krapp 1993).
Dabei sollten diese Eigenschaften dazu eingesetzt werden, den Unterricht so zu
gestalten, dass moglichst alle Lernenden gute Lernerfolge erzielen kénnen und nicht,
um im Nachhinein die Ursachen bei den Lernenden zu suchen (Krapp 1993).

Lernende kdnnen in verschiedene Lerntypen unterteilt werden. Zwei unterschiedliche
Typen werden im Folgenden kurz charakterisiert:

— Aufgabenorientierte Lernende wollen den Lerngegenstand wirklich begreifen,
etwas dazu lernen. Das Lernergebnis ist ihnen ein wichtiges Ziel. Diese
Lernenden sind vor allem intrinsisch motiviert.

— Ich-orientierte Lernende wollen sich dagegen anderen gegenuber mdglichst
positiv darstellen, was sie Uber gute Leistungen erzielen kbnnen.

AuRerlich unterscheiden sich die Lerntypen nicht im Interesse und in ihrer Motivation.
Jedoch lernen die aufgabenorientierten Personen intensiver, verwenden eher
anspruchsvolle Lernstrategien und sind bei Prifungen eher dazu fahig, Prinzipien
hinter dem Gelernten aufzudecken, Zusammenh&ngen zu erkennen und
Transferaufgaben zu I6sen (u.a. Krapp 1993).

Christen (2004) beschreibt Lernfreudetypen auf Grundlage ihrer Einstellung zu
Schule und Sachunterricht. Die einzelnen Einstellungen wurzeln wiederum in
Interessen. Christen fand drei typologische Einstellungsauspragungen:

Den Lernfreude-Typ (LFT), den Zielorientierten Leistungs-Typ (ZLT) und den
Gelangweilt-Frustrierten Typ (GFT). Dabei hat der erste Typ (LFT) grundlegend eine
sehr positive Einstellung der Schule und dem Sachunterricht gegentber, zeigt seinen
Mitschilern gegeniber ein sehr positives Verhalten und kann bei einem insgesamt
hoheren Selbstwertgefuhl allen Leistungsniveaus der Gesamtgruppe angehdren.
Beim zweiten Typ (ZLT) schwankt die Einstellung in Abhéangigkeit von der
Schulsituation starker, und er ist dem Unterricht gegentber kritischer eingestellt.
Zukunfts- und Alltagsrelevanz ist flr diesen Typ wichtig, um Freude am Lernen zu
empfinden. Schulische Leistungen sind hier sehr wichtig, auch auf3erhalb der Schule
ist dieser Typ eher leistungsorientiert. Der dritte Typ (GFT) wird in zwei nicht exakt
differenzierbare Untergruppen aufgeteilt: den gelangweilten Typ und den frustrierten
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Typ. Dabei entsteht Langeweile vorwiegend durch Unterforderung und aufgrund
wenig interessant empfundener Unterrichtsaufbereitung. Die Frustration basiert auf
falscher Einschatzung der eigenen Leistungen und hangt mit Uberforderung und
Misserfolgen zusammen. Leistungsorientierung fuhrt dann zu mehr Frustration. Das
Verhalten dieses Typs im Klassenverband ist eher negativ zu bewerten (Christen
2004).

Was aber finden die Kinder grundsatzlich an Pflanzen interessant? Und wie hangt
das mit dem eigenen Erleben von Natur zusammen?

Es wird erwartet, dass Naturerfahrungs- Typen aufgrund ihrer unterschiedlichen
Vorkenntnisse und Interessen sich unterschiedlich intensiv und erfolgreich auf den
Lerngegenstand einlassen kénnen. Aus diesem Grund werden in der vorliegenden
Studie NE-Typen ermittelt (vgl. Kap. 2.4.6), die mit den hier vorgestellten Lerntypen
Gemeinsamkeiten aufweisen kdnnen.

2.8.5 Lernmotivation

Lernmotivation ist nach Heckhausen (1969 S. 194) die momentane Bereitschaft
eines Lernenden in einer gegebenen Lernsituation ,seine sensorischen, kognitiven
und motorischen Funktionen auf die Erreichung eines kunftigen Zielzustandes zu
richten und zu koordinieren®.

Warum eine Person etwas zu einem Lerngegenstand erlernt, hangt nach Krapp
(1993) im Wesentlichen von den folgenden Faktoren ab:

Die Person selbst: Mit seinen Vorkenntnissen, sozialen Pragungen und seiner
Personlichkeit tragt jeder stark dazu bei, sich bestimmte Kenntnisse und Fahigkeiten
zu erarbeiten.

Das soziale Umfeld: Gewisse Themen und Fahigkeiten werden gesellschaftlich als
wichtig und lernenswert erachtet. Das fuhrt dazu, dass der Lernende aus einem
gewissen sozialen Druck heraus lernt.

Der Lerngegenstand selbst: Er zeichnet sich dann wieder durch eine bestimmte
Interessantheit - sowie nach Heckhausen (1969) seiner Wertschatzung - aus.

Die Lernsituation selbst: Sie kann die Lernmotivation anregen (Krapp 1993).

Unterricht kann aufgrund der individuellen Voraussetzung seitens der Lernenden
nach Heckhausen (1969) nicht die Lernmotivation aller Schiler gleichermalien
fordern. Dennoch gibt es Lernbedingungen, die sich auf die Lernenden insgesamt
positiv auswirken.

Die Lernmotivation im Unterricht wurde im Rahmen der vorliegenden Studie
innerhalb der Zwischenfragebtgen erhoben, die den Unterricht begleitet haben (Die
Items befassen sich beispielsweise mit Spaf3, Sinn und Nutzen der Lerninhalte und
dem weiterem Interesse, sich mit dem Thema zu beschaftigen; vgl. Anhang S. V).

Auf die Lernsituation am Beispiel der situierten Lernbedingungen und das Interesse
sowie die Interessensbildung wird im Folgenden eingegangen.
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2.8.6 Situierte Lernbedingungen

Als Grundlage fur die Konzeption von Unterricht wird auf das Verstandnis von Lernen
nach dem moderaten Konstruktivismus zurtickgegriffen. Danach erfolgt ,Wissens-
erwerb als aktive Konstruktion auf Basis von vorhandenen Vorstellungen® (Duit 2000
S. 83, Mdller 2000b). Dabei werden ,individuelle Lernprozesse als eingebunden in
bestimmte soziale Kontexte gesehen” (Duit 2000 S. 83). Der aktive Lernprozess wird
dabei durch Lernhandlungen der Schulkinder in mdglichst situierten Lernumge-
bungen ausgelost (Gerstenmaier & Mandl 1999). Die Gestaltung der Lernbe-
dingungen nimmt darauf Bezug.

Moller (2000a S. 141) beschreibt Lernen als situativen Prozess. Vorausgesetzt wird
dabei, dass in relevanten, bedeutungsvollen und sinnhaften Kontexten gearbeitet
wird, wobei reale Anwendungsmoglichkeiten bericksichtigt werden und die Aufgaben
maoglichst authentisch gestellt werden.

Aktives Lernen ist danach von folgenden Faktoren abhangig (Méller 2000a, vgl. auch
Reinmann-Rothmeier & Mandl 1994, Dubs 1995, Reusser & Reusser-Weyeneth
1994, Bliss 1996 in Méller 2000a S. 141):
o Eigentéatigkeit
Emotionale Beteiligung
Handlungsmdglichkeiten
Berlcksichtigung von Motivation und Interessen der Lernenden
Problemhaltige Aufgaben
Forschendes Experimentieren
Selbsttatiges Handeln
Offene Fragestellungen
Aufgreifen von Schilerfragen

O O0OO0OO0OO0O0OO0Oo

Situierte Lernbedingungen sind unter dem Blickwinkel der konstruktivistischen Lehr-
und Lernforschung zu sehen (Mandl et al. 1995). Die ganze Lernsituation findet beim
situierten Lernen Beachtung. Aufgebautes Wissen ist kognitiv an die Situation, wah-
rend der es gelernt wurde, gebunden (Prenzel 1997 S. 237). Eine Ubertragung des
Wissens auf andere Situationen erfolgt dabei eher nicht (Prenzel 1997 S. 237).

Ausgangsprobleme zum Unterricht sind nach Prenzel (1997 S. 238) folgende:

1) Schulkinder lernen Inhalte im Schulkontext und scheitern, wenn Wissen auf reale
Situationen Ubertragen werden soll.

2) Was in der Schule gelernt wird, motiviert die Kinder nur wenig, weil die Bedeutung
fur das eigene und das gesellschaftliche Leben nicht erkannt wird.

3) Schulkindern féllt der Transfer zwischen unterschiedlichen Problemen und
Wissensbereichen eher schwer.

Zur Uberwindung des alltagsfernen Schulkontextes werden zwei verschiedene
Ansatze im Rahmen des situierten Lernens vorgeschlagen. Beim Konzept der
Anchored Instruction werden Problemsituationen aus der Lebenswelt der Kinder auf-
gegriffen und die Kinder lernen entdeckend. Beim Cognitive Apprenticeship werden
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eher Probleme von Experten herangezogen. Diese Problemstellungen sind oftmals
sehr komplex, daher erfolgt eine Hinfihrung durch die Lehrkraft, die aufklart, wie die
Problemstellung bearbeitet wird. ,Lautes Denken“ auf Seiten der Lehrkraft und der
Schulkinder helfen bei der ,kognitiven Modellierung® (Prenzel 1997. S. 239).

Authentische Problem- oder Handlungssituationen werden durch authentische
Materialien, Werkzeuge oder auch multimediale Lernumgebungen unterstitzt
(Prenzel 1997 S. 239).

Um die Lernmotivation zu unterstitzen, ist es wichtig, deutlich zu machen, dass das
angeeignete Wissen entweder im Alltag oder als Experte in einem bestimmten
Kontext bedeutungsvoll und hilfreich ist und konkret eingesetzt werden kann.
Letzteres wird durch die authentische Situation deutlich (Prenzel 1997 S. 139).
Soziale Einbindung der Lernenden (Deci & Ryan 1993) und Kooperation werden
beim Cognitive Apprenticeship empfohlen. Der Lehrer wird hier zunehmend zum
Berater und Lernbegleiter, der je nach Schwierigkeit des Problems mal mehr und mal
weniger unterstltzend tatig ist. Selbstandiges Erkunden und Entdecken wird so
angeregt und wirkt motivations- bzw. interessefordernd (Prenzel 1997 S. 240,
Csikszentmihalyi & Schiefele 1993 S. 218). DarlUber hinaus kann die Lehrkraft beim
derartigen Arbeiten die individuellen Fahigkeiten der Kinder besser beobachten und
sich auf deren Interessen und Bedirfnisse besser einstellen. Das personliche
Interesse der Lehrkraft am Lernerfolg der Schulkinder und der eigene Spald am
Lehren und Lernen wirken sich ebenso férderlich auf das Interesse am Lernen aus
(Csikszentmihalyi & Schiefele 1993 S. 218).

Prifungen, die derart gestalteten Unterrichtseinheiten folgen, kénnen die intrinsische
Bedeutung des Gelernten entwerten, wenn zu sehr auf ,Begriffs- und Faktenwissen
oder Losungsalgorithmen® (Prenzel 1997 S. 240) fokussiert wird. Der Lernerfolg soll-
te hingegen durch Lésen situierter Problemstellungen erfasst werden (Prenzel 1997
S. 240). Eine informative, autonomieunterstiitzende Ruckmeldung zum Lernerfolg
dient zudem der Aufrechterhaltung der intrinsischen Motivation (Deci & Ryan 1993).
Die flexible Wissensanwendung kann gefordert werden, indem die Lerninhalte von
den Lernenden unter verschiedenen sozialen oder theoretischen Perspektiven be-
trachtet werden (Hartinger & Mortl-Hafizovic 2007 S. 256). Die Lernenden sollten
zudem mit verschiedenen Problemvarianten konfrontiert werden und diese, durch die
Lehrkraft begleitet, miteinander in Verbindung setzen und abstrahieren (Prenzel 1997
S. 240-241).

In situierten Lernbedingungen arbeiten Lernende in mdglichst konkreten Problem-
stellungen (Hartinger & Mortl-Hafizovic 2007 S. 258) und kdnnen selbstbestimmt
vorgehen. Dabei werden an die Gestaltung und Auswahl der Lernumgebungen
Anforderungen gestellt wie die Berticksichtigung verschiedener Perspektiven und
Kontexte, Reflexion und Artikulation, Betonung aktiver und selbstorganisierter
Lernprozesse (Hartinger et al. 2001, Grasel & Mandl 1999 in Hartinger & Mortl-
Hafizovi¢ 2007 S. 256). Bei einer Arbeit mit einem Gehdlzbestimmungsschlissel
arbeiteten Kinder der vierten Klasse so selbstbestimmt, engagiert und mit so viel
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Spal3, dass sie diese Arbeit nicht als Unterricht empfanden (FlAming & Vogt 1998 S.
93). Dawson (2000) beobachtete die positive Wirkung von Gruppenarbeiten und
hands on experience auf die Entwicklung von Interessen bei den Lernenden.

Lehrkrafte denken bei der Gestaltung von situierten Lernbedingungen an mogliche
Anwendungssituationen des Wissens (Hartinger & Mortl-Hafizovi¢ 2007): Authen-
tizitdt und moglichst reale Lebensbedingungen sind dabei wichtig. Die Betrachtung
der Genese der Facher bzw. der zu lernenden, oft abstrakten Erkenntnisse ist nicht
nur wissenschaftsgeschichtlich spannend, sondern auch fir die Lernenden: Damit
kann eine Briicke zu den Interessen der Kinder gebaut werden und das Interesse am
Lerngegenstand erhoht werden (Csikszentmihalyi & Schiefele 1993). Den Schiuler-
innen und Schilern sollte wahrend des Lernens zudem erméglicht werden, den Lern-
gegenstand aus moglichst vielen Perspektiven zu betrachten. Es sollten dabei
madglichst viele Kontexte berlcksichtigt werden.

Die verschiedenen Perspektiven des Lerngegenstandes konnen uber didaktische
Netze verbunden (Hartinger & Martl-Hafizovi¢ 2007) und damit sinnstiftend erarbeitet
werden.

2.9 Aspekt Interesse

2.9.1 Der allgemeine Interessensbegriff

Unterschiedliche Kinder lernen verschiedene Lerninhalte unterschiedlich gerne.
Diese Unterschiede in der Wahl des Lerngegenstands bzw. des Gegenstands, mit
dem sich Kinder beschaftigen, werden stark von Interessen gepragt. Interessen wer-
den als personliche Praferenzen einem Lerngegenstand gegenuber beschrieben
(individuelles Interesse) sowie als einmalige, situationsspezifische und motivationale
Zustande (situationales Interesse) (Krapp 1992 S. 12, Krapp 1993, Deci & Ryan
1991). Situationale Interessen an sich sind dabei abhangig vom Gegenstand und
stehen intrinsisch motivationalen Orientierungen nahe (Wild & Krapp 1995 S. 591).
Vorformen von Interessen bei Kindern stehen in einer engen Beziehung zu subjek-
tiven Wertschatzungen (Fink 1992 S. 56). Im Folgenden wird auf intrinsische
Interessen, also die motivationalen Orientierungen des situationalen Interesses,
verstarkt eingegangen.

Unter der Bericksichtigung der Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci &
Ryan 1993) kann sich intrinsisches Interesse dann entwickeln, wenn sich die Bedurf-
nisse nach Kompetenzerfahrung, Selbstbestimmung und sozialer Eingebundenheit
(human basic needs) mit dem Interessensgegenstand befriedigen lassen (Krapp &
Ryan 2002, Rheinberg & Vollmeyer 2000, Deci 1997, Heckhausen 1968). Dies muss
jedoch bereichsspezifisch untersucht werden (Schiefele 2000). Eine hohe Qualitat
des subjektiven Erlebens wirkt sich dabei positiv auf den intrinsischen Lernprozess
aus (Csikszentmihalyi & Schiefele 1993).
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Die Ausbildung von individuellem Interesse erfolgt nach Deci und Ryan (1993, 2000)
in drei Stufen: nach einer ersten Auseinandersetzung, der Introjektion, mit dem
Gegenstand erfolgen wiederholte Auseinandersetzungen mit dem Interessens-
gegenstand, die zu einer Identifikation fihren. Wenn sich das Interesse am Gegen-
stand erhoht und vertieft, entsteht das individuelle Interesse. Nach Csikszentmihalyi
(2007 S. 54-56) werden interessant empfundene Erlebnisse dann in die Personlich-
keit integriert, wenn angestrebt wird, ein derartiges Erlebnis erneut zu erfahren. Der
situationale Interessenszustand am Beginn der Interessensentwicklung wird durch
eine catch-Komponente erzielt (Mitchell 1993). Diese catch-Komponente kann im
Falle der Erarbeitung von Pflanzen durch Originalbegegnungen und erdéffnete
Lebensbezliige gefordert werden. Vor allem eine interessant empfundene Einar-
beitungsphase wirkt sich positiv auf das Lernen von Physik aus (Laukenmann et al.
2000).

Soll das situationale Interesse zur Ausbildung von individuellem Interesse aufrecht
erhalten werden, beschreibt Mitchell die hold-Komponente (Mitchell 1993) als wich-
tigen Faktor: Das Kind beschaftigt sich gerne langer mit einem Gegenstand. Die
hold-Komponente kann durch die unterrichtliche Beriicksichtigung der motivationalen
Anreizbedingungen positiv unterstitzt werden (Kleine & Vogt 2003). Weiterhin zeigt
eine positive Erlebensqualitat héhere Lernwirksamkeit und eine positive Bereitschaft
zur weiteren Beschaftigung mit dem Unterrichtsgegenstand: Die Qualitat der
Motivation ist wichtig fur eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura 1977,
Krapp 1998, Krapp & Ryan 2002).

Hat sich schlief3lich individuelles Interesse entwickelt, geht es eine Verbindung mit
personlichen Wertvorstellungen und Handlungsbereitschaften ein (Deci & Ryan
1993). Diese Wertvorstellungen kdnnen Wertschatzungen gegeniber den Organis-
men beeinflussen sowie die Beurteilungsfahigkeit von Naturschutzbegriindung
starken. Die Handlungsbereitschaften kénnen sich auch auf Umwelthandeln oder die
Akzeptanz von Umwelthandeln auswirken (Lude 2001).

Abneigungen gegentber Unterrichtsgegenstdnden kann entgegen gewirkt werden,
wenn man im Unterricht neue, fir das Kind schlissige Argumente einbringt (Vogt
2007 S. 14). Lebensnahe und verschiedene Kontexte zu den Pflanzen kdnnen diese
Aufgabe tUbernehmen.

Fur die Unterrichtsplanung ist es aufRerdem wichtig, dass einige Lernende zu viel
Begeisterung mitbringen und alles lernen wollen. Schlussendlich werden sie aber
von der Vielfalt Uberwaéltigt, wie sich bei eigenen Beobachtungen im Unterricht
gezeigt hat. Dieser Umstand hangt moglicherweise mit der Selbstwirksamkeits-
erwartung *’ zusammen. Sie kann auch mit dem ,Spa am Tun selbst*; dem flow-

7 Diese setzt sich zusammen aus der Einschatzung der eigenen Fahigkeiten und der Abwagung des
aus der Handlung erwarteten Ergebnisses (Krapp. 2002, Bandura 1977). Eine hohe Selbstwirk-sam-
keitserwartung fuhrt nicht immer zu individuellem Interesse (Krapp & Ryan 2002). Jedoch lernen
Schiler mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung anders und wenden andere Lernstrategien an, was
eine tiefere Verarbeitung des Lernstoffs erméglicht (Pintrich & De Groot 1990).
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Erleben, zusammenhangen, das nicht zielorientiert bzw. erfolgsorientiert sein muss:
Studien zufolge geht flow jedoch eher mit guten Ergebnissen einher
(Csikszentmihalyi & Schiefele 1993). Dennoch ist es wichtig, die Lerninhalte
einzugrenzen und klare Zielvorgaben zu geben, um den Lernprozess und das
Interesse moglichst positiv zu unterstitzen (Csikszentmihalyi & Schiefele 1993).

Ein flow-Erleben beim Lernen kann erfolgen, wenn ohne Ablenkung, stérende Ein-
flisse und mit Freude mit dem Unterrichtsgegenstand gearbeitet werden kann.
Dieses Eintauchen in die Materie kann die Interessensausbildung demnach férdern
(Csikszentmihalyi & Schiefele 1993). Wenn flow erlebt wird, arbeitet der Lernende
autotelisch, um seiner selbst willen. Perspektiven, was aus dieser Arbeit folgt,
werden dabei nicht bedacht (Csikszentmihalyi 2007 S. 98). Flow-Erleben beinhaltet,
sich als Entdecker zu fuhlen und kreativ zu sein, wobei man zu hdéheren Leistungen
angeregt wird. Das Selbst wachst und wird komplexer (Csikszentmihalyi 2007
S.106). Werden Lernende dazu angeregt, eigene Lernprozesse bewusst zu steuern
und dartber zu reflektieren, kann das Selbstkonzept positiv beeinflusst werden
(Baumert et al. 2001 S. 297).

Durch eine klare Struktur zu Handlungsabfolgen und mdglichen Lernschritten im
Lernprozess kann der Lernende eher flow erleben. Diese ,Spielregeln® in einer gut
strukturierten Lernumgebung stecken den Rahmen des Lerngegenstands hilfreich ab
(Csikszentmihalyi & Schiefele 1993). Aul3erdem muss das Niveau des Lerngegen-
stands dem Lernenden mdglichst so angepasst sein, dass weder Uber- noch Unter-
forderung die Erarbeitung behindert (Heckhausen 1969, Csikszentmihalyi & Schiefele
1993, Csikszentmihalyi 2007 S. 107). Misserfolge wirken sich negativ auf die
Interessensbildung aus (Loéwe 1990 S. 275). In zu beforschenden Lehr- Lernsitua-
tionen ist es wichtig, die subjektive Aufgabenschwierigkeit zu erfassen (Rheinberg
2004 S. 72), um daraus Verbesserungen und tatsachliche Lernmdoglichkeiten am
Lerngegenstand erheben.

Im flow-Zustand wird besonders konzentriert und intensiv gearbeitet. Dabei kann
durch das positive Erleben die Information intensiver und besser verstanden werden
(Csikszentmihalyi & Schiefele 1993).

Mit wiederholtem Flow-Erleben ist eine Entwicklungsdynamik verbunden, die zu
groRerem Kompetenzgewinn im interessant erlebten Lernbereich fuhrt (Csikszent-
mihalyi & Schiefele 1993). Die Beschéaftigung mit interessant erlebten Lerngegen-
standen macht den Lernenden vielfach Spal3 (Krapp 1992 S. 39 f). Die Entwicklung
von Interesse grindet sich somit sowohl auf emotionalen als auch kognitiven
Aspekten (Randler 2003b S. 167).

Bei der Frage nach Interesse an Pflanzen (vgl. Fragebdgen im Anhang) wird
verstarkt Interessiertheit abgefragt. Interessiertheit wird als situationaler Zustand
verstanden (Vogt 2007). Diese Interessiertheit stellt zunachst einen Gegenpol zu
Gleichglltigkeit bzw. Desinteresse dar. Wie im folgenden Zusammenhangsmodell
erlautert beeinflusst sie die Qualitdt der Auseinandersetzung mit Lerngegenstanden
und ist eine Voraussetzung fiur sich entwickelndes Interesse.
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Abbildung 2.3: Modifiziertes relationales Zusammenhangsmodell des Interessen- und
Nichtinteressenkonstruktes (nach Vogt 2007 S. 11, Krapp 1992 S. 19, Krapp 1998 S. 191,
Klein 1990)

2.9.2 Zum Interesse an Pflanzen

Die Interessantheit des Lerngegenstandes sowie die fur die Lernenden interessant
aufbereiteten Lerninhalte wirken sich giinstig auf die Lernmotivation aus (Krapp 1992
S. 14). Jedoch konnten verschiedene Studien feststellen, dass sich Kinder und Ju-
gendliche nur gering oder gar nicht fir Pflanzen interessieren (Elster 2007a).
Interesse an Natur und seinen Organismen hat nach Berck und Klee (1992) einen
hohen Einfluss auf das Umwelthandeln (Finke 1998), das durch den
Biologieunterricht auch positiv beeinflusst werden sollte. Situative Anregung ist hier
erforderlich, damit Interesse Uberhaupt verhaltenswirksam wird (Rheinberg &
Volimeyer 2000). Wann Kinder das grof3te Interesse fur Pflanzen haben und unter
welchen Bedingungen und Aspekten soll im Folgenden skizziert werden.
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Nach Scherf (1988) finden Kinder hauptséchlich Farben, Bliten, Formenvielfalt, Duft
und Schonheit bei Pflanzen interessant. Auf der Beliebtheitsskala rangiert die Rose
demnach ganz oben, unbeliebt ist besonders die Brennnessel.

Insgesamt finden Kinder Tiere interessanter als Pflanzen (Todt 1977, Loéwe 1992,
Hesse 1984, Jakel & Schaer 2004a), wobei dies fur Jungen starker gilt als fur
Madchen (Hesse 1984). ,Bei Pflanzen scheint das Interesse an Baumen grél3er zu
sein als an Krautern“ (Klein 1993*).

Die subjektive Bedeutung der Organismen spielt fur die Kinder in Bezug auf
Formenkenntnis eine grofRe Bedeutung (Mayer 1992 S. 55). Organismen, zu denen
die Kinder einen affektiven Bezug in positiver oder negativer Hinsicht haben, wird ein
grol3eres Interesse entgegen gebracht (Mayer 1992 S. 55). Nach Mayer (1992 S. 55)
sollte von den interessanteren Vertretern einer Gruppe eine Briicke zu den weniger
interessanten Vertretern geschlagen werden.

Obwohl sich Grundschulkinder auf Biologie freuen (Kogel et al. 2000), sinkt das
Interesse am Fach zur sechsten Klasse hin ab. Grinde hierfur sind unter anderem
die Behandlung von abstrakteren biologischen Themen und zu trocken vermittelte
Pflanzenkunde (Lowe 1992). Gerade die Schulbotanik wird retrospektiv nicht als
besonders interessant eingestuft, obwohl man sich ,im Nachhinein insbesondere
mehr Pflanzen- und Tierkenntnisse” der einheimischen Umwelt winschte (Hesse
2000 S. 193).

Da Botanik von der sechsten bis zur achten Jahrgangsstufe als uninteressant
empfunden wird (Vogt 1998) bzw. allgemein als unbeliebt gilt (Gebhard 1994,
Hershey 1996), ist es sinnvoll, in der finften Jahrgangsstufe Botanik zu unterrichten,
denn hier wurde das grofdte Interesse fur Pflanzen beobachtet (Vogt 1998, Todt
1977, Lowe & Gscheidle 1988, Lowe 1993 S. 37).

Wahrnehmungsphysiologische Ursachen defizitdrer Naturkenntnis, insbesondere im
Umgang mit den Pflanzen (Wandersee 2001), sind innerhalb der Forschung zwar
aufgeklart, jedoch langst nicht allgemein bekannt und vor allem im Bereich der
didaktischen Umsetzung bisher kaum bertcksichtigt:

Es gibt physiologische Begrindungen fur ,Plantblindness” (Wandersee 2001).

Kindern mussen Pflanzen bewusst gemacht werden. Erst wenn Aufmerksamkeit ftr
ein Objekt entsteht, kann es bewusst wahrgenommen, im Ged&achtnis gespeichert
und daraus abgerufen werden (Spitzer 2002). Nach verschiedenen Autoren (Krapp
1992 S. 35 f) unterstitzt Interesse die Aufmerksamkeit flr einen Lerngegenstand,
wobei Lernen mit weniger Anstrengung, schneller und effektiver erfolgen kann.

'8 Klein untersuchte das Interesse an Pflanzen anhand von Fragebtgen und Interviews bei 14- bis 16-
jahrigen Schilerinnen und Schilern.
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Berck und Klee (1992)* beschreiben die ungiinstige Situation fiir Interessensbildung
Pflanzen gegeniber mit zahlreichen Beispielen. So wirde man mit Artenkenntnis
relativ wenig Anerkennung finden, Emotionen lie3en sich weniger befriedigen. Man
hat nichts vorzuzeigen. Man findet vor allem dann Anerkennung, wenn in der Familie
jemand mit &hnlichen Interessen ist. Auch in speziellen, selten vorkommenden
Jugendgruppen konnte der soziale Aspekt dieses Interesses an Pflanzen ausgelebt
werden. Sie merken auch an, dass handwerkliche Aktivitditen mit Pflanzen kaum
moglich wéren (Berck & Klee 1992 S. 24, 25).

Zu bedenken ist daher aus unterrichtlicher Sicht, inwieweit gesellschaftlich
gewilnschte Fahigkeiten und Interessen mithilfe von Artenkenntnissen gefordert
werden koénnen, so kann z.B. Feinmotorik beim Untersuchen und Arbeiten mit
Pflanzenmaterial geférdert werden, Bilder von Pflanzen kdnnen gezeichnet werden.
Nutzliches kann hergestellt werden wie beispielsweise Ausziige aus Heilkrdutern
(wie der Essig der Diebe vgl. Kap. 5.6.2), Pfeifen, Klangholzer und vieles mehr.

2.9.3 Wertschatzung von Pflanzen

Bei Jékel & Schaer 2004a wird die Wertschatzung fur Pflanzen aus dem direkten
Lebensumfeld anhand der Frage: ,Wie sehr magst Du Pflanzen?* erhoben und
beschreibt damit einen emotional- affektiven Zugang zu Pflanzen, der auch mit
Interesse in Zusammenhang gesehen werden kann (Fink 1992 S. 56).

Folgende Zusammenhdnge konnten diesbezilglich wissenschaftlich abgesichert
werden:

— Geringes Wissen um Artenvielfalt und biologische Ablaufe stehen mit geringer
Wertschatzung in engem Zusammenhang (Lindemann- Matthies 1999).

— In der Biologie besteht zwischen Kenntnis und Wertschatzung bezogen auf
Pflanzen und Tiere ein Zusammenhang, wie Lindemann-Matthies (1999) zeigen
konnte.

— Wenn Kinder Wildpflanzen kannten oder sie durch Unterricht gelernt hatten,
umso eher fanden sie diese schon (Lindemann-Matthies 2002Db).

— Zierpflanzen wurden schéner eingestuft als Wildpflanzen (sowohl Krauter als
auch Straucher und Baume). Dabei tauchten unter dieser Gruppe auch einige
Exoten wie beispielsweise Palmen auf (Lindemann-Matthies 2002b).

Bogeholz (1999 S. 99 ff) konnte zeigen, dass Naturerfahrungen mit der Wertschat-
zung der jeweiligen Naturerfahrungen korrelieren: was ofter gemacht wird, wird als
Tatigkeit auch mehr wertgeschatzt. In welchem Zusammenhang die Qualitat von

Y sie befragten Erwachsene aus verschiedenen Berufsgruppen zum Interesse an Tier- und

Pflanzenarten und Handeln im Natur- und Umweltschutz in einer empirischen Studie.
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Naturerfahrungen (Naturerfahrungstyp Kap. 2.4.6) und Wertschatzung von speziellen
Organismen steht, wurde bis dato noch nicht geprift und wird im Rahmen dieser
Studie untersucht (Kap. 6.7.9).

2.10 Theoriegebaude zur Studie

Aus den im vorangegangenen Theorieteil gewonnenen Erkenntnissen wurde ein
Modell entwickelt, das insbesondere fur die Planung von umweltbildungs-
orientiertem Biologieunterricht hilfreiche Orientierungspunkte geben soll. Dabei
zeigt das folgende Modell, wie Unterricht zu Naturkenntnissen bestenfalls ablaufen
sollte. Zentrale Aspekte daraus wurden im Rahmen der Studie bearbeitet.

Kenntnisgewinn

Selbstbestimmung,
Interesse und
Motivation

Kontext

Bezugsvielfalt im Unterricht

Naturerfahrungsdimensionen

Abbildung 2.4: Unterrichtsmodell: Von den Naturerfahrungsdimensionen (ber das
unterrichtliche Angebot zum Kenntnisgewinn der Lernenden.

Literatur: Umweltkenntnis/ Biologie: Mayer 1995, Lindemann—Matthies 1999, Bégeholz 1999,
Baumert et al. 2001, Lude 2001, Hammann 2002, Junge 2004 Interesse/Motivation:
Heckhausen 1968, Deci & Ryan 1993, Wild et al. 1997, Deci 1997, Krapp 1998, Rheinberg &
Vollmeyer 2000, Schiefele 2000, Wild 2000, Prenzel 2000.)

Zur besseren Verstandlichkeit wird das Modell kurz erlautert: Zunachst ist es hilf-
reich, sich als Lehrkraft seiner eigenen Naturerfahrungen bewusst zu werden und
wahrzunehmen, wie vielfaltig Natur erlebt werden kann. Dabei sollen auch die
Erfahrungen und Erfahrungsmoglichkeiten der Kinder reflektiert werden. Auf dieser
Basis kann ein Unterricht mit einer hohen Bezugsvielfalt zum Lerngegenstand fur die
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Lernenden entwickelt werden. Lernende, die auf eigene Vorerfahrungen aus ihren
Naturerfahrungen zurtickgreifen kénnen, erleben dann im Unterricht vertrautere und
weniger vertraute Kontexte zu den Lerninhalten. Wenn die Lernenden
selbstbestimmt einzelne Kontexte zu den jeweiligen Lerninhalten intensiver
erarbeiten konnen oder sich selbstbestimmt fuhlen, erleben sie verstarkt Motivation
und Interesse. Die so im Unterricht gewonnenen Kenntnisse sind dann emotional
positiv besetzt, erfahren subjektive Bedeutsamkeit, zeichnen sich aber auch durch
hohere Individualitat aus.

Aufgrund der Komplexitat von den Unterrichtinhalten zu Umweltbildungsthemen kann
dabei dieses individuellere Wissen dazu beitragen, wichtige Kompetenzen fur
nachhaltiges Handeln zu entwickeln.
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3 Forschungsfragen und Hypothesen

In dieser Studie sollen mégliche Zusammenh&nge zwischen Pflanzenkenntnis, Wert-
schatzung von Pflanzen sowie Naturerfahrungsdimensionen der Kinder empirisch
gesichtet werden.

Aufgrund der bisher fehlenden Vernetzung von empirischen Erkenntnissen zu Natur-
erfahrungstypen im Zusammenhang mit Schulunterricht erfasst die vorliegende
Studie Lernerfahrungen aus dem speziell dafiir konzipierten Interventionsteil exem-
plarisch. Ziel der Studie ist es dabei, anhand der gewonnenen Ergebnisse aus dem
Interventionsteil NE-Typenspezifische Wirkungen von Unterricht zu erfassen.

Folgende Forschungsfragen bilden das Grundgerust des Forschungsdesigns:

Fragen, die sich an die gesamte Stichprobe richten:

I) Welche Naturerfahrungen machen Kinder zwischen neun und elf Jahren?

II) Gibt es Zusammenhange zwischen Pflanzenkenntnis und Naturerfahrungs-
dimensionen?

[I1) In welcher Verbindung stehen Wertschatzung von Pflanzen und Pflanzenkenntnis
bei Schulkindern?

I\VV) Lassen sich bei neun- bis elfjahrigen Kindern Naturerfahrungstypen nachweisen?

V) Welchen Einfluss hat die GroRe des Wohnortes auf Pflanzenkenntnis und
Naturerfahrung?

VI) Haben Kinder erfahrungsabhangige Konzepte zu einzelnen Pflanzengruppen wie
z.B. Baumen und krautigen Pflanzen?

VII) Stehen Naturschutzbegriindungen und Naturerfahrungsdimensionen der Kinder
in einem Zusammenhang?

Fragen, die sich an die unterrichtete Klasse richten:

VIIl) Sind die Kinder der unterrichteten Schulklasse mit den Kindern der Gesamt-
stichprobe vergleichbar?

IX) Welchen Einfluss hat das Freizeitverhalten auf Naturerfahrung und Natur-
kenntnis?

X) Kann Unterricht die Naturerfahrungsdimensionen beeinflussen?

XI) Profitieren Kinder mit unterschiedlichen Naturerfahrungen unterschiedlich vom
Unterricht?

XII) Welche Unterrichtsinhalte sprechen die Kinder insgesamt starker an?

X1 In welchem Mal3e beeinflussen bereits erlebte Naturerfahrungen Interesse, Moti-
vation, erlebten Nutzen der Themen und erlebte soziale Eingebundenheit im
Unterricht?
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Daraus ergeben sich mit Bezug auf den theoretischen Hintergrund zahlreiche Hypo-
thesen. Hier ist es wieder sinnvoll, Hypothesen, die sich an die gesamte Stichprobe
richten, von denen zu trennen, die sich an die unterrichtete Schulklasse wenden. Im
weiteren Verlauf werden diese Hypothesen auch mit ihrem Kirzel genannt werden,
wobei G fur die Gesamtstichprobe steht und T flur die Teilgruppe, die unterrichtete
Schulklasse.

Hypothesen zur Gesamtstichprobe

G 1. Die neu konstruierten unterrichtsrelevanten Items zu Naturerfahrungsdimen-
sionen (NED) lassen sich den NED friherer Studien zuordnen.

G 2. Kinder nennen Pflanzenarten in Abhangigkeit von ihren Naturerfahrungen.

G 3. Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Wertschatzung von Pflanzen und
der Einschatzung der Pflanzenvielfalt mit den Naturerfahrungen der Kinder.

G 4. Die Wertschatzung von Pflanzen und die Einschéatzung der Pflanzenvielfalt
verandern sich vom Pretest zum Posttest.

G 5. Schulkinder beschreiben den Unterschied zwischen Baumen und anderen
Pflanzen in Abhéngigkeit von ihren eigenen Naturerfahrungen.

G 6. Wertschatzung und Vorkenntnisse zu Pflanzen variieren innerhalb der
Geschlechter starker als zwischen den Geschlechtern.

G 7. Die WohnortgroRe hat einen Einfluss auf die Naturerfahrungen der Kinder.
G 8. Die WohnortgroRe hat einen Einfluss auf die Wertschatzung von Pflanzen.

G 9. Die Wohnortgréf3e hat einen Einfluss auf die Pflanzennennungen (Anzahl der
Nennungen, genannte Pflanzenarten oder Pflanzengruppen) und die
Einschatzung der Pflanzenvielfalt.

G 10. Die Wohnortgro3e hat einen Einfluss auf die Freizeitgestaltung der Kinder.

G 11. Naturschutzbegriindungen stehen mit den Naturerfahrungen der Kinder in
einem engen Zusammenhang.

G 12. Naturschutzbegrindungen und regelmallige Freizeitaktivitditen der Kinder
weisen Zusammenhange auf.

G 13. Die aus den Naturerfahrungen ermittelten Naturerfahrungstypen sind
weitgehend stabil, koénnen aber unterrichtliche oder jahreszeitliche
Schwankungen aufweisen.

G 14. Kinder unterschiedlicher Naturerfahrungstypen nennen unterschiedliche
Pflanzenarten in der offenen Befragung.

G 15. Kinder unterschiedlicher NE-Typen unterscheiden sich in ihrem Wunsch nach
Naturerfahrung.
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Hypothesen zur unterrichteten Schulklasse

T 1. Die Wertschatzung fur Pflanzen verandert sich durch Unterricht.

T 2. Die Einschatzung der Pflanzenvielfalt im Schulumfeld verandert sich durch
Unterricht positiv.

T 3. Interesse am Unterricht wird durch die Zugehdrigkeit zu einem bestimmten NE-
Typ beeinflusst.

T 4. Unterricht beeinflusst den Wunsch nach einzelnen Naturerfahrungen.

T 5. Die erlebte Kompetenzerfahrung steht mit der Zugehdrigkeit zu einem
bestimmten NE-Typ in einem Zusammenhang.

T 6. Der erlebte Nutzen der Unterrichtsinhalte steht mit dem NE-Typ des jeweiligen
Kindes in einem Zusammenhang.

T 7. Die erlebte soziale Eingebundenheit steht mit dem NE-Typ in einem
Zusammenhang.

T 8. Der erlebte Spal3 und die Motivation am Unterricht stehen mit dem NE-Typ des
Kindes in einem Zusammenhang.

T 9. Die offen genannten Unterscheidungskriterien zwischen Baumen und anderen
Pflanzen verandern sich durch Unterricht positiv.
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4 Methoden

4.1 Ubersicht zur Methodologie

Interviews mit 7 Interviews mit 12

Literaturrecherche Studierenden Schulkindern

Unterrichtskonzeption, Entwicklung von Fragebdgen

Vorstudie mit einer Klasse N = 31
*Vortest: Quantitative Analyse Kategoriengeleitete Analyse
*Unterricht

*Nachtest: kriteriengeleitete qual. Analyse Erhebung von Interessen und Kenntniszuwachsen

Hauptstudije

Vortest (N 270) Unterrichtsklasse (N 34)
Vortest- Zwischen-
Nach- frage-
test- Unterricht | . &
bogen
frage-
bogen 7
Nachtest (N 209)

Unterrichtsklasse (N 31)

Abb. 4.1: Ubersicht zu den Erhebungs- und Auswertungsmethoden

In Abbildung 4.1 wird die Abfolge der wichtigsten Arbeitsschritte aufgezeigt. Die
Erhebungs- und Auswertungsverfahren des explorativen Projektes werden
schematisch dargestellt: In die Unterrichtskonzeption flossen neben dem aktuellen
Forschungsstand auch Erkenntnisse zu Interessen, Vorkenntnissen und Anregungen
von in Interviews befragten Studierenden und Schulkindern aus dem
Untersuchungen im Vorfeld ein. Auf dieser Basis wurden die Fragebbgen entwickelt.
Nach der Erprobung von Unterrichtskonzeption und Erhebungsinstrumenten in der

Vorstudie erfolgte nach einer ersten statistischen Auswertung eine Optimierung der
Instrumente.

Darauf konnte die Hauptstudie mit quantitativer und kriteriengeleiteter Betrachtung
des gesamten Datensatzes des Vor- und Nachtests, auch Pre- und Posttest genannt,
erfolgen. Die unterrichtete Schulklasse wurde statistisch in den Gesamtdatensatz
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eingeordnet und ist Uber die Naturerfahrungsdimensionen und Naturerfahrungstypen
mit dem Gesamtdatensatz statistisch ,verzahnt®. Daher konnten Naturer-
fahrungstypen fir die gesamte Stichprobe errechnet werden. Die Betrachtung des
Unterrichts mit seiner unterschiedlichen Wirkung auf die Kinder verschiedener
Naturerfahrungstypen war somit moglich. Die Abfolge von qualitativer Untersuchung
des Forschungsfeldes, quantitativer Erhebung von Daten und Analyse von
reprasentativen Personen nach qualitativen Verfahren entspricht einem geeigneten
und wissenschatftlich anerkannten Verfahren wissenschaftlichen Vorgehens (vgl. u.a.
Mayring 1997 S. 20). Dadurch gewinnen die quantitativ ermittelten Daten an Qualitat
und die qualitativen Beobachtungen gewinnen an Validitat und Reliabilitat.

4.2 Interview-Vorstudien

Zunachst wurden im Rahmen der Vorstudie die Vorkenntnisse und Einstellungen von
12 Schulkindern mit leitfadengestitzten Interviews (Mayer H.O. 2004) in jeweils ca.
20 Minuten erfragt. So konnte der daraus entwickelte Fragebogen mdglichst auf die
Sprache und die Vorstellungen dieser Altersgruppe abgestimmt werden (Ingenkamp
1988, Wisniewsky 1994). AufRRerdem konnten aus den Interviews wichtige
Anregungen fur den Unterricht aufgenommen werden.

Eine Befragung von Studierenden erfolgte auch leitfadengestitzt (je ca. 30 Minuten).
Daraus wurden ebenfalls Hinweise zur Gestaltung des Unterrichts gewonnen.

4.3 Unterrichts-Vorstudie

Durchgefihrt wurde die Vorstudie im Sommer 2005. Dabei wurde eine 5. Klasse
Gymnasium im Fach Biologie Uber neun Schulstunden unterrichtet. Die Schulklasse
bestand aus 31 Kindern, 13 Jungen und 18 Madchen.

In der ersten Unterrichtsstunde wurde ein Pretest-Fragebogen (Anhang S. I-llI)
eingesetzt, um Kenntnisse, Wertschatzung und Naturerfahrungsdimensionen der
Kinder im Vorfeld zu erheben.

Nach Beendigung der vier Unterrichtsabschnitte (vgl. Kap. 5) wurden jeweils
Zwischenfragebdgen ausgegeben, um die Entwicklung von Kenntnis und Interesse
am Unterrichtsgegenstand besser beobachten zu kénnen sowie um die Zufriedenheit
mit dem Unterricht zu erheben.

Am Ende des Unterrichts wurde der Posttest-Fragebogen eingesetzt, um abschlie-
Rend Kenntnisstand, Wertschatzung und Naturerfahrungsdimensionen zu erfassen.

Ziel der Vorstudie war es, die Fragebogenkonzeption und die Konzeption der
Unterrichtsreihe und die Verstandlichkeit der Zwischenfragebdgen zu testen.
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4.4 Der Pretest-Posttest-Fragebogen

In der vorliegenden Studie werden Naturerfahrungsdimensionen in Anlehnung an
Bogeholz (1999) und an Lude * (2001) erhoben, um mogliche Zusammenhange
zwischen Pflanzennennungen, Wertschatzung der Pflanzen, Einschatzungen zur
Pflanzenvielfalt sowie der individuellen Beschreibung von Baumen mit den
Naturerfahrungsdimensionen der einzelnen Kinder zu erkennen.

Die Studien von Lindemann-Matthies (1999), Jakel (1992) und Jakel & Schaer
(2004a) wurden auch fur die Fragebogenentwicklung herangezogen, um neben
Naturerfahrungen auch Kenntnisse und die Wertschatzung von Pflanzen zu
erfassen. Eingesetzt wurde dieser Fragebogen dann vor und nach Unterricht
(Pretest-Posttest-Design, vgl. Jakel & Schaer 2004a).

Die Lange des Fragebogens bericksichtigt die Ausdauer der Kinder, die nach
eigener Erfahrung nur begrenzt bereit sind, lange Fragebdgen auszufillen. Der
Fragebogen sollte auch in die Schulstunde integrierbar sein, damit die Kinder sich
auf die bevorstehende Unterrichtsreihe einstimmen konnen. So wurde bei mehreren
Durchlaufen mit Kindern der entsprechenden Altersgruppe daraufhin getestet, dass
der Bogen in 20 Minuten sinnvoll ausgefullt werden kann.

Da Bdgeholz (1999), Lude (2001), Lindemann-Matthies (1999) und Jakel & Schaer
(2004a) in diesem Forschungsfeld wichtige Grundlagen gelegt haben, wurde der
Groliteil der Fragen aus deren Fragebtgen tbernommen. Diese Items flhrten in
deren Studien zu validen Ergebnissen. Die Gesamitreliabilitit des Erhebungs-
instrumentes wurde anhand von Cronbach’s a bestatigt (vgl. Kap. 4.5.2).

Fragebogenaufbau

Uber die individuelle Personenkodierung (vgl. Anhang S. I) konnten die Fragebogen
bestimmten Personen zugeordnet sowie die Angaben zum Alter erfasst werden.
Einzelne Personen wurden in der Studie anhand der Daten anonymisiert vorgestellt.

1. Angaben zum Geschlecht:
,Bist du ein Junge/ein Madchen?“ nach Jakel & Schaer 2004a.

2. Angaben zum Wohnort wurden entsprechend des Fragebogens bei Lude (2001) in
einer vierstufigen Skala erhoben.

% |ude (2001) hatte die Untersuchung zu Naturerfahrungen weiter ausdifferenziert und zusatzliche
Items zu erlebens- und genussorientierten Naturerfahrungen gebildet.
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3. a) Angabe zur Einschatzung pflanzlicher Vielfalt: ,Was glaubst du, wie viele
verschiedenen Pflanzenarten in deiner Schulumgebung vorkommen?*

(Jakel 1992, Lindemann-Matthies 1999 und Jakel & Schaer 2004a)

Auf einer Skala von eins bis vier gaben die Kinder ihre Einschatzung bezuglich der
Pflanzenvielfalt im Schulumfeld ab. Dieses Item wurde nahezu identisch aus friiheren
Studien Ubernommen und zeigte dort schon gute Eignung.

3. b) Nennung bekannter Pflanzen: ,Nenne moglichst viele Pflanzen, die in deiner
Schulumgebung vorkommen.*

Wie in friheren Studien wurden acht Felder fur die Nennungen vorgegeben (Jakel &
Schaer 2004a), die von den Kindern mit durchschnittlich acht Nennungen je Kind oft
voll genutzt wurden. Bei der Dateneingabe wurden bis zu acht Nennungen
aufgenommen: Bei Kindern, die mehr nannten, wurde in einer Zusatzvariablen die
Anzahl der Mehrnennungen vermerkt.

4. Wertschatzung von Pflanzen: ,Wie sehr magst du Pflanzen, die in deiner
Schulumgebung vorkommen?*

(Jakel 1992, Lindemann-Matthies 1999 und Jakel & Schaer 2004a)

Dieses Item wurde entsprechend friiherer Studien mit einer vierstufigen Antwortskala
Ubernommen.

5. Definition von B&umen: ,Weil3t du, was B&ume von anderen Pflanzen
unterscheidet? Versuche genau zu beschreiben!”

Diese offene Frage wurde schon von Jékel & Schaer (2004a) getestet und lieferte
dort ein weites Antwortspektrum durch die Kinder. Es sollte wieder ein breites
Antwortspektrum erfasst werden und zusatzlich sollten diese AuBerungen mit den
Naturerfahrungen der Kinder in Zusammenhang gebracht werden, da bei der
vorangegangenen Untersuchung auch Antworten zu Spielméglichkeiten, Nutzbarkeit
und 6kologischer Bedeutsamkeit der Baume gegeben wurden.

6. Fragen zu Naturerfahrungen der Kinder

Dieser grof3e Itemblock (6.1-6.39) wurde zu einem Grol3teil von den Studien von
Bogeholz (1999) und Lude (2001) dbernommen. Einzelne Items wurden sprachlich
an die 10 bis 12-jahrigen Probanden angepasst.

Da der Itempool von Lude sehr umfangreich war, kam es hier zu einer Beschrankung
auf Items, die fur die Studie relevant erschienen.

Die Antwortskala wurde von vier Antwortmdoglichkeiten auf drei reduziert. Bei der
Stichprobe wurde nicht erwartet, dass es viele Kinder gibt, die eine bestimmte
Naturerfahrung ,sehr oft* (Bogeholz 1999 S.214) oder ,bei jeder Gelegenheit” (Lude
2001 S. 238) machen. Bei Lude (2005 S. 73) zeigte sich zudem, dass die Antworten
der Kinder im Durchschnitt zwischen oft und selten pendelten und nur sehr wenige
.bei jeder Gelegenheit‘ ankreuzten. Der Antwortbereich bei Bégeholz, der aul3erdem
Spald an der Naturerfahrung erhebt, wurde zugunsten der Losung von Lude, der den
Wunsch nach mehr Naturerfahrung zum jeweiligen Item nominal abfragt,
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weggelassen, da er inhaltlich Ahnliches abfragt. Ausgelassen wurden auch die ltems
zu Umwelthandeln, weil das aktive Umwelthandeln in dieser Altersgruppe und
Stichprobe eine untergeordnete Rolle spielte und diese Fragen zu sehr von dem
positiv assoziierten Naturerleben hatte ablenken kdnnen. Spielraum fir Angaben zu
Umwelthandeln ermdglichte jedoch der Fragebereich 8, bei dem einzelne Kinder
angaben, bei Naturschutzverbanden oder den Pfadfindern aktiv zu sein.

Neu entwickelt wurden Items zu Erlebnisbereichen, die fir den Unterricht relevant
waren, aber vor allem auch auf3erschulisch bedeutsam sein kdnnen. Sie beziehen
sich fast alle auf den Umgang mit Pflanzen:

6.4 Untersuchen, wie Pflanzen aufgebaut sind

6.15 Pflanzen untersuchen, z.B. nach Milchsaft, Biegsamkeit

6.16 Im Internet nach Informationen tber Tiere und Pflanzen suchen

6.23 Mit Pflanzenteilen Phantasiegeschopfe basteln

6.32 Pflanzen fur Tees sammeln

6.37 Namen oder Geschichten zu Pflanzen erfinden

Mit dem Item 16, ,Im Internet nach Informationen tber Tiere und Pflanzen suchen”
soll die Moglichkeit der Kinder, das Internet zielgerichtet zu nutzen, erfasst werden.
Das ist eine Erfahrungsmoglichkeit jingerer Natur, die in den Studien von Lude und
Bogeholz, die eine starke Ausrichtung zum mdglichen Umwelthandeln hatten, noch
keine Rolle spielte.

7. Fragen zu den Naturschutzbegrindungen der Kinder

Lude (2001 S. 100-111) beschreibt verschiedene Aspekte, warum Natur schitzens-
wert ist. Aus diesem Spektrum von Aspekten wurden von ihm Items generiert, die in
seiner Studie eingesetzt wurden. Reprasentativ fur die verschiedenen Aspekte
wurden fur die vorliegende Studie acht verschiedene Items ausgewahlt und an die
Sprache der 10- bis 12-jahrigen Kinder angepasst, um damit die Naturschutzbegrin-
dungen der Kinder zu erheben. Die Likert-Skalierung mit vier Ankreuzmaoglichkeiten
wurde gewahlt, weil sich die Kinder zwischen eher ,ja/wichtig“ und eher ,nein/unwich-
tig“, entscheiden sollten. Damit sollte vermieden werden, dass unentschlossene
Kinder im Mittelfeld ankreuzen.

Die Auswahl der Items orientierte sich an mdglicher Bedeutsamkeit fir die Kinder
bzw. Diskutierbarkeit in der Schule sowie an der Qualitat und Aussagekraft der Items,
wie Lude sie in seiner Studie statistisch abgesichert hat.

8. Fragen zum Freizeitverhalten der Kinder

Hier hatten die Kinder die Moglichkeit, sich offen zu ihren Freizeitaktivitdten zu
aullern. Besondere Beachtung fanden Kinder, die in Naturschutzverbanden oder bei
den Pfadfindern aktiv waren: eine zusatzliche Variable in der Datenmatrix erlaubte
das. Wichtig war weiterhin die Anzahl an verschiedenen Freizeitaktivitdten, um
abzuschatzen, wie viel unverplante Zeit das Kind fur freies Spielen und Entdecken
hat. Dabei ist jedoch nicht auszuschlieen, dass ein Kind, das nur eine
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Freizeitaktivitat nennt, dieser taglich nachgeht und im Extremfall verplanter ist als ein
Kind, das zwei verschiedene regelmalidige Tatigkeiten nennt.

Das Zusatz-ltem ,Ich bin in noch keinen Gruppen, Verbanden und Vereinen aktiv*
sollte zeigen, ob einige Kinder keine freizeitliche Verpflichtung an den Nachmittagen
haben.

Beide Items haben sich bei Lude bewahrt und rundeten den Fragebogen
abschlie3end ab, um die Kindern wieder ,zu sich“ kommen zu lassen.

Bei Lude (2001) diente diese Fragekombination auch dazu, um die Genauigkeit der
Fragebogenbearbeitung abzuschatzen. Kinder, die Angaben zu Aktivitdt in
Verbanden machten, durften logischerweise kein Kreuz bei dem Zusatz-ltem
machen. In der vorliegenden Studie zeigte sich, dass alle Kinder diese Fragen
durchgehend logisch richtig beantwortet haben.

Insgesamt war der Fragebogen mit Zeichnungen und Comics aufgelockert und wurde
von Fachkollegen als kindgerecht gewertet.

4.5 Statistische Auswertung

4.5.1 Eingabe und Kontrolle der Daten

Die Dateneingabe erfolgte manuell in SPSS 11.0.1 (2001). Dabei konnte schon ge-
prift werden, ob die Kinder sinnvoll angekreuzt haben oder z.B. nach einem Muster
ankreuzen.

Zur Uberpriifung der Korrektheit der Eingaben wurden stichprobenartig einige Bégen
spater mit der Datenmatrix verglichen. Dabei wurde schon nach jedem Eingabeblock,
der 10 bis 20 Personen umfasste, die Datenmatrix stichprobenartig gepruft und
abgeglichen. Die Eingabe ubersehener Tippfehler konnten Uber Range-Kontrolle
gesichtet werden, so dass die Fehlerquote im Datensatz als &uf3erst gering
betrachtet werden kann.

4.5.2 Qualitat des Erhebungsinstruments

Die verschiedenen Abschnitte zum Geschlecht, Wohnort und Freizeitverhalten der
Kinder wurden aus friiheren Studien ibernommen und fiihrten in diesen Studien zu
validen Ergebnissen (Jakel, Schaer 2004, Lude 2001).

Die Fragen zu Wertschéatzung und Einschatzung der Vielfalt der Pflanzen sowie zur
Nennung von Pflanzen wurden schon mehrfach in Studien eingesetzt (Lindemann—
Matthies 1999, Jakel, Schaer 2004a). Die Reliabilitdt der Fragen zu Wertschéatzung
der Pflanzen und Einschatzung der Pflanzenvielfalt wurde in einem Test-
Retestverfahren nach Guttman geprift und konnte bestétigt werden (Korrelation
0,4152 bzw. 0,3772 bei N=165).
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Die Frage zur Definition von Baumen wurde ebenfalls in vorangegangenen Studien
getestet und zeigte als offene Frage eine breite und vielfaltige Beantwortung durch
die Kinder.

Der Fragenblock zu den Naturerfahrungen der Kinder wurde zum Grol3teil aus den
Studien von Lude und Bdgeholz Gbernommen, einige Items wurden neu hinzugefugt,
um den Blickwinkel in Richtung Unterricht und Freizeitverhalten zu verfeinern.

Die Gesamtreliabilitat der 39 Items zeigte mit einem Cronbach’s a von 0,9098 bei
267 Befragten eine sehr gute Qualitat des Erhebungsinstruments (Fromm 2004).

4.5.3 Auswertungsverfahren

Viele Berechnungen (Faktorenanalyse, Korrelationen, Kreuztabellen, Mittelwerte)
wurden mit SPSS (11.0) erstellt. Einzelne Verfahren wie die Clusteranalyse, die
Berechnung der Faktorscores und die Diskriminanzanalyse erfolgten mit SAS 9.1.

Einzelne Berechnungen von Mittelwerten und Darstellung von Graphiken erfolgte
teilweise mit Microsoft Excel (2000).

Fehlende Werte bei einzelnen Items im Fragenblock 6.1-6.39 wurden fur die
Faktorenanalyse nur dann durch Mittelwerte ersetzt, wenn nicht mehr als acht
Angaben im Itemblock 6.1-6.39 gefehlt haben. Kinder, die hier mehr als acht
fehlende Werte hatten, sind aus der Stichprobe entfernt worden.

Bei allen anderen Berechnungen wurde vom Originaldatensatz ausgegangen und es
wurde jeweils mit den Probanden gerechnet, die in dem Fragenbereich fur die
jeweiligen statistischen Verfahren ausreichende Messergebnisse hatten.

Nur bei der Bestimmung der von Hand nachgebildeten Faktorenwerte wurden aus-
schlie8lich die Items verwendet, die in den Faktoren hoher geladen haben (Uber
0,40, vgl. dazu Kap. 6.6.1).

4.5.4 Prifung der Qualitat des erhobenen Datensatzes

Zur Prifung der Homogenitat der Stichprobe wurden mithilfe von explorativen
Datenanalysen die einzelnen Itemantworten auf ihre Normalverteilung hin tberpruft,
wobei eine Normalverteilung der Daten bestatigt werden konnte (Buhl & Zdfel 2002
S. 222).

Die verschiedenen Variablen wurden in Bezug auf ihre Homogenitat durch einen
Levene-Test untersucht (Buhl & Zofel 2002 S. 225). Diese Untersuchungen ergaben,
dass eine Varianzhomogenitat Uber den Fragebogen hinweg gegeben ist. Bei sehr
wenigen Variablen kann die Annahme der Varianzhomogenitat als moglicherweise
verletzt angenommen werden, jedoch ist hier ein Zufallseffekt nicht auszuschliel3en.
Damit wurde die Homogenitat der Stichprobe insgesamt weitgehend bestéatigt.
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4.5.5 Eingesetzte statistische Verfahren fir die Untersuchung von
Unterschieden zwischen Personengruppen

Pearson-Korrelationen: Sie wurden eingesetzt um Zusammenhdnge zwischen
intervallskalierten Daten zu erfassen (z.B. Pflanzen eher oder weniger mégen und
Anzahl der Nennungen).

Rangkorrelation _nach Spearman: Sie ermittelt Zusammenhange zwischen
Geschlecht und intervallskalierten Angaben.

Chi-Quadrat-Test: Dieser Test wird eingesetzt bei nominal- oder ordinalskalierten
Variablen mit nicht allzu vielen Kategorien: der Test erméglicht die Beantwortung der
Frage: ,Unterscheiden sich beobachtete Werte (H&aufigkeiten) signifikant von
erwarteten Haufigkeiten?*

Man unterscheidet zwischen dem

Pearson-Chi-Quadrat (bei nur 20% der Felder darf eine erwartete Haufigkeit von
<5 auftreten. Zeilen und Spaltensummen der Kreuztabelle missen stets groé3er sein
als 0, Buhl & zofel 2002 S. 240)

und dem
Likelihood-Quotienten-Chi-Quadrat.

Der Chi-Quadrattest wird bei normalverteilten Daten eingesetzt.

Da in der eigenen Untersuchung in der Regel bei mehr als 20% der Felder eine
erwartete Haufigkeit von kleiner als funf vorzufinden ist, ist dieser Test fir die
vorliegenden Daten nicht immer geeignet. Daher wurde alternativ meist die Oneway-
Anova gerechnet.

Oneway-Anova: Einsetzbarer Test bei normalverteilten Daten mit mehr als zwei
Stichproben bei Unabhéngigkeit der Variablen (Schnirch 2006). Zur Untersuchung,
ob z.B. Kinder der unterschiedlichen NE-Typen Pflanzen signifikant unterschiedlich
wertschatzen oder die Naturschutzbegriindungen unterschiedlich bewerten (Buhl &
Zofel 2002 S. 278).

T-Test: (Unterschiedsvergleiche), einsetzbar bei normalverteilten Daten mit zwei zu
vergleichenden Stichproben. Untersucht Unterschiede zwischen zwei Personen-
gruppen, z.B. ob Jungen und Madchen Pflanzen signifikant unterschiedlich
wertschatzen.

Gepaarter T-Test: Ermittelt die Signifikanz der Unterschiede im Antwortverhalten
von der Vor- zur Nachbefragung, z.B. Veranderung der Wertschatzung von Pflanzen.
Dieser Test untersucht die Veranderungen personenbezogen, daher ist eine
personengenaue Zuordnung (z.B. durch eine Codierung) vorab erforderlich.

Fir die multivariate Betrachtung der Daten:

Faktorenanalyse: (vgl. Kap. 6.6) zur Erfassung der Naturerfahrungsdimensionen

Clusteranalyse: (vgl. Kap. 6.7) zur Erfassung der Naturerfahrungstypen auf Grund-
lage der Naturerfahrungsdimensionen.
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Diskriminanzanalyse: Uber lineare Diskriminantenfunktionen wurden mit SAS die
Gruppen der Clusteranalyse quasi ,ruckibersetzt, um die Stabilitdt und
Sinnhaftigkeit der gefundenen Gruppenbildung zu prifen. Bei einer plausiblen
automatischen Gruppenbildung per Clusteranalyse missen sich die gefundenen
Gruppen in einer Diskriminanzanalyse mit demselben Satz von Variablen (Cluster-
variablen entsprechen Diskriminanzvariablen) gut voneinander trennen lassen.

4.5.6 Faktorenanalyse

Im Fragebogenteil zu Naturerfahrung wurden 39 Items verwendet, um zunachst die
gesamte Breite der moglichen als relevant erachteten Naturerfahrungen abzufragen.
Als dimensionsreduzierendes Verfahren wurde dann eine Faktorenanalyse einge-
setzt. Nach Gardner (1996 S. 913) ist die Faktorenanalyse das starkste statistische
Messinstrument, um Zusammenhénge zwischen einzelnen Items aufzuzeigen. Uber
die Korrelationen zwischen den verschiedenen Items ergeben sich neue, latente Ein-
flussgrof3en, die hier als Faktoren bezeichnet werden (Buhl, Zofel 2002, Borz 1999 S.
496 ff).

Die Items werden in den entstehenden Faktoren so gebindelt, dass die latente
Information des Items durch die Ladungszahl, den die Frage mit dem Faktor bildet,
dargestellt wird. Die Ladungszahlen (Indexzahlen, Borz 1999 S. 502) der Items in
den Faktorengruppen helfen dann, die Bedeutung der Faktoren zu interpretieren.

Es wurde eine explorative Faktorenanalyse (Borz 1999 S. 518) gerechnet, bei
welcher die Gruppierung der Items zu den Faktoren Uber die Ladungszahl oder
Indexzahl erfolgt, d.h. die Starke der Korrelation der Items untereinander. Bei diesem
Verfahren werden die Werte Uber eine z-Transformation standardisiert. Danach
werden mit den standardisierten Werten Pearson-Korrelationskoeffizienten zwischen
den Items berechnet. Aus der entstandenen Korrelationsmatrix werden die
Eigenwerte zu den Items und die Eigenvektoren bestimmt.

Es wurde zunachst eine Hauptkomponentenanalyse? gerechnet. Die errechneten
Eigenwerte der auswertbaren Faktoren sind gro3er als 1 (dabei ergibt sich der Eigen-
wert aus der Summe der Ladungszahlen der einzelnen abgebildeten Variablen im
Faktor mal der Fakorenladung) (Borz S. 503, 505). Bei diesem Verfahren werden zu-
nachst so viele Faktoren ermittelt, dass alle Faktoren Eigenwerte vorweisen, die
groBer als 1 sind. Danach erfolgte eine Varimaxrotation (orthogonale
Rotationstechnik) um Uber Varianzerh6hung eine gute Einfachstruktur der wichtigen
Faktoren zu erhalten (Borz 1999 S. 532).

Bei der Entscheidung fur die Faktorenanalyse mit sieben Faktoren wurden zum einen
statistische Erwagungen herangezogen (Abbruchkriterium, Klarung von 50,68% der
Varianz) sowie Kriterien der Auswertbarkeit, wie: Welche didaktische Konsequenzen

* Die Hauptkomponentenanalyse ist das gebrauchlichste Verfahren der Faktorenanalyse (Buhl &
Zofel 2002 S. 465).
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kénnen sich aus den ermittelten Faktoren ergeben? Die 7er-Losung zeigte aul3erdem
mit ihrem Faktorenspektrum verschiedene Erlebnisbereiche der Kinder auf, die auch
fur die Gestaltung von Unterricht bedeutsam sein kdnnen.

Die Qualitat des Erhebungsinstruments ? blieb durch die Entscheidung fir die 7-
Faktorenanalyse weiterhin gut (vgl. Qualitdt des Erhebungsinstruments Kap. 4.5.2
und Ergebnisse zu den NED Kap 6.6).

Tabelle 4.1: Reliabilitaéten der Faktoren aus den Naturerfahrungsitems

Faktor Cronbach's a Anzahl Probanden Anzahl ltems je Faktor
1 0,8639 267 11

2 0,6917 268 5

3 0,6397 267 4

4 0,7588 267 4

5 0,5638 269 4

6 0,5874 267 6

7 0,5732 268 3

Fur die erste Analyse des Pretests wurden alle Probanden einbezogen und es
wurden keine fehlenden Werte durch Mittelwerte ersetzt, um den Datensatz nicht zu
verfalschen. Dadurch lief die erste Faktorenanalyse nicht mit 270 Kindern (und
erganzten Werten), sondern nur mit 202 Kindern, die alle 39 Fragen in diesem
Fragebogenteil beantwortet haben.

Als Vorbereitung fir die Clusteranalyse wurden Faktorscores (Berechnung mit SAS
als Statistik-Programm) fur die einzelnen Probanden und den sieben Faktoren der
Naturerfahrungen berechnet. Dazu wurde mit allen 39 Items gerechnet. Jedoch
wurden jetzt bei den Kindern, die maximal acht fehlende Werte in dem Fragebogen-
bereich hatten, fehlende Werte durch den Mittelwert ersetzt.

Fur die Bildung der Faktorscores war eine z-Transformation nachgeschaltet. Dabei
werden die Faktoren fUr eine Vergleichbarkeit auf eine Verteilungsform proijiziert.
Daraus ergibt sich, dass der Mittelwert z der Faktorscores bei den einzelnen
Faktoren 0O ist, und die Standardabweichung s, immer 1.

Zi= Xi- X z= 0 s;=1
S
X; = einzelne Faktorenwerte x= Mittelwert der

z; = einzelner Faktorscore Faktorenwerte

2 Gemessen anhand der Reliabilitat durch Cronbach’s a, vgl. Fromm 2004
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Die ermittelten Faktorscores dienten als Grundlage fur die Durchfihrung der
Clusteranalyse.

4.5.7 Clusteranalyse

Die Clusteranalyse ist ein multivariates Verfahren, um viele, multivariat beschriebene
Untersuchungsobjekte in homogene Gruppen einzuteilen (Borz 1999 S. 427). So
kénnen, abhangig vom jeweiligen Erhebungsinstrument, in heterogenen Gruppen
homogene Untergruppen erfasst werden. Dieses Verfahren wurde verwendet, um
diejenigen Kinder zu gruppieren, die ahnliche Naturerfahrungen machen. Dabei
wurden zunachst Extremindividuen, die bestimmte Naturerfahrungen oft oder nie
machen, gesucht (1. Iteration). Diese Individuen bildeten die Mittelpunkte fur die
Clusterzentren. Um diese Extremindividuen werden in den folgenden Iterationen die
Ubrigen Kinder so zugeordnet, dass mdglichst unterschiedliche Gruppen gebildet
werden.

Als Grundlage fur die Berechnung dienten die z-transformierten Faktorscores, die
aus der voran beschriebenen Faktorenanalyse ermittelt wurden. Die Faktorscores
bilden Zusammenhange zwischen den einzelnen Kindern und ihrer Zustimmung zu
den Faktoren der Naturerfahrungen.

Die Clusteranalyse ermittelte drei bis sieben Gruppen, die néaher betrachtet wurden.
Bei der Entscheidung fir die Clusterlésung, die finf Gruppen bildete, spielten
folgende Kiriterien eine Rolle: Wie gut stellen die Cluster Zusammenhange zwischen
den Faktoren dar? Wie gut sind die gebildeten Gruppen fur unterrichtliche Fragen
nutzbar? Wie gut werden dabei die Erlebnis- und Erfahrungswelten der Kinder
dargestellt? Mit einer abschlieRenden Diskriminanzanalyse konnte die Stabilitat der
Clustergruppen bestatigt werden.

Mithilfe der Clusteranalyse konnten die finf Naturerfahrungstypen (vgl. Kap. 6.7)
erfasst werden.
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4.6 Auswertung der offenen Fragen

4.6.1 Die Pflanzennennungen

Die Pflanzennennungen wurden fortlaufend kodiert, indem gleichen Nennungen
Zahlenwerte zugeordnet wurden. So erhielt z.B. der Lowenzahn die Codierung ,103*
und die Hainbuche oder Weil3buche die Codierung ,71“. Das erforderte neben
Pflanzenkenntnissen auch Wissen uber lokale, ortsubliche Bezeichnungen von
Pflanzen und ein Warterbuch fur Pflanzennamen (Zander et al. 2002). So konnte die
selbst durchgefuhrte Zuordnung der Nennungen zu einer Codenummer abgesichert
werden.

Tabelle 4.2: Qualitat der Pflanzennennungen in vier Stufen

Stufe |Beschreibung Beispielnennungen

1 Landschaftselemente, unklare Oberbegriffe, weitlaufige Pflanzen, Rasen, Beete,
Begriffe Giftpflanzen

2 Systematische Oberbegriffe, Lebensformen, Zusammen- Nadelbaume, Laubbaume,
fassung von verschiedenen Pflanzenarten unter Nutzungs- | Salat, Obstbaume
aspekten

3 Gattungsgenaue Bezeichnung Ahorn, Rose

4 Artgenaue Bezeichnung Spitzwegerich, Feldahorn,

Ganseblimchen

Zur Bildung dieser Stufen wurde die Nennungsliste mehrmals tberprift, Rickfragen
bei Kollegen zu einzelnen Nennungen gestellt, Internetrecherchen durchgefthrt und
das Lexikon fur Pflanzennamen (Zander et al. 2002) konsultiert. Die schlussendliche
Festlegung der Stufen erfolgte bei gemeinsamer Durchsicht der Nennungen mit Frau
Prof. Jakel (zur Methode vgl. Schnirch 2006 S. 89, Moser 2003 S. 122 ff).

4.6.2 Kategorisierung der Pflanzennennungen nach Lebensform und
Nutzbarkeit

In Anlehnung an Lindemann-Matthies (1999 S. 29-33; 65-68) wurden die genannten
Pflanzen in 3.b) in verschiedene Gruppen eingeteilt. Diese Gruppen waren:
Laubbdume, Nadelbaume, Zierstraucher, Nutzstraucher, Zierkrauter, Wildkrauter,
Zierbdume, Obstbdume, Nutzkrduter, Unkraut, Gras, Giftpflanzen, exotische
Pflanzen, Effektpflanzen (z.B. fleischfressende Pflanzen), Rosen, Moos und
Flechten, Farn, Gartenstraucher, Kletterpflanzen, Wasserpflanzen, dornig-stachelige
Pflanzen und Landschaftselemente (allgemeine Nennungen wie Busch, Wiese,
Baum, Beet). Dabei wurde z.B. der Apfelbaum sowohl unter den Laubbaumen als
auch unter den Obstbaumen aufgefuihrt. Diese Kategorisierung diente dazu,
Nennungsvorlieben bei den Kindern in Zusammenhang mit ihren Naturerfahrungen
zu erfassen.
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4.6.3 Die Baumbeschreibungen

Hier wurden ebenfalls alle Beschreibungen von Vor- und Nachbefragung gesichtet
und Codierungen vorgenommen. Diese Codierung erfolgte mafigeblich nach
biologisch-fachlichen Kriterien (vgl. dazu Kapitel 6.4.4) und zunachst eigenstandig.
Die Triangulation erfolgte hier im Expertengesprach mit Fachkollegen. Durch
Literaturvergleiche konnten diese Codierungen genauer definiert werden (in
Anlehnung an Methoden von Schnirch 2006 S. 88-89). Je nach Aspektreichtum der
Antwort wurden bis zu sechs Codes vergeben (vgl. Kap. 6.4.4).

Pflanzennennungen und Baumbeschreibungen konnten nach dieser kriterien-
geleiteten Codierung statistisch ausgewertet werden (vgl. Kap 2.5.4).

4.7 Zwischenfrageb6gen zum Unterricht

Um einige Aspekte zur Qualitat der Gruppenarbeit bei den Kindern herauszuhoéren,
wurden fur diese Studie Arbeitsblatter und Zwischenfragebdgen zu den einzelnen
Unterrichtsaspekten so gestaltet, dass Lernprozesse transparenter wurden und auch
Aspekte wie Spal3, Interesse und soziale Eingebundenheit erhoben werden konnten
(Deci & Ryan 2000).

Da Begriffe bei den Schulerinnen und Schulern oft nur als ,Worthulsen gelaufig” sind
und Zusammenhange oft nicht verstanden werden (Gerhardt 1994 S. 127), war es
zudem im Unterricht wichtig, neben der Erhebung von Schilerdaten weitere Einblicke
in die Kenntnisse und Einschatzungen der Kinder zu gewinnen. Mittels Zwischen-
fragebodgen wurden Kenntnisse und Selbsteinschatzungen der Kinder zu Unterrichts-
inhalten und zum Unterricht erfasst.

Im Vergleich zu Hesse (2002) konnte gezeigt werden (Jakel, Schaer 2004), dass die
Kinder weitgehend in der Lage sind, ihre Pflanzenkenntnisse selbst gut
einzuschatzen. Hesse (2002) hat beobachtet, dass die Selbsteinschatzung der
Kenntnis von Pflanzen nach Vorgaben der Namen schwierig ist. Dabei wurden die zu
erkennenden Pflanzen von ihm ausgewahlt. Jakel & Schaer (2004a) konnten
hingegen zeigen, dass Kinder die Kenntnis von Pflanzen, die sie selbst bei offener
Befragung nennen, deutlich besser einschatzen. Daher wurde in den Zwischen-
befragungen in offenen Fragen abgefragt, welche Pflanzen die Kinder sich zutrauen
wieder zu erkennen.

In der Vorstudie wurden anhand der Zwischenfragebtgen Kinder nach Kontexten
aus dem Unterricht befragt, um die Wahl der Kontexte zu prufen bzw. fur die
Hauptstudie noch Veranderungen fur die Unterrichtsgestaltung vornehmen zu
kbnnen.

In der Hauptstudie war es zudem wichtig, Zugange auf der emotionalen und
sinnstiftenden Ebene zu erfassen (hat es den Kindern Spald gemacht, sahen sie
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einen Nutzen darin, empfanden sie Interesse am Unterrichtsgegenstand, haben sie
das Gefuhl, etwas gelernt zu haben...).

Die Konstruktion der Zwischenfragebogen erfolgte in Anlehnung an Vogt et al. (1999
S. 76-77), Rheinberg et al. (2001) sowie nach Schnirch (2006 S. 239) und Randler
(2003b) und war im Bereich zu Motivation, Interesse und Selbsteinschatzung
funfstufig skaliert (vgl. Anhang Kap.11).

Anhand der beiden Zwischenfragebtgen (zur Okogartenexkursion sowie zum
Unterrichtsabschnitt Keimung, Wachstum und Baume mit Exkursion) sollten Kinder,
die als Reprasentanten verschiedener Naturerfahrungstypen erfasst wurden,
genauer untersucht werden (vgl. Kap.2.4.6 und Kap. 6.8.3). Die Wirkung des
Unterrichts auf die verschiedenen Typen konnte so beispielhaft ermittelt werden.

5 Die Unterrichtsreihe ,Botanik im Kontext”

5.1 Schulklassenstruktur und Unterrichtsatmosphare

Die Kinder der unterrichteten 6. Schulklasse zeigten sich insgesamt auffallend
unterschiedlich. Stern (2005) beschreibt neun Kriterien, nach denen man die
Heterogenitat innerhalb von Gruppen beschreiben kann: geschlechtsspezifische
Sozialisation; physische Gesundheit; psychische Entwicklung; Interessen, Motivation,
Erwartungen, Neigungen; kognitive Lernvoraussetzungen; soziale Kompetenz;
Traditionen, Wertmuster und Normen; Alter; Sprache und Herkunftssprache.

Die Heterogenitat innerhalb der Schulklasse bezog sich dabei hauptsachlich auf die
oben unterstrichenen Aspekte. Mit 21 Jungen und 13 Madchen war die Klasse
insgesamt recht lebhatt.

Zu Beginn des Schuljahres 2005/2006 wurde die 6. Klasse neu von einer Biologie-
Lehrkraft des Gymnasiums tUbernommen. Vor Beginn der Unterrichtsreihe erfolgte
eine Hospitation in der Klasse. Dabei konnte festgestellt werden, dass klare
Verhaltensregeln wahrend des Unterrichts noch nicht etabliert waren. Dieser
Umstand erforderte es, bei Ubernahme der Klasse regelmaRig auf Verhaltensregeln
hinzuweisen und konsequent zu handeln. Das gestaltete sich als zeitaufwéandiger als
zunachst angenommen und belastete teilweise die Unterrichtsatmosphare. In
einzelnen Fallen kann sich das moglicherweise auf die Motivation und das Interesse
am Thema ausgewirkt haben, wobei die Mitarbeit insgesamt gut war. Da zwar viel an
Originalen?® untersucht wurde, aber durchaus gearbeitet wurde und Hefteintrage

% Dabei hatten die Kinder am Arbeitsplatz Pflanzenmaterial, an dem sie sich Unterrichtsinhalte direkt
erarbeiten konnten, vgl. Kap. 3.7.1)
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gemacht wurden, zeigte sich schnell, dass es sich hier nicht, wie von einigen Kindern
angenommen, um ein ,entspannendes Projekt** handelte.

Insgesamt hat die recht temperamentvolle Klasse aber altersgemald gut auf den
Unterricht reagiert und intensiv mitgearbeitet, was zu einer positiven Arbeitsatmos-
phare beitrug. Die Einbindung von Fragen und Erfahrungen der Kinder mit dem
Thema bereicherten den Unterricht und unterstitzten die produktive Atmosphére.

5.2 Lehrplanhinweise

Nach den Anforderungen des Lehrplans fir das Gymnasium in Baden-Wurttemberg
(Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirtemberg 2004, Ministerium fur
Kultus und Sport Baden-Wurttemberg 1994) sollten die Schulkinder bis zur 7. Klasse
gelernt haben, wie Organismen geordnet werden kdnnen sowie Einblicke in
Okologische Zusammenhange und naturwissenschaftliche Arbeits- und Denkweisen
gewonnen haben. Konkret heil3t das fur die stufenspezifischen Hinweise flr Klasse 6:

,0en Schilerinnen und Schilern soll der Formenreichtum, die Vielgestaltigkeit und
Okologische Bedeutung verschiedener Wirbeltiere, ausgewahiter Wirbelloser und
verschiedener Blutenpflanzen bewusst gemacht werden. Sie erkennen, dass die
Vielfalt das Ergebnis einer evolutionaren Entwicklung ist. Auf der Basis einer
angemessenen Artenkenntnis entwickeln sie eine Wertschatzung fir die Natur, denn
man schatzt nur was man kennt.“ (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wirttemberg 2004 S. 203)

Die Kompetenzen, die bis zum Ende der 6. Jahrgangsstufe erworben werden sollen
und die Inhalte, die vermittelt werden sollen, werden folgendermaf3en beschrieben:

“Die Schilerinnen und Schuler kénnen den Aufbau von Blutenpflanzen, die Funktion
der_Pflanzenorgane, den zeitlichen Ablauf und die Bedingungen wichtiger pflanz-
licher Lebensvorgange beschreiben; verschiedene Blutenpflanzen, auch wichtige
Vertreter der Laub- und Nadelbdume sowie Kulturpflanzen aus ihrer direkten Umge-
bung an charakteristischen Merkmalen erkennen; einen einfachen Bestimmungs-
schliissel auf unbekannte Tiere und Pflanzen anwenden; Ahnlichkeiten im Bau bei
Pflanzen bzw. Tieren erkennen, als Zeichen der Verwandtschaft deuten und einen
Zusammenhang zur Entwicklungsgeschichte der Lebewesen herstellen; an Beispie-
len die Gefahrdung einheimischer Tier- und Pflanzenarten erlautern und Schutzmal3-
nahmen aufzeigen® (Artenschutz). (Kompetenzen, die bis Ende der 6. Jahrgangs-
stufe erworben sein sollten; Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wirttemberg 2004 S. 205).

2 Mit Projekt ist hier ein von den Lernzielen des Lehrplans losgel6ste Arbeit gemeint, die aus Sicht der
Kinder fur Prifungen nicht relevant sind.
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Der Unterricht ,Botanik im Kontext“, in der vorliegenden Studie konzentrierte sich auf
die unterstrichenen Passagen dieser Lehrplanhinweise.

5.3 Ziele des Unterrichts

Die Vermittlung von Formenkenntnissen im Sinne von Mayer (Mayer 1992 S. 83-84)
l&sst sich in folgende Aspekte gliedern:

% Kennenlernen neuer Arten
= Erlangen der Fahigkeit, diese Arten nach diesen Kriterien zu sortieren
¢ nach Lebensform
¢ nach Erkennungsmerkmalen der Pflanzenfamilien
= Hintergrundwissen uber die Arten erlangen, wie
¢ Okologische Bedeutsamkeit
¢ Nutzbarkeit fur den Menschen
= als Nahrungsmittel, medizinisch
= zu asthetischen Zwecken
= kulturelle oder historisch- geschichtliche Bedeutsamkeit.
Entsprechend dieser Aspekte sollen die Kinder exemplarische Kenntnisse und
Fahigkeiten erwerben. Dabei lassen sich die Lernziele in verschiedene Dimensionen
(vgl. folgendes Kapitel) untergliedern.

Weiterhin hatte der Unterricht zum Ziel, Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen verschiedenen Lebensformen der Pflanzen, insbesondere zwischen
Baumen und krautigen Pflanzen, fur die Kinder greifbar zu machen.

5.3.1 Lernziele

Kognitive Dimension

Die Kinder lernen eine kleine Gruppe von Pflanzen aus ihrem Lebensumfeld kennen
und erkennen dabei, dass sie sich nach bestimmten Kriterien unterscheiden, dass
jede Pflanze lUber bestimmte Pflanzenorgane verfugt, dass Pflanzen unterschiedlich
genutzt werden konnen und dass Pflanzen je nach Blitenform von unterschiedlichen
Insekten bestaubt werden (Eschenhagen, Kattmann, Rodi 2003 S. 183).

Die Kinder sollen die Mdglichkeit haben, durch den Unterricht Gber die Lebewesen ihr
Schulumfeld in Bezug auf seine Organismen und deren Vielfalt realistischer
einschatzen zu kénnen (Mayer 1992 S. 123).

Kognitive und psychomotorische Dimension

Die Kinder sollen Pflanzen nach bestimmten Merkmalen (morphologisch, nach
Geruch, mit einfachen Versuchen zu Pflanzenfarbstoffen) untersuchen und in
einzelne Pflanzenorgane zerlegen kdnnen (Killermann et al. 1995 S. 263).

Dartuber hinaus sollen sie die erlernten Begriffe richtig einsetzen kdnnen
(Eschenhagen, Kattmann, Rodi 2003 S. 183).
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Affektive Dimension

Die Kinder gewinnen Interesse und Wertschatzung (siehe Kap. 2.9) fiur die
erarbeiteten Pflanzen (Killermann et al. 1995 S. 263).

Die Kinder erleben, dass man Pflanzen mit verschiedenen Sinnen begegnen kann
(Eschenhagen, Kattmann, Rodi 2003 S. 183).

Affektive und psychomotorische Dimension

Die Kinder sollen in Gruppen zusammen arbeiten kdnnen und lernen sich wahrend
der Gruppenarbeit und bei den Exkursionen aus neuen Perspektiven kennen. Durch
die verschiedenen Arbeitsformen (eigenstandiges Arbeiten, Partnerarbeit, Gruppen-
arbeit, Gesprache im Klassenverband) konnen sie ihre Kompetenzen erleben und ihr
Selbstwertgefuhl starken (ebenda 2003 S. 183).

5.3.2 Welche Kompetenzen sollen durch die Unterrichtsreihe geférdert
und ausgebildet werden?

Nach der KMK (2005 S. 7) werden vier Kompetenzbereiche im Fach Biologie fir den
mittleren Schulabschluss beschrieben: Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommu-
nikation und Bewertung. Zu diesen Kompetenzbereichen sollen Schulkinder im
Verlauf der Sekundarstufe | facherspezifische Kompetenzen erlangen.

Durch den Unterricht in dieser Studie sollen folgende Kompetenzen geférdert
werden:

Tabelle 5.1: Angestrebte und geférderte Kompetenzen durch die Unterrichtsreihe (vgl. KMK
2005 S. 14, 17-18)

Kompetenzbereich Konkrete Ziele im Unterricht

Fachwissen Botanische Kenntnisse in Bezug auf Arten, Lebensformen und
Entwicklung von Pflanzen gewinnen und mit verschiedenen Kontexten
in Verbindung bringen kénnen.

Erkenntnisgewinnung |Die kriteriengeleitete Unterscheidbarkeit von Arten erkennen,
Unterschiede und Gemeinsamkeiten anhand von Kriterien
herausarbeiten, einfache Modelle zum Pflanzenbau erklaren,
einfache Experimente durchfiihren kénnen.

Kommunikation Eigene Kenntnisse in Fachsprache ausdriicken, Informationen
aus Texten herausarbeiten, Fachsprache mit Alltagssprache
erklaren und in Beziehung setzen kénnen.

Bewertung Ein Bewusstsein daftr anbahnen, dass es verschiedene Bedeu-
tungen und Wertigkeiten von Organismen fir den Menschen und
fur die Natur gibt
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5.4 Didaktische und methodische Aspekte zum Unterricht

5.4.1 Didaktisch—methodische Ebenen bei ,Botanik im Kontext"”

Tab. 5.2: Didaktisch-methodische Ebenen fir allgemeinen und eher handlungsorientierten
Biologieunterricht bei ,Botanik im Kontext*

Didaktisch-Methodische Beispiele allgemein und aus dem Unterricht

Ebene

Didaktische Prinzipien, Erfahrungsbezug, Ganzheitlichkeit, Fiihrung, Handlungs-

Unterrichtsprinzipien orientierung, Kommunikationsfahigkeit, Miindigkeit, Offenheit,
Selbsttatigkeit, Wissenschaftsorientierung...

Unterrichtskonzepte Entdeckender, erfahrungsbezogener, exemplarischer, darbieten-

der, genetischer, kommunikativer, offener, programmierter,
problemorientierter Unterricht, freie Arbeit, Projektunterricht

Methodische GroRRformen (einschl. Erkundung / Exkursion, Lehrgang, Lektion, Studienfahrt, Praktikum,

methodischer Umsetzungen Projekt, Projektwoche, Trainingsprogramm, Vorhaben,

handlungsorientierter Unterrichtseinheit, Workshop

Unterrichtskonzepte Lernzirkel, Stationenlernen

Sozialformen Einzelarbeit, Gruppenarbeit, Klassen- bzw. Frontalunterricht,
Partnerarbeit

Unterrichtsschritte/ Anwendung, Erarbeitung, Ergebnissicherung, Hinfiihrung,

Artikulationsschemata Kontrolle, Ubung, Unterrichtseinstieq, Vertiefung, Wiederholung,
Zusammenfassung...

Handlungsmuster/ Handlungsformen | Diskussion, fragend- entwickelndes Unterrichtsgesprach,
Lehrerexperiment, Lehrervortrag, Plakatherstellung,
Schiilerexperiment, Tafelarbeit, Produktherstellung,

Handlungssituation antworten, beobachten, beurteilen, fragen, lachen, loben,
montieren, ordnen, tadeln, sortieren, stéren, schimpfen,
widersprechen, zensieren, zuhéren

Die Tabelle 5.2 (Schnirch 2006 S. 137) gibt eine erste Ubersicht Uiber die vielfaltigen
didaktisch-methodischen Ebenen, die im Unterricht bertcksichtigt wurden. Einen
detaillierteren Einblick in den Unterricht geben die folgenden Kapitel.

5.4.2 Eingesetzte Methodenkonzepte, sowie Grol3- und Sozialformen im
Unterricht

Wichtige Methodenkonzepte zum Unterricht waren exemplarisches Lehren und
Lernen, entdeckendes Lernen und handlungsorientierter Unterricht. (Eschenhagen,
Kattmann, Rodi 2003 S. 185 ff). Dabei wurde zwischen verschiedenen Sozialformen
gewechselt: Neben dem Klassenunterricht, der im Folgenden als ,lehrerzentrierte
Abschnitte* dargestellt wird, waren Kleingruppenarbeit, Partnerarbeit und seltener
Alleinarbeit als schulerzentrierte Sozialformen von grof3er Bedeutung. Dabei hatte die
methodische Grol3form eher Kurs- als Projektcharakter (ebenda S. 188). Somit
waren die beiden Hauptsozialformen (lehrerzentriert und schilerzentriert) didaktisch
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so angelegt, dass eigenstandiges Erfassen und Durchdenken der Lerninhalte
gefordert wurde.

5.4.2.1 Lehrerzentrierte Abschnitte des Unterrichts

Die lehrerzentrierteren Abschnitte im Unterricht sollten dazu dienen, Grundlagen fur
die eigenstandige Arbeit mit dem Pflanzenmaterial zu erarbeiten, die Arbeits-
anweisungen klar und deutlich zu geben, Ruckfragen zu klaren und kénnen so auch
als Darbietung ( Eschenhagen, Kattmann, Rodi 2003 S. 191) verstanden werden. Am
Anfang der Stunde wurde immer eine kleine Geschichte zum Thema erzahlt, um die
Kinder einzustimmen und einen Bogen zu verschiedenen Kontextaspekten zu
spannen. So wurde z.B. von dem medizinischen Nutzen des Johanniskrautes
berichtet, bevor die Pflanze von den Kindern analysiert wurde. Ein anderes Beispiel
war der Hinweis auf Bratwirste, die mit Senf noch besser schmecken, wenn der Senf
selbst hergestellt wurde, bevor der Senf als Pflanze erarbeitet wurde (Jakel 2000,
Kap. 4/2.8).

Abschlieliende Sicherungen des Erarbeiteten und Gelernten erfolgten im Lehrer-
Schuler-Gesprach. Dabei war es wichtig, Fragen und Gedanken der Kinder mit
einzubeziehen. Dadurch wurde es ermdglicht, das neu Erlernte mit den Worten der
Kinder zu erklaren. Dazu wurde fragend-entwickelnd gearbeitet und es wurden freie
Unterrichtsgesprache gefuhrt (Killermann et al. 1995 S. 240-241). Unterstitzend
wirkten hier vorbereitete Folien, die gemeinsam mit den Kindern beschriftet und
erklart wurden sowie Tafelskizzen (Killermann et al. 1995 S. 180). Auch
Strukturmodelle von Pflanzen und Bluten (Killermann et al. 1995 S. 215) wurden
eingesetzt, um an diesen die wichtigen Pflanzenorgane zu wiederholen und zu tben.

Merksatze und Zusammenfassungen zu den besprochenen Unterrichtsinhalten
wurden situationsabhangig an die Tafel geschrieben oder in das Biologieheft diktiert.

5.4.2.2 Schilerzentrierte Abschnitte des Unterrichts

Der Kernaspekt des schilerzentrierten Arbeitens war, den Kindern zu erméglichen, in
kleinen Gruppen (Killermann et al. 1995 S. 242-245) einzelne Pflanzen genau zu
beobachten und mit anderen Pflanzen zu vergleichen. Die Kriterien, unter welchen
Aspekten die Pflanzen beobachtet werden sollten, wurden vorab im Lehrer-
Schilergesprach erortert. Die Kinder hatten im Klassenraum zu zweit
Pflanzenmaterial, das sie untersuchen und auch z.T. zerlegen sollten. Dabei sollte
auch die Feinmotorik der Kinder geschult werden. Wie die Pflanzen riechen, sich
anfuhlen, wie die Farbe der zunachst gelben Johanniskrautbliten sich durch
Zerreiben/Zerdricken rot verfarben, konnte so von jedem Kind erlebt werden
(Killermann et al. 1995 S. 205).
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Schilerzentrierte Gruppenarbeiten ermdglichten somit
o individuelle Originalbegegnungen mit den Pflanzen
0 Zusammenarbeit von 2 (Klassenraum) bis 4 (Exkursion) Kindern
0 Bearbeitung von vorbereiteten Arbeitsblattern
o Uben biologischer Arbeitsweisen am Original (z.B. Erstellen eines Bliiten-
diagramms durch Zerlegen der Blute)

Pflanzenbestimmung an sich (Killermann et al. 1995 S. 206) mit Bestimmungstafeln
oder Bestimmungsbuichern spielten in diesem Unterricht noch keine Rolle. Es wurde
mehr Wert auf die intensive Begegnung mit einzelnen Arten und auf exemplarisches
kennen lernen von Arten gelegt (Killermann et al. 1995 S. 249).

Die Gruppenarbeiten wurden so gestaltet, dass die Kinder frei wahlen konnten, mit
wem sie zusammenarbeiten wollen, um die soziale Eingebundenheit zu férdern. Die
Vorgaben in den Arbeitsblattern gaben klare Hinweise darauf, welches Phdnomen zu
beobachten oder zu erarbeiten war, lie3en jedoch den Kindern Freiraume, wie sie
sich diese Inhalte erarbeiten sollten. Das wiederum sollte das Gefuhl des
Autonomieerlebens fordern. Mit der Forderung von Kompetenzerleben, sozialer
Eingebundenheit und Autonomieerleben sollte es den Kindern erméglicht werden,
diese Grundbedurfnisse (basic needs) zu befriedigen. Durch die Befriedigung dieser
Grundbedirfnisse sollen sich die Lernenden besser und intensiver auf den
Unterrichtsgegenstand einlassen und Interesse entwickeln kénnen (Vogt 2007 S. 17-
18).

5.5 Erwerb von Formenkenntnissen

5.5.1 Kennenlernen lokaler Pflanzenarten

Da Pflanzen das ganze Jahr zur Verfiigung stehen, kénnen sie gezielt als lebende
Organismen in den Unterricht eingebracht werden. Dabei kénnen verschiedene
Aspekte wie Keimung, Wachstum, Vermehrung, Pflanzen an verschiedenen
Standorten thematisiert werden. Sinnvoll ist die Einbeziehung des Schulgeldndes in
der Vegetationszeit, insbesondere weil die Pflanzen dort schnell zu erreichen sind
(Graf 2004 S. 190).

Zur Auswahl der Arten ist es sinnvoll, potenziell faszinierende Pflanzen einzu-
beziehen, da diese auf starkeres Interesse bei den Kindern stof3en: So wurde eine
lokale sukkulente Art, der Mauerpfeffer (Sedum acre) als ,heimische Kaktee*
vorgestellt (Killermann et al. 1995 S. 155). Die Karde (Dipsacus sylvestris) mit ihren
verwachsenen Laubblattern als Wasserauffangbecken, wie sie auch bei einigen
Urwaldpflanzen zu beobachten sind, wurde im Freiland untersucht.

Zahlreiche weitere heimische oder eingeblrgerte Arten bieten Mdglichkeiten fir
derart exotisch anmutende Entdeckungen (Dill & Kutzelnigg 1994). Die
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Moglichkeiten fur Kinder, Fremdlandisches kennen zu lernen und auch als
interessant dargeboten zu bekommen, wird heute vielfach tGber das Fernsehen oder
bei Urlaubsreisen geleistet, sodass der Schulunterricht hier ausgleichend wirken
sollte (Killermann et al. 1995). Jedoch sollte auf diese moglichen Vorkenntnisse der
Kinder eingegangen werden.

5.5.2 Originalbegegnung im Klassenraum

Die Kinder arbeiteten zu zweit an Pflanzenmaterialien im Klassenraum. Ausgegeben
wurden pro Gruppe zwei bis vier Pflanzen, wobei je Gruppe teilweise unterschied-
liche Pflanzenarten verteilt wurden, um das Vergleichen zu tben. Bei Gruppen mit
mehr als zwei Arten waren die zuséatzlichen Pflanzen entweder schon Thema im
Unterricht oder dienten nur zu Vergleichszwecken.

Vergleichen erfordert die Betrachtung von mehreren Objekten, um die Unterschiede
herauszuarbeiten (Hammann 2002, Killermann et al. 1995 S. 202). So wurde z.B. die
Gestalt der Bluten bzw. des Blutenstandes mit tierischen Bestadubern in Verbindung
gebracht. Hier wurde auch zwischen systematischen Gruppen unterschieden: Von
der gesamten Schulklasse wurden Schafgarbe, Senf, Doppelsame, Feinstrahl,
Lavendel und Flockenblume?® beziiglich Blitengestalt und moglicher Bestauber
verglichen. Alle eingesetzten Arten zeichneten sich durch haufigeres Auftreten wild
oder in Kultur aus (Krause 1998).

Beim Thema Keimung hatte jede Zweiergruppe ein bis zwei Keimlinge der
Feuerbohne (Phaseolus coccineus) und ein bis zwei vorgequollene Feuerbohnen,
die noch nicht sichtbar gekeimt waren.

Gemal} Arbeitsanweisung 6ffneten die Kinder die gequollenen Bohnen behutsam an
den Speicherkeimbléattern und verglichen den griinen Keimling mit dem gequollenen
Bohnensamen. Am Pult waren zusatzlich Keimlinge von lokal vorkommenden
Baumen, die gruppenweise von den Kindern betrachtet wurden. Sie sollten dabei
erfahren, wie ganz junge Baume aussehen und dass sie krautigen Pflanzen dann
ahnlich sehen kdnnen.

5.5.3 Exkursionen

Bei Exkursionen und bei der Begegnung mit Pflanzen im Unterricht soll den Kindern
die Moglichkeit gegeben werden, Natur als Wert zu erfahren (Killermann et al. 1995
S. 132). Das Erleben und Erkennen von Natur als etwas Wertvolles fir den
Menschen kann die Wertschatzung fur die Natur erhéhen und damit positives
Umwelthandeln fordern.

* |m Unterricht wurden die deutschen Namen der Gattungen besprochen. Die wissenschaftlichen
Namen der oben genannten Sippen sind: Achillea millefolium, Brassica spec., Diplotaxis tenuifolia,
Erigeron annuus, Lavandula angustifolia und Centaurea jacea.
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Exkursionen ermdglichen Primérerfahrungen, die didaktisch als wertvoll erachtet
werden (Killermann et al. 1995 S. 220). Die Lebewesen werden in ihrer Umwelt
kennengelernt, multisensorische Erfahrungen sind bei Exkursionen eher mdglich.

Das Kennenlernen von Pflanzen im Schulgeldnde, wobei Experimente eingebunden
werden konnen, eignet sich auch fur Kinder der 5. und 6. Schulklasse (Winkel 1997
S. 187). Doch bislang wird das Schulgelande noch wenig genutzt, obwohl es
verschiedenste Moglichkeiten zur FoOrderung von Formenkenntnis bei der
Beobachtung von Tieren und Pflanzen und Beobachtungen zu Verdnderungen im
Jahreslauf ermoglicht (Mayer 1992 S. 76, Eschenhagen 1985 in Mayer 1992 S. 76).

In der Unterrichtsreihe wurden zwei Exkursionen durchgefiihrt. Vor den Exkursionen
wurde jeweils auf die Themen, die im Freiland vertieft erarbeitet werden sollten,
vorbereitend eingegangen, damit die Kinder moglichst selbstandig arbeiten konnten
(Goller 2001 S. 146).

Die erste Exkursion erfolgte in den artenreichen Okogarten der Padagogischen
Hochschule Heidelberg und umfasste drei Unterrichtsstunden sowie eine Brotzeit im
Okogarten selbst, wobei die Kinder mit selbst gesammelten Krautern Tee herstellten
und tranken.

Die zweite Exkursion fand innerhalb einer Unterrichtsstunde im Schulumfeld statt.

Beide Exkursionen wurden anhand von Arbeitsblattern und Laufzetteln mit nur
kurzen Anweisungen bzw. Lehrervortragen schilerzentriert organisiert.

Die Kinder hatten durch diese Arbeitsblatter klare Anweisungen zur Loésung von
Fragestellungen zu einzelnen Pflanzen und zudem gruppenspezifische Hinweise, die
bei der Erarbeitung der verschiedenen Pflanzenarten®® helfen sollten. Sie konnten
bei auftauchenden Fragen im Okogarten zusatzlich zwei Erwachsene (eine
Privatperson und die Biologielehrkraft der Schule) und bei der Exkursion im
Schulumfeld zu Baumen zusatzlich die Biologielehrkraft zu Rate ziehen.

Wichtig fur das tiefere Verstandnis fur die kennen gelernten Arten und Zusammen-
hange war eine grundliche Nachbearbeitung der Exkursionen in den folgenden
Unterrichtsstunden (Killermann et al. 1995 S. 227).

%% Die Kinder bearbeiteten je nach Gruppe verschiedene Arten aus der Familie der Lippenblitler, siehe
auch Anhang Seite IV.
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5.6 Konkrete Beispiele aus dem Unterricht

5.6.1 Ubersichtsliste besprochener Pflanzenarten nach Lebensformen

Jnnerhalb der Okologie bezeichnet man als Lebensformen Organisationstypen von
Organismen, die an bestimmte Bedingungen ihrer Umgebung durch gleiche

Struktur-, Entwicklung-, Lebensweise- oder Verhaltenseigenarten angepasst sind“
(Schéafer & Tischler 1983 in Mayer 1992). Der Begriff Lebensform beschreibt
demnach Gruppen von Organismen nach oOkologischen Aspekten (Mayer 1992 S.
79).

Das Sortieren der erlernten Pflanzen nach Lebensform (Mayer 1992 S. 33)
ermoglicht es, die unter einem anderen Kontext gelernten Arten unter dem Aspekt
der Anpassung an den Lebensraum zu betrachten.

Im Unterricht wurde regelmafig ein Ubersichtsblatt (Anhang S. XVI) eingesetzt, in
dem die Kinder die neu gelernten Arten im Zusammenhang mit ihrer Lebensform
eintragen konnten. Das ist vergleichbar mit dem FUhren eines Pflanzenheftchens
(Killermann et al. 1995 S. 177), jedoch ermdglicht diese Arbeitsform das Wiederholen
der Grundlagen zu den verschiedenen Lebensformen bei Pflanzen und eine gréi3ere
Ubersichtlichkeit. Lernziele kénnen dariiber auBerdem gesichert werden (Killermann
etal. 1995 S. 272).

Wird eine gewisse Artenzahl im Unterricht jedoch uberschritten, wird dieses Uber-
sichtsblatt nicht mehr ausreichen. Dann ware ein Pflanzenheftchen mit einer
systematischen Gliederung zu verschiedenen Pflanzenfamilien der Arten sinnvoll.

5.6.2 Inhaltliche Aspekte aus dem Unterricht

Um das Interesse am Unterrichtsgegenstand ,Pflanze” mdglichst positiv zu beein-
flussen, wurden Kontextbeziige hergestellt, die das Kompetenzerleben mit dem
Unterrichtsgegenstand fordern kénnen (Vogt 2007 S. 17).

o0 Dass auch Baume blthen ist den Kindern aus eigener Beobachtung vielfach nicht
bewusst, wurde aber im Unterricht an verschiedenen Beispielen und im Rahmen
der Entwicklung von Pflanzen thematisiert. In einigen Praxisbichern wird dieser
biologische Sachverhalt auch thematisiert (z.B. Neumann & Neumann 1999 S.
19). Bei der Bearbeitung der Baume wurden verschiedenste Kontexte thematisiert:
Holznutzung, Geschichte (Waffenholz im Mittelalter), Nutzung der Frichte und
kulturelle Aspekte.

o0 Johanniskraut (Hypericum perforatum) als Pflanzenbeispiel: Diese Pflanze wurde
anhand vielfaltiger Kontextbezlige erarbeitet:

a) Kultur: Aus der Welt der Sagen stammt diese Betrachtung: Die Tupfel in den
Laubblattern erinnern an Verletzungsspuren durch den Teufel, der diese fir den
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Menschen wertvolle Pflanze zerstoren wollte. Die Rotverfarbung der Blute beim
Zerreiben wird mit dem Blut von Johannes dem T&aufer assoziiert.

b) Medizinischer Nutzen: Das Ol des Johanniskrautes hilft gegen leichten Sonnen-
brand und Hautverletzungen; das Hypericin aus dem Tee gegen Depressivitat
(Neumann & Neumann 1999 S. 117, Bickel-Sandkdotter 2003 S. 96).

¢) Naturbeobachtung im Jahreslauf: Um Johanni (21. Juni) kann der Blihbeginn
beobachtet werden.

d) Der Vergleich mit dem Goldjohanniskraut (Hypericum frondosum) ermoglicht
es, Gemeinsamkeiten und Unterschiede dieser Arten der Familie der Hartheuge-
wachse herauszuarbeiten. Dabei werden der Blutenaufbau und andere morpho-
logische Merkmale erarbeitet. Die Pflanze kann dadurch gut im Gedachtnis
verankert werden und gleichzeitig werden naturwissenschaftliche Arbeitsweisen
des gezielten Betrachtens geubt.

o0 Wiesensalbei (Salvia pratensis) als Beispiel fur Lippenbltler:

Nutzen-Aspekt: Vergleich mit dem Echtem Salbei (Salvia officinalis)

o0 Beobachten und Entdecken: Der Schlagbaummechanismus als besonderer
Bestaubungsmechanismus (Killermann et al. 1995 S. 154).

o Pflanzen in Wappen: Beispielhaft wurde die Linde (Tilia platyphyllos) als
Wappenbaum der Stadt Lindau in einzelnen Arbeitsgruppen von den Kindern
erarbeitet (kultureller Kontext, Asthetik).

o Der Vergleich von Baumkeimlingen mit Bohnenkeimlingen als Beispiel fur die
Gemeinsamkeiten zwischen den verschiedenen Lebensformen innerhalb des
Pflanzenreiches.

o Blutendkologie: Wechselwirkungen zwischen Tieren und Pflanzen bei der
Fortpflanzung der Pflanzen zur Erarbeitung der Sinnhaftigkeit?” verschiedener
Blutenformen.

o0 Anthropomorphismen: Der Sprossling im Vergleich zur wachsenden Pflanze.
Dabei wurde ein Vergleich zwischen dem Wachsen der Kinder und dem der
Pflanzen gezogen. Auch Cypionka (2007) empfiehlt, im Unterricht Verbindungen
zwischen der Entwicklung der Kinder und der Entwicklung der Pflanzen
herzustellen.

0 Gedichte, die sich thematisch am Unterricht orientieren und einen Perspektiv-
wechsel ermdglichen. Dadurch wird Bezug zum Fach Deutsch hergestellt (Anhang
S.VI und XV).

0 Essig der Diebe: Thymian, Rosmarin (Thymus vulgaris, Rosmarinus officinalis)
und Salbei (Salvia officinalis) wurden in Zeiten der Pest fir die Herstellung eines
desinfizierenden Essigs verwendet. Die Diebe rieben sich mit diesem Essig vor
und nach Plinderungen ein. Dieser Essig ermdglichte es Dieben, Hauser von
Pestopfern zu pliindern, da die desinfizierende Wirkung des Essigs eine Infektion

o

" Die Bliten von z.B. Flockenblume, Feinstrahl und Salbei prasentieren ihren Nektar und Pollen
derart unterschiedlich, dass die bestaubenden Tiere lber spezielle Mundwerkzeuge verfliigen missen.
So besuchen bevorzugt entsprechende Insekten die Bliten und férdern damit eine erfolgreiche
Bestaubung.
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verhindern konnte. Die Entdeckung der Diebe wurde bald medizinisch zur
Pravention von Ansteckungen genutzt. Zudem eignet sich der Essig zum Wirzen
mediterraner Salate, dafir wurde er im Unterricht dann auch hergestellt (Bickel-
Sandkotter 2003 S. 241ff).

Die hier dargestellten Aspekte wurden altersgemal? fir die Kinder aufbereitet und zur
Auflockerung im Unterricht eingebracht. Ferner wurden sie zur Erarbeitung der
Pflanzen in Arbeitsblattern integriert sowie Uber die Unterrichtsreihe hinweg zur Wie-
derholung von kennengelernten Arten unter einem neuen Blickwinkel thematisiert.

5.7 Umgesetzter Unterricht in der Hauptstudie

Der Unterricht erstreckte sich Uber 13 Einheiten (vgl. Tab 5.3) von in der Regel
jeweils 45 Minuten. In der funften Einheit fand eine Exkursion in den Okogarten der
PH Heidelberg statt, die gut drei Unterrichtsstunden umfasste. Wahrend der elften
Einheit fand die zweite Exkursion im Rahmen einer Schulstunde auf dem
Schulgelande statt.

Der Unterricht im Klassenzimmer ermdglichte meistens Originalbegegnungen. So
standen Pflanzenteile, Fruchte, Bluten oder Keimlinge als Anschauungs- und Arbeits-
material an jedem Gruppentisch zur Verfligung, so dass jedes Kind die Pflanzen
selbst bearbeiten und begreifen (anfassen, beflhlen, damit experimentieren...)
konnte. Die Arbeitsimpulse orientierten sich an den sieben beschriebenen Naturer-
fahrungsdimensionen (vgl. Kap 2.4.5). Dabei wurden die Aspekte ,Entdecken” und
,Erforschen* am haufigsten angesprochen. ,Asthetisches* und ,Sinnliches Erleben*,
.Nutzen“ und ,Natur Uber Medien erfahren* wurde regelmafig beriicksichtigt. Der
Aspekt ,Natur als Abenteuerspielplatz® konnte bei der langeren Exkursion in
Ansatzen ausgelebt werden.

Die gute Qualitdt des Unterrichts wurde zum einen durch die betreuende hauptamt-
liche Lehrkraft mit langjahriger Schulerfahrung bestatigt und konnte retrospektiv
durch Vergleiche mit Becker (2001 S. 12-18) ebenfalls bestatigt werden.
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Unterricht

5.7.1 Ablauf der Unterrichtsreihe

Tabelle 5.3: Ablauf der Unterrichtsreihe

Inhalte Material
1 Unterricht der Lehrerin: Einstieg zu Sexualitat bei
Blutenpflanzen
2 Fragebogen, Bedeutung Bestaubung, Befruchtung und Maskottchen Biene
Begriffe wiederholen
Erwahnen von verschiedenen Bestaubern (Bienen,
Schmetterlinge) bei Blutenpflanzen
3 Bestdubung — Spezialisierung von Insekten fiir bestimmte | Maskottchen Biene
Blitenformen und Blutenstande Flockenblume
Salbei: Schlagbaummechanismus Schafgarbe
Aufgabe: Zuordnung der Pflanzen zu bestaubenden Feinstrahl
Insekten (z.B. Bienen, Kéfer) Lavendel
Gedicht zur Bestaubung als Hausaufgabe mitgegeben — Salbei, Doppelrauke
Wdh. der wichtigen Begriffe anhand des Gedichtes als HA
4 Hefteintrag zu Bestauber/ Pflanzen-Gruppierung Maskottchen Biene
Tafelanschrieb Senf und Doppelrauke
Welche Pflanzenorgane helfen dabei, Pflanzen Handschuhe
voneinander zu unterscheiden (Bedeutung der Kenntnis Blumenstraul3 (Taubnessel, Brenn-
des Blltenbaus) nessel, Goldjohanniskraut, Tupfel-
Kontext: Koch will Senf fir die Bratwirste des Heidelberger | Johanniskraut, Doppelrauke)
Herbstes herstellen, Einstieg zu Kreuzbliitlern
5 Exkursion: Arbeitsblatt bzw. Anleitungsblatt fur Arbeitsblatter fir 8 verschiedene
Schnitzeljagd durch den Garten Gruppen
Informationen zu Wildbienen, Krauteressig, Krautertee
Im Anleitungsblatt Informationen zu einer Hauptpflanze
(Gruppenabhangig) und in jeder Gruppe zum Aufbau der
Lippenblite; Krauteressigherstellung
6 Erarbeitung der Pflanzenmerkmale der zwei Arbeitsblatter der Exkursion
Pflanzenfamilien Kreuzblitler und Lippenbliitler fiir einen
Hefteintrag, Sammeln der Arten, die dazu gehéren Blumenstraul3, Fokus Biologie S. 207,
Fragebogen zur Exkursion als HA ausgegeben 209-210
7 Wdh. einiger Inhalte der Exkursion, Weiterarbeiten an der | Blumenstrauf3 mit Lippen- und
Tabelle zu Kreuz- und Lippenblitlern Kreuzblitler, Fokus Biologie, Biene
8 Verwendung des Krauteressigs sowie der Pflanzenfamilien | Modell Apfelblite, Lavendel und
Kreuzblutler und Lippenblitler; Rosmarin
Tabelle zu Rosengewachsen und Korbblitlern Fokus Biologie
9 Keimung Feuerbohne, Baumkeimlinge, Begriffe zum Gequollene Feuerbohnen,
Keimling Feuerbohnenkeimlinge, Folien
Sprossling, Folie Eichenkeimling
10 Sprossling, (Zeichnung mit ,wachsendem Kind") Kopien Sprossaufbau und
Bohnenkeimling, Eichenkeimling Lebensdauer
Lebenslauf einer Pflanze
11 Bestimmung Baumkeimlinge, Exkursion Foliierte Baumkeimlinge als Arbeits-
material auf den Tischen, Echte Baum-
keimlinge am Pult, Informations-
material fir die verschiedenen
Arbeitsgruppen
12 Nachbereitung der Exkursion, Fragebogen zur Exkursion Folie Baumkeimlinge, foliierte
Baumkeimlinge
13 Abschlie3ende Besprechung der Exkursion, Folie zu besprochenen Baumen und

Abschlussfragebogen

Lebensalter der Baume
Fragebogen
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5.8 Weiterer Unterricht in der Interventionsklasse

Da die Schulklasse von der Fachlehrkraft ,ausgeliehen” war, erfolgte im Anschluss
an die Unterrichtsreinhe weiterer Unterricht nach den aktuellen Bildungsstandards
(KMK 2004). Die Fachlehrkraft vermittelt gerne biologische Kompetenzen am
Beispiel von Pflanzen. Daher ist davon auszugehen, dass sich die Kinder im darauf
folgenden Fruhjahr wieder mit Pflanzen beschéaftigt haben und auch in die
Pflanzenbestimmung eingewiesen wurden.

Ziel der sinnvollen Implementierung der Unterrichtsreihe ist es, tber die verschie-
denen Jahrgangsstufen hinweg und innerhalb der einzelnen Schuljahre immer
wieder Aspekte aus der Botanik in Zusammenhang mit anderen Themen der Biologie
im Unterricht zu bringen. So kann bereits Gelerntes Uber Pflanzen wiederholt und
sinnvoll an das neu zu Erlernende angeknupft werden.

5.9 Eingesetzte Literatur zur Unterrichtskonzeption

Die Unterrichtseinheiten und Unterrichtsmaterialien fur die unterrichteten Schul-
klassen von Vorstudie und Hauptstudie wurden neben den Hinweisen aus den
Bildungsstandards (KMK 2005, vgl. Kap. 3.2) auf Basis von Anregungen aus
verschiedenen Quellen entwickelt.

Es wurden Anregungen aus Artikeln zur Unterrichtspraxis (Moore 2003, De Fina
2003), und Biologiedidaktikwerken (Killermann et al. 1995, Staek 1987) aufgenom-
men. Standardwerke der Biologie, wie z.B. Bestimmungsbicher (Amann 1984,
Rothmaler 1995, Schmeil & Fitschen 1993, Dull & Kutzelnigg 1994) und der
StralRburger (1991) sowie Praxisempfehlungen fur den Unterricht (Jakel 2000)
wurden hinzugezogen.

Die zu Rate gezogenen Schulbiicher waren hauptsachlich:

o0 Fokus Biologie Gymnasium Band 1 Baden-Wirttemberg Cornelsen Verlag Berlin S. 162 ff

o0 Natura 1 Biologie fur Gymnasien. Klett Verlag 1989 S. 170-229.

o0 Naturkundliches Arbeitsbuch 1 5. Schuljahr Karl Haug Mundus Verlag Stuttgart S. 70-75.

o0 Grundfragen der Biologie 5/6 1979 Oldenbourg Verlag Minchen Hrsg. Joachim Knoll,
Horst Werner S. 71,73, 161

0 Biologie 1 Realschule Baden Wirttemberg Cornelsen Verlag Berlin 1994

S.112,113; 137.

o Die Pflanze Band 2 Werner Heiligmann, Horst Janus und Helmut Lange Ernst Klett Verlag
Stuttgart 2. Auflage 1985 S. 77-79.

0 Pflanzenkunde 1 Harry Garms Biologisches Unterrichtswerk Georg Westermann Verlag
Braunschweig 1963 S. 18-42.
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6 Ergebnisse

Im Folgenden werden zunachst die weiterfiihrenden Ergebnisse aus dem Vorfeld der Vor-
studie dargestellt, da diese Ergebnisse die Durchfihrung der Hauptstudie wesentlich un-
terstitzte. In der Vorstudie erfolgte die Erprobung von Unterricht und Fragebogendesign
Dabei wurde ein Vor- und Nachtest-Fragebogen, auch Pretest-Posttest-Fragebogen
genannt, eingesetzt. Die Uberarbeitete Form dieses Fragebogens kam in der Hauptstudie
zum Einsatz. Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt somit vorranging chronologisch und
hypothesengeleitet. Die Ergebnisse aus der Hauptstudie sind zun&chst nach dem Aufbau
des Fragebogens (siehe Anhang) sortiert. Der umfassenste Ergebnisteil zu Natur-
erfahrungsdimensionen (NED®®) und Naturerfahrungstypen (NE-Typen) erfolgt am Ende
der Darstellungen.

6.1 Untersuchungen im Vorfeld

Die Untersuchungen im Vorfeld dienten dazu, Kenntnisse, Konzepte und Interessen der
Studierenden und Schulkinder zum Thema Pflanzen zu beleuchten, um aus den
gewonnen Informationen authentische Hinweise fur die Gestaltung der Unterrichtsreihe
und der Fragebogenerhebung zu gewinnen.

6.1.1 Leitfadengestitzte Interviews mit Studierenden

Im Sommer 2004 wurden Studierende der Padagogischen Hochschule Heidelberg
leitfadengestitzt (siehe Anhang) zu Natur- und Pflanzenkenntnissen befragt. Ausgewahlt
wurden die Studierenden aus einer Gruppe, die im Vor-Nachtestdesign zu Pflanzenkennt-
nis und Wertschatzung von Pflanzen im Projekt ,Biologische Vielfalt* der PH Heidelberg
befragt wurde. Es handelte sich um Studierende, die in diesem Semester Anfangerkurse
in Botanik belegt hatten. Die Auswahl erfolgte nicht zuféllig, sondern gezielt nach den
Hinweisen, die sich aus den Fragebtgen ergeben hatten. So wurden 20 Studierende
ausgewahlt, die in ihren Angaben im Fragebogen sehr unterschiedlich waren: Es sollten
sowohl solche Studierende, die viele Pflanzen kennen und Pflanzen sehr wertschatzen,
als auch diejenigen, die gar keine oder wenig kennen und sie nicht so sehr wertschétzen,
zu Wort kommen. Von den 20 durch Codes verschlisselten Personen, die Uber Aushang
zur Teilnahme an Interviews gebeten wurden, kamen sieben tatséchlich und bildeten ein
heterogenes Spektrum von Kenntnis und Wertschatzung ab.Die Kernbeobachtungen aus
den leitfadengestitzten Interviews, die jeweils ca. 30 Minuten dauerten, waren: Die sieben
Studierenden (vier Frauen und drei Manner) zeigten insgesamt geringe, hauptsachlich von

% Im Folgenden werden die Naturerfahrungsdimensionen, die auf Basis einer Faktorenanalyse (vgl. Kap.
4.5.6) ermittelt worden sind, als NED abgekurzt. Die Naturerfahrungstypen, die aus der Clusteranalyse (vgl.
Kap. 4.5.7) hervorgegangen sind, werden als NE-Typen aufgefiihrt.
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den Eltern vermittelte Pflanzenkenntnisse. Unterricht zu Pflanzen an der Schule hatten sie
kaum erlebt bzw. sie erinnerten sich nicht daran.

Pflanzen mit besonderen Bestdubungsmechanismen wurden als interessant eingestuft
(z.B. Léwenmaulchen). Allen befragten Studierenden schien der medizinische Aspekt der
Pflanzennutzung bedeutsam zu sein. Auf die Frage, was den Studierenden zu Baumen
einfallt, meinten sie, dass ,grol3e Pflanzen, also Baume*®, eher auffallen, daher bekannter
und moglicherweise beliebter sind.

Das Lernen einzelner Pflanzen oder Pflanzenfamilien in der Schule fuhrte zu Kenntnis und
Interesse in der Gegenwart. So erzahlte Ute®, ihre Schulklasse hatte ein Modell zu
Kreuzblitlern gebastelt, daher sei ihr diese Pflanzenfamilie noch bekannt.

Eigenstandiges Erarbeiten forderte Interesse an Pflanzen, so wirkte die eigene
Vorbereitung einer Unterrichtseinheit bei Jochen positiv. Markus zeigte in seinen
AuRerungen, dass das Beobachten von Lebensvorgéangen der Pflanzen wie das Wachsen
von Kulturpflanzen im eigenen Garten dazu verhalf, sich fur Pflanzen zu begeistern.
AuRerdem halfen den Studierenden Eselsbriicken, sich Pflanzennamen zu verinnerlichen.

Pflanzen wurden als Kulisse, als Teil des Landschaftsbildes, z.B. im Wald, wahrgenom-
men, und damit auch eher als Landschaftselemente schon empfunden denn als einzelne
Pflanzen erkannt.

Die Studierenden zeigten vielfach kein Interesse an Pflanzen und wirkten sprachlos, wenn
man an einzelnen Punkten versuchte, nachzuhaken. Wenn Interesse genannt wurde,
dann am Beispiel von Pflanzen tropischer Urwalder. So meinte Lisa, sie fande Pflanzen
interessant, die in ihren Laubblattern Wasser auffangen konnten. Sie hatte da im Schul-
unterricht etwas zu Urwaldpflanzen gelernt. Dass es auch heimische Pflanzen gibt, wie die
Weberkarde (Dipsacus sylvestris), die Wasser sammelt, war ihr neu und schien ihr
Interesse eher zu fordern.

6.1.2 Leitfadengestutzte Interviews mit Schulkindern

Im gleichen Sommer wurden 12 Schulkinder einer 5. Realschulklasse zu Botanik und
Pflanzenkenntnissen in Interviews leitfadengestltzt befragt. Dabei zeigte sich, dass die
Kinder bei Abbildungen von konkreten Pflanzen (Schwertlilie, Thymian, Eibe) oft keine
Vorstellungen von den Groéfiendimensionen hatten. Aber auch Originale, wie z.B. die
Taubnessel, die sie im Unterricht kennengelernt hatten, konnten sie in ihrer Groéfien-
dimension zu anderen Blutenpflanzen nicht richtig einordnen. Es fielen zunachst eher
groRe, verholzte Pflanzen auf. Fir kleine Pflanzen und Krauter musste man die
Aufmerksamkeit der Kinder eher wecken.

# Alle in dieser Studie aufgefiihrten AuRRerungen sind anonymisiert, die fiktiven Namen weisen lediglich auf
die tatsachliche Geschlechtszugehdorigkeit der Probanden hin.
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Die Namen von Pflanzen kénnen Faszination wecken, das zeigte sich bei Ines, die fur das
Vergissmeinnicht als Lieblingspflanze schwarmte. Den Kindern fielen nur Zierpflanzen ein,
wenn es darum ging, schéne Pflanzen zu finden.

AuRerdem waren den Kindern die Pflanzen oftmals nicht als Lebewesen bewusst.

6.1.3 Zusammenfassung zu den Untersuchungen im Vorfeld

In beiden Befragungsgruppen fiel allgemein eine gewisse Sprachlosigkeit der Pflanzenwelt
gegenuber auf. Dabei fielen die Namen Ganseblimchen, Lowenzahn und einzelner
Baume, wie z.B. Buche, Tanne und Eiche so oft, dass diese Pflanzen fast schon als Stell-
vertreter der Flora betrachtet werden konnten. Die wenigen Pflanzenkenntnisse stammten
hauptsachlich von den Eltern. Von den Studierenden und Kindern als interessant bzw.
lehrreich empfundene Ansatze waren besondere Bestaubungsmechanismen bei Pflanzen,
Pflanzennutzung, beispielhaftes Erarbeiten von Modellen zu Pflanzenfamilien, eigen-
standiges Erarbeiten, genaues Beobachten von Wachstum und Entwicklung sowie Pflan-
zennamen und ihre Bedeutung. Diese Aspekte wurden fir die Gestaltung des Unterrichts
mit herangezogen.

6.2 Vorstudie

Da sich die gesamte Studie dieses Dissertationsprojektes einerseits mit vorhandenem
Wissen und Konzepten von Kindern beschaftigt, andererseits aber auch mit der Ent-
wicklung einer zielgruppengerechten Unterrichtsreihe, werden im Folgenden wichtige
Ergebnisse aus Fragebogen und Unterricht der Vorstudie aufgegriffen, die fir die weitere
Gestaltung der Hauptstudie von Bedeutung waren.

Durchgefihrt wurde die Vorstudie im Sommer 2005. Dabei wurde eine fiinfte Klasse am
Gymnasium im Fach Biologie neun Schulstunden zum Thema Botanik unterrichtet. Eine
Schulstunde beinhaltete eine Exkursion ins Schulumfeld (vgl. Kap. 5.2 bis 5.6.2 zum
Unterricht). Die Schulklasse bestand aus 31 Kindern, 13 Jungen und 18 Madchen.

Zu Beginn des Unterrichts wurde ein Vortest-/ Nachtest®- Fragebogen eingesetzt, um
Kenntnisse, Wertschatzung und NED der Kinder im Vorfeld zu erheben.

Nach Beendigung einzelner Unterrichtsabschnitte wurden Zwischenfragebb6gen ausge-
geben, um die Entwicklung von Kenntnissen und Interessen zum Unterrichtsgegenstand
besser beobachten zu kdnnen sowie um die Zufriedenheit mit dem Unterricht zu erheben.

Am Ende des Unterrichts wurde wieder der Vortest-/ Nachtest- Fragebogen eingesetzt, um
abschlieRend Kenntnisstand, Wertschatzung und NED zu erfassen.

% Auch Pretest-Posttest-Fragebogen genannt.
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Ziel der Vorstudie war es, sowohl die Fragebogenkonzeption als auch die Konzeption der
Unterrichtsreihe und die Verstandlichkeit der Zwischenfragebdgen zu testen.

6.2.1 Ausgewahlte Ergebnisse aus der Vorstudie

6.2.1.1 Pflanzennennungen

Auf die Frage ,Nenne mdglichst viele verschiedene Pflanzen, die in deiner Schulumge-
bung vorkommen* (vgl. Anhang S. I) antworteten die Kinder (N=31) im Vortest mit durch-
schnittlich 5,3 verschiedenen Nennungen, im Nachtest mit 4,9 verschiedenen Pflanzen-
nennungen. Die Liste der Nennungen (siehe Tab. 6.1) zeigt, dass die Pflanzennennungen
an Genauigkeit gewonnen haben: Es wurde weniger ,Baum®, ,Gras“, ,Moos" genannt,
dafur mehr Arten aus dem Unterricht (in Tabelle 6.1 kursiv dargestellt), wobei viermal eine
wichtige Gruppe aus dem Unterricht genannt wurde, namlich die Familie der Lippenblutler.

Tabelle 6.1: Pflanzennennungen der unterrichteten Schulklasse der Vorstudie

Vortest Nachtest

Anzahl | Nennung Anzahl | Nennung
15 Léwenzahn 13 Léwenzahn
13 Génseblimchen | 8 Birke

11 Gras 8 Buche

8 Baum 8 Lavendel

8 Kastanie 7 Gras

7 Tanne 6 Ganseblimchen
6 Butterblume 5 Spitzwegerich
6 Eiche 5 Taubnessel
5 Ahorn 4 Ahorn

4 Efeu 4 Brennnessel
4 Fichte 4 Hainbuche
4 Moos 4 Holunder

3 Busch 4 Lippenblutler
3 Margerite 4 Thymian

3 Tulpe 3 Baum

3 Veilchen 3 Eiche

2 Birke 3 Kastanie

2 Brennnessel 3 Raps

2 Buche 3 Mauerpfeffer
2 Distel 2 Busch

2 Farn 2 Fichte

2 Flieder 2 Hahnenful3
2 Haselnuss 2 Linde

2 Kiefer 2 Tanne

2 Kirschbaum 2 Trauerweide
2 Mohn 2 Salbei

2 Platane 2 Wilder Dost
2 Kornblume 2 Bohnenkraut
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Lowenzahn und Ganseblimchen waren die meistgenannten Arten des Vortests. Konkrete
Baumnennungen, die hier oft erfolgten, waren ,Kastanie®, ,Eiche“ und ,Ahorn“. Nach dem
Unterricht blieb Lowenzahn die haufigste Nennung, dann folgen ,Birke“, ,Buche® und
.Lavendel” (jeweils achtmal genannt). Alle drei waren Unterrichtsgegenstand.

6.2.1.2 Qualitat der eingesetzten Fragebtgen

Getestet wurden auf Grundlage der Vorstudie zunachst die Verstandlichkeit der Bogen
und die grundsatzliche Bereitschaft, die Fragebdgen gewissenhaft auszufillen. Beides
konnte positiv bestatigt werden. Der Grundaufbau der Fragebtgen wurde daher fir die
Hauptstudie tbernommen. Durch eine Faktorenanalyse zu dem Itemblock Uber Naturer-
fahrungen des Pre- und Posttests konnte gezeigt werden, dass sich sinnvolle Faktoren
schon fir die einzelne Schulklasse bilden, was die Qualitat der ltemzusammensetzung fur
diese Fragestellung inhaltlich bestatigte.

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus den Zwischenfragebdgen aufgefuhrt, die fur die
weitere Unterrichtsgestaltung von Bedeutung waren oder fir weitere Fragestellungen der
Gesamtstudie Bedeutung haben.

6.2.1.3 Ergebnisse der Zwischenfragebdgen

Nach einzelnen Unterrichtsabschnitten wurden spezielle Zwischenfragebdgen (vgl.
Anhang S.1V bis VIII) ausgegeben. Sie dienten dazu, Interesse am Unterrichtsinhalt sowie
Anregungen und Kritik zu erheben. In Bezug auf die Exkursion in das Schulgeldnde des
Gymnasiums sollten Interesse, Motivation und soziale Eingebundenheit (vgl. Kap. 2.14.1)
erfasst werden.

Die Fragen zum Unterricht wurden von den Kindern nach der Einheit ,Keimlinge und
Entwicklung“ (vgl. Anhang S. VI) durchschnittlich befriedigend bis gut beantwortet.

Bei einer Frage ging es um die Entwicklung eines Baumes aus einem Samen. Hier war auf
dem Fragebogen in der Vorstudie Platz, um ein Bild zu malen, was vielfach genutzt wurde.

Von den 23 Kindern malten 16 einen Laubbaum, ein Kind malte den Samen in der Wiese,
und keinen Baum zusatzlich. Drei Kinder stellten Samen und Baum in ihren Bildern dar.

Vier Kinder hatten sich in der Grundschule oder zu Hause schon mit dem Thema Baume
beschaftigt, andere nicht. Neun Kinder gaben an, etwas Neues dazu gelernt zu haben.
Das Interesse an dem Unterrichtsabschnitt lag im Schnitt bei ,interessant” bis ,0.k.“ (5-
stufige Skala von sehr interessant = 5 bis gar nicht interessant = 1%, Mittelwert: 3,7), das
Interesse mehr zum Thema zu erfahren lag zwischen ,gerne” und ,,0.k.“( MW 3,5).

In den Fragebdgen fiel regelmalig auf, dass Originalbegegnungen etwas Neues fur die
Kinder waren und auffallend positiv gewertet wurden.

Insgesamt waren die Kinder auch mit dem Unterrichtsabschnitt ,Krauter und Baume*
zufrieden und aufgeschlossen fir weitere Informationen zu den Themen ,Wie blihen
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Baume?“, ,\Welche Pflanzen kdnnen Allergien auslosen?”, ,Nutzbare Pflanzen der Familie
Kreuzblitler® und ,,Bestdubung beim Wiesensalbei*.

Am spannendsten fand die unterrichtete Klasse den Bestaubungsmechanismus beim
Wiesensalbei. Danach folgte das Thema ,Welche Pflanzen kbnnen Allergien auslésen?”

Bei der Einheit zum Johanniskraut zeigten die Kinder das starkste Interesse an der
medizinischen Wirkung des Johanniskrautes.

Bei der Exkursion am Flussufer direkt bei der Schule arbeiteten die Kinder eigenstandig in
acht verschiedenen Arbeitsgruppen, wobei sie sich auch mit unterschiedlichen Pflanzen
beschaftigten. Nach der Exkursion wurde das Interesse an dem jeweils erarbeiteten
Thema abgefragt. Das Interesse an Themen anderer Arbeitsgruppen sowie Motivation,
soziale Eingebundenheit und Selbstbestimmung wahrend der Gruppenarbeit wurden
ebenfalls erhoben. Die Kinder zeigten auffallend grof3es Interesse fur die Lerngegen-
stande der Kiichenkrauter-Gruppe®" und zwolf Kinder hatten an diesem Thema gerne
selbst gearbeitet. Den zweith6chsten Beliebtheitsgrad hatte das Thema ,Heilkrauter mit
sechs Nennungen auf die Frage ,Ich wére lieber in folgender Arbeitsgruppe gewesen®.
Insgesamt war dabei das Interesse an einem Thema einer anderen Gruppe gréf3er als am
eigenen Thema. Dabei féallt jedoch auf, dass Kinder, die in den scheinbar ,unbeliebteren®
Arbeitsgruppen arbeiteten, sich trotzdem fiir das Thema begeistern konnten und auch hier
weiterhin starkes Interesse hatten.

Die Kinder fanden die Exkursion insgesamt nicht langweilig (MW: 2,6, nach der 5-stufigen
Skala 1: trifft Gberhaupt nicht zu, 5: trifft vollig zu auf die Frage ,Ich fand das Bearbeiten
der Aufgaben als langweilig“). Sie haben sich mit ihrem Lernpartner verstanden (MW 4,1)
und hatten sich teilweise gerne noch mehr mit dem Thema beschaftigt (MW 3,6). Sie
haben sich teilweise auch sehr angestrengt (MW 3,7). Vergleiche zwischen den 13 Items,
die diese Aspekte abfragen, zeigten, dass die Fragen gut verstanden worden sind und
ehrlich beantwortet wurden. So z.B. wurde im Schnitt auf die Frage ,Ich habe nicht sehr
viel Energie in die Tatigkeit gesteckt” mit ,trifft nur teilweise zu* (MW 2,4) geantwortet, das
zugehorige Item ,ich habe mich sehr angestrengt* wurde mit ,ich habe mich teilweise sehr
angestrengt‘( MW 3,7) beantwortet. Mit diesen Beobachtungen konnten die ausgewahlten
Iltems zur Erhebung von Interesse, Motivation und sozialer Eingebundenheit als
geeignetes Erhebungsinstrument fur diese Studie bestatigt werden.

6.2.2 Zusammenfassung zur Vorstudie

Die Pflanzennennungen wurden von ,Léwenzahn, Ganseblimchen, Gras und Baum®
dominiert. Die Kinder hatten sehr heterogene Vorkenntnisse in Bezug auf Baumarten.
Dabei zeigten sich die Kinder insgesamt zufrieden mit dem Unterricht. Daher wurde der
Unterricht in der Hauptstudie inhaltlich wenig verdndert (vgl. Kap. 5.6. und 5.7 zum

8 Insgesamt gab es bei der Exkursion ins Schulumfeld acht verschiedene Arbeitsgruppenthemen: ,Baum-
steckbriefe”, ,Geschichte eines Baumes", ,Kiichenkrauter, ,Heilkrauter®, ,Floristen und Gartner”, ,Insekten
und Pflanzen®, ,Pflanzen bestimmen® und ,Baume in Wappen®*.
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Unterricht der Hauptstudie). Besonders positiv aufgefallen sind die Originalbegegnungen
mit den Pflanzen. Von den kontextorientierten Unterrichtsinhalten gefielen den Kindern
besonders der Bestdubungsmechanismus beim Wiesensalbei und die Gruppenarbeit zu
den Heilkrautern. Die Erkenntnisse, die aus den Zwischenfragebtgen gewonnen werden
konnten, bestéatigten die Eignung des Unterrichts fur die Altersgruppe sowie die Eignung
der Fragebtgen zur Erhebung differenzierter Meinungen, Konzepte und Interessen zum
Unterricht. Die gute Qualitat des Erhebungsinstruments ,Pretest-Posttest-Fragebogen”
konnte unter anderem durch eine erste Faktorenanalyse bestatigt werden.

6.3 Grundlegende Ergebnisse aus der Hauptstudie

Die Hauptstudie gliederte sich in den Pretest und den Posttest zur gesamten Stichprobe
und die Analyse der Interventionsklasse, die hier auch als Teilstichprobe bezeichnet wird.

Der Hauptaugenmerk bei der Auswertung der Hauptstudie lag auf der Analyse des
Pretests (vgl. Abb. ,Ubersicht zur Methodologie* Kap. 4.1) und der Analyse der Inter-
ventionsklasse anhand differenzierter Naturerfahrungstypen in der Schulklasse. Die im
Pretest gewonnenen Daten dienten dazu, vorunterrichtliche Kenntnisse, Wertschatzungen
und Einschatzungen zu Pflanzen zu erheben sowie NED der Kinder zu erfassen. Die im
Folgenden dargestellten Ergebnisse dazu beziehen sich daher hauptséchlich auf den
Pretest der Hauptstudie. Die Untersuchungen zur Wertschatzung von Pflanzen und
Einschatzung der Pflanzenvielfalt beziehen den Nachtest mit ein. Gleichermalien
bedeutsam waren Vor- und Nachtest bei der Analyse der unterrichteten Schulklasse, die
Uber Vor- und Nachtest mit den anderen Schulklassen in Verbindung gebracht werden
konnte.

6.3.1 Die beteiligten Schulklassen

Die Auswahl der Schulklassen erfolgte tiber Kontakte zu Fachlehrkréften an den jeweiligen
Schulen. Dabei zeigte sich in Gesprachen mit den dort unterrichtenden Fachlehrkraften
ein sehr unterschiedliches Interesse am Thema Umweltbildung und Botanik. Das weist
darauf hin, dass die Auswahl der einzelnen Schulklassen fur die Studie quasi als
Zufallsstichproben gesehen werden kénnen.

Die im Pretest befragten Schulkinder besuchten im Herbst 2005 sechs 5. und zwei 6.
Klassen von vier verschiedenen Gymnasien in Baden-Wirttemberg und Rheinland-Pfalz.
Bei einer 5. Klasse einer Realschule wurden ebenfalls Daten erhoben. Die
Gesamtstichprobe dieses Vortests umfasste 270 Schulkinder, davon 157 Jungen und 111
Méadchen.

Die Kinder der Realschulklasse beantworteten den Fragebogen nicht signifikant anders als
die anderen Schulklassen und somit blieb diese Gruppe in der Gesamtstichprobe erhalten.
Weitere Testrechnungen (Levene- Statistik zur Homogenitatsprifung, vgl. Methoden Kap.
4.5) zu Unterschieden zwischen den Schulklassen in ihrem Antwortverhalten unterstitzten
diese Entscheidung.
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Unterrichtet wurde eine 6. Klasse im Gymnasium 34 Kindern. Die Klassengro3e der
anderen Schulklassen lag zwischen 26 und 32 Kindern. Der Nachtest erfolgte im
November und Anfang Dezember 2005 mit den oben beschriebenen Schulklassen.

6.3.2 Das Alter der Kinder

Die Altersspanne der Kinder von neun bis zwolf Jahren spielte daher keine wesentliche
Rolle im Beantworten der eingesetzten Fragebdgen. Nur bei den Naturschutzbegrin-
dungen (vgl. Kapitel 3.5.1) zeigten sich signifikante Zusammenhange mit dem Alter.

6.3.3 Einflussfaktor Geschlecht

6.3.3.1 Geschlechtszugehorigkeit und Nennung von Pflanzen

Bei den Pflanzennennungen wurde untersucht, inwieweit bestimmte Pflanzengruppen
bevorzugt von einer Geschlechtergruppe genannt werden. Zudem wurden Quantitat und
Qualitat der Pflanzennennungen bei Jungen und Madchen analysiert.

Bevorzugte Nennung von bestimmten Pflanzengruppen

Die Ergebnisse zur Frage ,Nenne moglichst viele verschiedene Pflanzen, die in deiner
Schulumgebung vorkommen* (vgl. Anhang S. I) ergaben keine deutlichen geschlechts-
spezifischen Unterschiede bei der Nennung bestimmter Pflanzengruppen. Auswertungs-
grundlage bildete dafur die Einteilung der verschiedenen Nennungen in mehrere
Kategorien wie Nutzbarkeit, Lebensform, Zier- und Wildkrauter (vgl. Kap. 4.6.2).

Quantitat der Pflanzennennungen

Tabelle 6.2: Anzahl der Pflanzennennungen durch Jungen und Méadchen

Anzahl der Pflanzennennungen
0 1 2 3 4 5 6 7 8 Ges.
Jungen 4 11 9 27 18 13 20 14 41 157
Madchen 1 6 5 11 8 13 13 5 49 111
Gesamt 5 17 14 38 26 26 33 19 90 268

Die Kinder konnten im Fragebogen mehrere Pflanzen nennen, wobei die umfangreichste
Nennung von einem Madchen bei 24 verschiedenen Pflanzennamen lag. Auch hier haben
Méadchen (N=18; jeweils mehr als 8 Nennungen) eher mehr Pflanzen genannt als die
Jungen (N=13). Maximal 12 Pflanzennennungen waren innerhalb der Gruppe der Jungen
einmal vorgekommen.
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Fur die weitere Gesamtauswertung wurden, um eine Vergleichbarkeit mit der Studie von
Jakel & Schaer (2004b) zu haben, nur bis zu acht Nennungen (vgl. Tab. 6.2 und 6.3) in die
Untersuchung mit einbezogen. Es zeigte sich, dass die Madchen insgesamt hoch
signifikant mehr Pflanzen nannten als Jungen (Rangkorrelationskoeffizient nach
Spearman (kurz Spearman-Rho)= 0,175**, p= 0,002, N=268).

Qualitat der Pflanzennennungen

Tabelle 6.3: Genauigkeit der Pflanzennennungen durch Jungen und Madchen

Anzahl artgenauer Nennungen Mittelwert der Genauigkeit
der Nennungen®
0 1 2 3 4 5 6 Ges
Jungen 47 35 |37 |29 9 157 2,91 N 151
Madchen |21 24 |25 |24 11 5 1 111 3,06 N 107
Gesamt 68 59 |62 |53 20 5 1 2,97

Unter artgenau versteht sich hier nicht Artgenauigkeit im streng biologischen Sinn,
sondern nach mdglichem Kenntnisstand der Kinder eine Nennung, die zu hoher
Wahrscheinlichkeit einer bestimmten biologischen Art zugeordnet werden kann, z.B. die
Nennung ,Lavendel* fur Lavandula angustifolia, die in der Regel hier angepflanzt
vorkommt.

Méadchen der untersuchten Gruppe neigten signifikant (Spearman-Rho = 0,132*, p= 0,017,
N=258) dazu, eher artgenaue Nennungen zu machen als die Jungen. Das zeigt, dass es
wahrscheinlich ist, dass Madchen mehr Pflanzen genau benennen kdénnen. Dennoch gibt
es auch Madchen, die keine einzige artgenaue Nennung machen.

6.3.3.2 Geschlechtszugehorigkeit und Einschatzung der Pflanzenvielfalt

Tabelle 6.4: Einschatzung der Pflanzenvielfalt durch Jungen und Madchen

Was glaubst du, wie viele Pflanzen in meiner Schulumgebung Gesamt  Mittelwert

vorkommen?

Ganz viele viele nicht so viele fast gar keine
Jungen |17 89 48 3 157 2,76
Madchen | 18 62 27 4 111 2,85
Gesamt |35 151 75 7 268 2,80

Die Madchen schatzen die Vielfalt der Pflanzen nicht deutlich hdher ein als die Jungen, die
Unterschiede in dieser Stichprobe zeigen keine Signifikanzen (Spearman-Rho = 0,68,

%2 Dabei ist 1 ungenau und 4 artgenau, vgl. Kap. 4.6.1)
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p= 0,135, N= 268). Hier wurde die Darstellung einer Kreuztabelle gewahlt, um aufzuzei-
gen, dass das Antwortverhalten innerhalb der Geschlechter zwar gewisse Haufungen
aufweist, jedoch mehr Madchen als Jungen glauben, dass fast gar keine Pflanzen in der
Schulumgebung vorkommen.

6.3.3.3 Geschlechtszugehorigkeit und Wertschatzung von Pflanzen

Tabelle 6.5: Unterschiedliche Wertschatzung der Pflanzen durch Jungen und Madchen

Wie sehr magst du die Pflanzen, die auf deiner Schulumgebung | Gesamt

vorkommen?

sehr gerne nicht so gar nicht
Jungen 21 95 35 2 153
Madchen 26 63 18 1 108
Gesamt 47 158 53 3 261

Die Madchen mdgen die Pflanzen im Allgemeinen signifikant (Spearman-Rho = 0,132%,

p= 0,016, N= 261) mehr als die Jungen. Jedoch geht aus der Kreuztabelle hervor, dass es
sowohl Jungen gibt, die Pflanzen sehr mégen, als auch Madchen, die Pflanzen nicht so
oder gar nicht mégen.

6.3.3.4 Zusammenfassung zum Einflussfaktor Geschlecht

Die Unterschiedsprifungen zeigen, dass Madchen insgesamt mehr Pflanzen nennen,
diese genauer benennen und eine hohere Wertschatzung fir sie haben als Jungen.
Méadchen schétzen dabei die Pflanzenvielfalt im Schulumfeld jedoch nicht auffallig anders
ein als Jungen.

Die Kreuztabellen zu den Pflanzennennungen, zur Wertschatzung der Pflanzen und der
Einschatzung der Pflanzenvielfalt zeigen dennoch eine gewisse Heterogenitat innerhalb
der Geschlechter auf.

Die dargestellten Ergebnisse bestatigen die Hypothese G6 zum Teil: ,Wertschatzung und
Vorkenntnisse zu Pflanzen variieren innerhalb der Geschlechter starker als zwischen den
Geschlechtern®.

Es bot sich daher an, die Hintergriinde fir diese Heterogenitat unter dem Aspekt der
Naturerfahrungstypen zu betrachten, ndheres dazu in Kapitel 6.7.

6.3.4 Einflussfaktor Wohnort

Die meisten Kinder der Stichprobe lebten in einer gréf3eren Stadt. Aus einem kleinen Dorf
kam die kleinste Gruppe. Die Einschatzung der Vielfalt von Pflanzen im Schulumfeld
(Hypothese G9) war bei Kindern aus einem stadtischen Umfeld eher grolRer als bei
Kindern aus dorflichem Umfeld. Diese Beobachtungen sind signifikant (Korr. nach Pearson
0,157*, p= 0,010, N= 268).
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Prozentuale Verteilung der Kinder auf
die WohnortgroiRe

Oab 30.000 EW
@ab 5.000 EW

Obis 5.000 EW

Obis 500 EW

N= 268
Abbildung 6.1 Verteilung der Kinder auf die Wohnortgré3en

Es gibt leichte Korrelationen zwischen der Wohnortgrof3e und der Wertschatzung (G8) von
Pflanzen (Korr. nach Pearson: -0,124*, p= 0,045, N=261): Je kleiner der Wohnort, desto
weniger wurden die Pflanzen im Schulumfeld gemocht. Dahingegen wurden die Anzahl
der Nennungen und die Qualitat der Nennungen durch die Wohnortgré3e nicht auffallend
beeinflusst (G9). Wohnort und Naturerfahrungstyp stehen ebenso in keinem signifikanten
Zusammenhang.

Das Freizeitverhalten (G10) ist nicht deutlich unterschiedlich, Kinder im Dorf gehen &hnlich
vielen verschiedenen Freizeitaktivitaten nach wie Kinder in der Stadt.

Kinder der verschiedenen Wohnbedingungen sehen die Naturschutzbegrindungen (vgl.
Kap. 6.5) als ahnlich wichtig oder unwichtig an. Es zeigen sich keine Signifikanzen, dass
Stadtkinder z.B. die Natur als Spielort weniger wichtig finden als Dorfkinder.

6.4 Ergebnisse zum Fragenkomplex Gber Pflanzen

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse zu konkreten Pflanzennennungen, Wertschat-
zungen und Einschatzungen der Pflanzenvielfalt im Schulumfeld vorgestellt sowie die
Beschreibungen der Baume, die in einer offenen Frage des Fragebogens gegeben wurde
(vgl. Anhang S. I).

In der Vorbefragung der Hauptstudie wurden von 264 Kindern insgesamt bei 2722 Nenn-
ungen 171 verschiedene Pflanzen aufgefiihrt, im Nachtest mit 1174 Nennungen 110
verschiedene Pflanzen (N=203).

Die Qualitat der Pflanzennennungen (vgl. Methodenteil 4.6.1) verbesserte sich von der
Vor- zur Nachbefragung: Wahrend in der Vorbefragung verstarkt ungenau bis gattungs-
genau geantwortet wurde (Mittelwert 2,96, N=202), wurde in der Nachbefragung vermehrt
gattungsgenau und oft artgenau (Mittelwert 3,04, N=202) geantwortet. Der gepaarte t-Test
zeigte einen signifikanten Unterschied zwischen den Befragungen (p=0,031). Auch in der
unterrichteten Schulklasse erhohte sich die Genauigkeit der Pflanzennennungen:
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(Mittelwert im Pretest: 2,818, im Posttest: 3,067 bei N=31), wobei diese Unterschiede hier
jedoch nicht signifikant waren (p=0,111).

6.4.1 Pflanzennennungen im Vor- und der Nachtest der Hauptstudie

Schon im Vortest wurden zahlreiche Pflanzen genannt, die auf ein sehr heterogenes Vor-
wissen der Kinder hinweisen. Die Nennungen von Hainbuche und Eibe im Nachtest gehen
auf die unterrichtete Schulklasse zuriick (vgl. Kap. 6.8., insbesondere 6.8.5). Beide Baume
waren intensiver Gegenstand des Unterrichts. Die genannten Befunde bestatigen den
Kenntnis-Aspekt zu Hypothese G4 ,Die Kenntnis und die Wertschatzung von Pflanzen
sowie die Einschatzung der Pflanzenvielfalt &ndert sich vom Pretest zum Posttest.”

Tabelle 6.6: Haufigste Pflanzennennungen in der Hauptstudie

Vortest Nachtest

Eiche 102 Gras 84
Ahorn 96 Eiche 81
Kastanie 87 Tanne 71
Gras 81 Efeu 68
Léwenzahn 70 Ahorn 67
Tanne 65 Birke 63
Buche 62 Buche 62
Efeu 62 Géansebliimchen 51
Rose 61 Loéwenzahn 43
Birke 60 Baum 36
Génsebliimchen 51 Rose 33
Baum 39 Fichte 23
Busch 32 \Vogelbeere 23
\Vogelbeere 26 Busch 20
Brennnessel 24 Klee 20
Fichte 23 Dornen 18
Tulpe 23 Spitzahorn 17
Haselnuss 22 Brennnessel 15
Linde 17 Haselnuss 15
Strauch 17 Brombeeren 14
Spitzahorn 16 Linde 14
Blumen 15 Kastanie 13
Platane 14 Hainbuche 12
Apfel 13 Blumen 11
Klee 13 Kiefer 11
Sonnenblume 13 Platane 11
Erdbeere 11 Eibe 11
Butterblume 10

Dornen 10
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6.4.2 Ergebnisse zur Wertschatzung und zur Einschatzung der Vielfalt von
Pflanzen

Vergleich Uber die beteiligten Teilstichproben

Die Gesamtstichprobe wurde hinsichtlich der Einschatzung der Pflanzenvielfalt und der
Wertschatzung von Pflanzen vor und nach dem kontextorientierten Unterricht (vgl. Kap 5.)
befragt. Die folgenden Darstellungen zeigen die Mittelwerte der Antworten mit ihren
Standardabweichungen.

Daten aus der Vorstudie sowie Vor- und Nachtest der Hauptstudie und die Ergebnisse aus
der unterrichteten Schulklasse der Hauptstudie sind vergleichend dargestellt.

35
(3]
©3:25
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N=31 N=29 N=270 N=209 N=34 N=31
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Schulklasse Vorstudie Hauptstudie Schulklasse
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Abbildung 6.2: Was glaubst du, wie viele verschiedene Pflanzenarten in deiner Schulumgebung
vorkommen?
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Abbildung 6.3: Wie sehr magst du die Pflanzen, die in deiner Schulumgebung vorkommen?

Die Hypothese G4 ,Die Kenntnis und die Wertschatzung von Pflanzen sowie die
Einschéatzung der Pflanzenvielfalt andert sich vom Pretest zum Posttest” kann durch die
Daten der Abb. 6.2 und Abb. 6.3 in den Aspekten ,Wertschatzung” und ,Einschatzung der
Vielfalt“ bestatigt werden: Wahrend die mittlere Einschatzung der Pflanzenvielfalt in der
Vorstudie von durchschnittlich 2,78 auf 2,94 (p=0,170) zunimmt, sinkt die mittlere
Wertschatzung fur Pflanzen im Schulumfeld von 3,13 auf 2,79 ab (p=0,036).

In der Gesamtstichprobe der Hauptstudie nimmt die Einschatzung der Vielfalt leicht zu
(p=0,706) und die Wertschatzung fur Pflanzen leicht ab (p=0,183).

Fur die unterrichtete Schulklasse der Hauptstudie kénnen folgende Hypothesen verifiziert
werden: T1 ,Die Wertschatzung fur Pflanzen verandert sich durch Unterricht* und T2 ,Die
Einschéatzung der Pflanzenvielfalt im Schulumfeld verandert sich durch Unterricht positiv*:
Wahrend die Einschatzung der Vielfalt abnimmt (p=0,851), sinkt die Wertschatzung fir die
Pflanzen etwas ab (p=0,256), was den Hypothesen widerspricht. Die Irrtumswahr-
scheinlichkeiten p des gepaarten T-Testes zeigen auf, dass diese Unterschiede nicht
signifikant sind. Ein wichtiger Aspekt fir die richtige Interpretation dieser Ergebnisse ist,
dass die Schulklasse der Hauptuntersuchung eine Exkursion in den sehr artenreichen
Okogarten der PH Heidelberg gemacht hat und die Schulumgebung im Vergleich dazu
tatséachlich artenarmer ist. Zudem ist zu beachten, dass ein sehr signifikanter Zusam-
menhang zwischen der Einschéatzung der Vielfalt und der Wertschatzung von Pflanzen
beobachtet werden konnte (Korr. Nach Pearson 0,250**, p<0,01, N=263).
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6.4.3 Nennung von Pflanzen und Einschéatzung von Pflanzenvielfalt

Die Kinder nannten in der Vorbefragung der Hauptstudie insgesamt eher viele Pflanzen,
so machten 90 Kinder von den 265 Probanden mindestens acht von acht moglichen
Nennungen. Dabei wird die Vielfalt der Pflanzen hoher eingeschéatzt, wenn mehr Pflanzen
genannt wurden. Diese Zusammenhange sind sehr signifikant (Korr. nach Pearson
0,287**, p< 0,01, N=270). Damit kann G3 teilweise bestatigt werden.

Linie: Einschatzung  der  Vielfalt;
4 Skalierung zur Einschatzung der Vielfalt:
2= nicht so viele, 3= viele,
= 3,75 4= ganz viele
o N = 265
> 35 T
)
©
@ 325 ¢
S
£ 34
o
c
o 2,75 1
25 +
2,25 +
2
1 2 3 4 5 6 7 8
Pflanzennennungen

Abbildung 6.4: Anzahl von Pflanzennennungen und Einschatzung der Pflanzenvielfalt.

6.4.4 Ergebnisse zur Beschreibung von Bdumen

Die Schulkinder wurden dazu aufgefordert, BA&ume zu beschreiben. Im Fragebogen hiel3
es dazu: ,Weildt du, was Baume von anderen Pflanzen unterscheidet?*

Die zugrundeliegende Hypothese G5 lautet: ,Schulkinder beschreiben den Unterschied
zwischen Baumen und anderen Pflanzen in Abhangigkeit von ihren eigenen
Naturerfahrungen®.

Diese Gruppierung der Nennungen aus dieser offenen Frage erfolgte nach biologisch-
fachlichen Erwagungen und wurde selbst festgelegt. Sie gibt damit auch mdglicherweise
eine subjektive Wahrnehmung wieder. Ein klarer Zusammenhang zwischen Naturer-
fahrung (Naturerfahrungsdimensionen oder Naturerfahrungstypen, vgl. Kap. 6.6 und 6.7)
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und Baumbeschreibung konnte nicht festgestellt werden. Die Hypothese G5 kann somit
nicht bestatigt werden.

Es ergaben sich aus den Antworten der Kinder jedoch hilfreiche Einsichten in deren
Vorkenntnisse zum Thema:

270 Kinder haben im Vortest auswertbare Definitionen bzw. Beschreibungen zum Unter-
schied von Baumen und anderen Pflanzen gemacht.

Wie vielschichtig haben die Kinder geantwortet?

Tabelle 6.7: Aspektreichtum der Kinderantworten zu: ,Weil3t du, was Baume von anderen Pflanzen
unterscheidet?"

Anzahl der genannten Aspekte Anzahl der Kinder

Keine Antwort 23
35
70
81
41
17
3

OO WIN|F

Beispielhaft sollen hier einige Beschreibungen genannt werden:

So sagt Tina: Baume haben einen groRen Stamm und Straucher nicht. Meistens sind
Baume grolRer als andere Pflanzen.

Und Jens meint: Baume sind kraftig. BAume haben grol3ere Wurzeln

Lasse vermutet: Baume sind viel grof3er. Sie brauchen mehr Wasser. Sie geben Friichte.
uUnd Imke schreibt: Pflanzen wachsen nicht so hoch wie ein Baum. Bdume geben uns
Sauerstoff und die Pflanzen nicht.

Die konkreten Inhalte der Antworten lassen sich nach fachlichen Gesichtspunkten
kategorisieren:

So dienten den Kindern verstarkt (419 Angaben) die unterschiedliche Gestalt und die mit
bloRem Auge erkennbaren Merkmale (vor allem Stamm, GroRR3e, Holz) als Unterschei-
dungskriterien.

Einige versuchten auch, Bdume von anderen Pflanzen durch Lebensformunterschiede zu
beschreiben (20 Angaben).

Nutzenaspekte zur Unterscheidung wurden ebenso herangezogen, so z.B. dass Baume
fruchtbarer sind oder wichtiger (10 Angaben).

An einer Unterscheidung tUber vermutete Unterschiede beim Gasaustausch versuchten
sich 20 Kinder. Dabei meinten 15 Kinder, dass Baume im Gegensatz zu anderen Pflanzen
Sauerstoff produzieren. Weitere Unterscheidungsversuche bezogen sich auf
Lebensprozesse (33 Angaben), z.B. ,Baume sind winterhart’, Standhaftigkeit (30
Angaben), z.B. ,Bdume sind standhaft, hart, stabil* und Alter (28 Angaben), z.B. ,Baume
werden alter.”

Insgesamt zeigen die Ergebnisse sehr vielfaltige Vorstellungen und Vorkenntnisse der
Kinder dieser Altersgruppe auf.
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6.4.5 Zusammenfassung zum Fragenkomplex Uber Pflanzen

Im Pretest der Hauptstudie werden auf die Frage nach Pflanzen in der Schulumgebung
auffallig viele Baume genannt, und zwar Eiche, Ahorn und Kastanie: Dann erst folgen
Gras und Lowenzahn. Insgesamt jedoch Uberwiegen Nennungen krautiger Pflanzen.
Haufigste Definitionskriterien fir Baume waren Stamm, Groéf3e, Holz, Alter und Stand-
haftigkeit, wobei die sehr vielfaltigen Beschreibungen auf unterschiedliche Vorkenntnisse
und Vorstellungen der Kinder hinweisen, die in keinem deutlichen Zusammenhang mit
Naturerfahrungen (G5) stehen.

In Vorstudie, Hauptstudie und unterrichteter Klasse der Hauptstudie sinkt die Wertschat-
zung vom Vor- zum Nachtest (G4). Die Einschatzung der Pflanzenvielfalt steigt bei
Vorstudie und Hauptstudie leicht an, nur bei der unterrichteten Klasse der Hauptstudie
sinkt sie.

Zwischen der Einschatzung der Pflanzenvielfalt und der Anzahl genannter Pflanzen
besteht ein positiver Zusammenhang (G3). AuRerdem mdgen Kinder, die glauben, dass es
viele Pflanzen im Schulumfeld gibt, Pflanzen generell mehr als andere Kinder.

6.5 Naturschutzbegrindungen der Kinder

Die Wichtigkeit der verschiedenen Naturschutzbegriindungen (siehe folgende Ubersicht)
wurde in einer 4-stufigen Likert- Skala abgefragt. Die einzelnen Items lauteten:

1 Wir brauchen Tiere und Pflanzen fir die Entwicklung von neuen Medikamenten.

2 Unberihrte Natur ist bedeutsam fir die Erholung des Menschen.

3 Der Anblick einer Landschaft mit abwechslungsreicher Pflanzen- und Tierwelt ist schon.

4 Um herauszufinden, wie die Natur funktioniert, braucht man nattirliche und naturnahe Lebensraume.

5 Mit dem Schutz von nutzbaren Tieren und Pflanzen erhalten wir uns unsere Lebensgrundlagen.

6 Wildtiere und —pflanzen haben wie alles Lebendige einen Wert an sich.

7 Gerausche und Gerliche der Natur sind anregend und entspannend.

8 Die Natur ist die ideale Umgebung zum Spielen.

Insgesamt waren den Kindern die Naturschutzbegrindungen eher sehr wichtig, wobei
ihnen die Naturschutzbegrindung 6: ,Wildtiere und —pflanzen haben wie alles Lebendige
einen Wert an sich® (vgl. Abbildung 6.5) am wichtigsten erschien. Am wenigsten wichtig
war den Kindern der Aspekt ,Gerdusche in der Natur sind anregend und entspannend®,
die Naturschutzbegriindung 7.
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Abbildung 6.5: Mittelwerte der Naturschutzbegriindungen

6.5.1 Besonderheit der Naturschutzbegrindung , Gerausche und Gerlche in
der Natur*®

Generell gibt es keine altersabhangigen oder geschlechtsabhangigen Unterschiede bei
der Bewertung der acht verschiedenen Naturschutzbegriindungen. Lediglich bei Frage 7,
“Gerausche und Gertche in der Natur sind anregend und entspannend®, zeigt sich ein
hoch signifikanter Zusammenhang (Korr. nach Pearson 0,162**, p = 0,009, N= 260):

Je alter die Kinder werden, desto weniger wichtig scheint ihnnen dieser Aspekt zu sein.
Madchen neigen zudem sehr deutlich (Spearman-Rho = 0,167**, p = 0,003, N=263) dazu,
diese Naturschutzbegrindung als sehr wichtig einzustufen. Die Madchen der Stichprobe
sind dabei nicht auffallend jinger als die Jungen, so dass ein Alterseinfluss ausge-
schlossen werden kann.

6.5.2 Einschéatzung der Pflanzenvielfalt und der Naturschutzbegriindung in
Bezug auf naturnahe Lebensrdume

Je niedriger die Kinder die Vielfalt der Pflanzen im Schulumfeld einschatzen, umso
wichtiger finden sie die Naturschutzbegrindung ,Um herauszufinden, wie Natur funk-
tioniert, braucht man natirliche und naturnahe Lebensraume®. Dieser Zusammenhang ist
signifikant (Korr. nach Pearson: —0,125 *, p = 0,042, N=265).
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Abbildung 6.6: Einschatzung der Pflanzenvielfalt und Wichtigkeit der Naturschutzbegriindung ,Um
herauszufinden, wie Natur funktioniert, braucht man natirliche und naturnahe Lebensraume®.

6.5.3 Wertschatzung der Pflanzen und Naturschutzbegrindungen

Tabelle 6.8: Korrelationen zwischen Naturschutzbegriindung und der Wertschatzung von Pflanzen

Naturschutzbegriindung Wie sehr magst du Pflanzen, die in
deiner Schulumgebung vorkommen?
2 Unberdhrte Natur ist bedeutsam fur die Erholung | Korr. nach Pearson  0,196**
des Menschen p 0,001
N 259
3 Der Anblick einer Landschaft mit Korr. nach Pearson 0, 138*
abwechslungsreicher Pflanzen- und Tierwelt ist p 0,026
schon N 259
6 Wildtiere und Pflanzen haben wie alles Korr. nach Pearson 0,278**
Lebendige einen Wert an sich p 0.000
N 258
7 Gerausche und Geriiche in der Natur sind Korr. nach Pearson 0,124*
anregend und entspannend p 0,047
N 263

Kinder, die Pflanzen sehr gerne mdgen, schéatzen die Naturschutzbegrindung ,Unberihrte
Natur ist bedeutsam fir die Erholung des Menschen* auch deutlich eher als sehr wichtig
ein als Kinder, die Pflanzen weniger mbgen.

Ahnlich deutlich ist dieser Zusammenhang bei den Fragen 3, 6 und 7, wobei die Frage 6
~Wildtiere und Pflanzen haben wie alles Lebendige einen Wert an sich® wieder sehr signifi-
kante Zusammenhéange mit der Wertschatzung von Pflanzen aufweist. Insgesamt finden
Kinder, die Pflanzen mbégen oder sehr mogen, die Naturschutzbegriindungen eher sehr
wichtig.
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6.5.4 Naturerfahrungen und Naturschutzbegrindungen

Zwischen den einzelnen Naturerfahrungen und den Naturschutzbegriindungen ergaben
sich zahlreiche signifikante Zusammenhange: Das erforderte die Einbeziehung der
Naturerfahrungsdimensionen (NED vgl. Kapitel 3.6.2) zur Herstellung eines Uberblicks.

Tabelle 6.9: Korrelationen zwischen Naturerfahrungsdimensionen und Naturschutzbegriindungen

Naturschutzbegriindung
1 2 3 4 5 6 7 8
1 *
2 * ** ** **
3 * *
0 4
Z 5 * **
6
7 **
*= gignifikanter Zusammenhang; **= sehr signifikanter Zusammenhang

Sehr signifikante Zusammenhange zwischen NED und Naturschutzbegriindung (vgl.
Hypothese G11) werden im Folgenden kurz beschrieben:

Die 2. NED, Asthetisches Erleben der Natur:

Kinder, die vor allem &sthetische Naturerfahrungen machen, finden folgende
Naturschutzbegriindungen besonders wichtig:
4. Um herauszufinden, wie Natur funktioniert, braucht man natirliche und naturnahe
Lebensraume.**
5. Mit dem Schutz von nutzbaren Tieren und Pflanzen erhalten wir uns unsere
Lebensgrundlagen.**
7. Gerdusche und Geriiche in der Natur sind anregend und entspannend.**

Die 5. NED, Sinnliches Erleben wilder Natur:

Fur Kinder dieser Erfahrungsdimension war die folgende Naturschutzbegriindung am
wichtigsten:

7. Gerdusche in der Natur sind anregend und entspannend.**

Die 7. NED, Natur Uber Medien erfahren: Kinder, die Natur vor allem lber Medien
erleben, fanden die Naturschutzbegriindung 4 besonders wichtig:

4. Um herauszufinden, wie Natur funktioniert, braucht man natirliche und naturnahe
Lebensraume.**
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6.5.5 Zusammenfassung der Ergebnisse zu den Naturschutzbegrindungen

Die jungeren, eher 10-jahrigen Kinder der Stichprobe neigten dazu, die Aussage
.Gerausche und Gertiche der Natur sind anregend und entspannend” wichtiger zu finden
als die eher 11- bis 12-Jahrigen. Auch die Madchen fanden diesen Aspekt wichtiger als die
Jungen.

Naturschutzbegriindungen, die sich auf Erholung, Schoénheit, sinnliche Wahrnehmung und
das ,Lebensrecht fur Alle“ beziehen, korrelieren positiv mit der Wertschatzung fir
Pflanzen.

Die Kinder haben in Abhangigkeit von ihren Naturerfahrungen Naturschutzbegriindungen
unterschiedlich wichtig eingestuft, die Hypothese G11 konnte somit bestétigt werden.

Die Hypothese G12 ,Naturschutzbegrindungen und regelmaldige Freizeitaktivitdten der
Kinder weisen Zusammenhange auf* konnte statistisch nicht bestatigt werden.

Jedoch fanden Kinder mit einem verstarkten Zugang zur Natur Uber Medien die Natur-
schutzbegriindung ,,Um herauszufinden, wie Natur funktioniert, braucht man natirliche und
naturnahe Lebensraume” wichtiger als andere. Und Kinder, die die Pflanzenvielfalt im
Schulumfeld niedriger einschétzten, fanden diese Naturschutzbegrindung auch eher
besonders wichtig.

6.6 Ergebnisse zu Naturerfahrungen der Kinder

6.6.1 Grundlegende Ergebnisse der Faktorenanalyse

Die gesamte Stichprobe (N 270) wurde zur Berechnung der Naturerfahrungen verwendet.
Im Methodenteil (vgl. Kap. 4.5.6) wird die Vorgehensweise zur Berechnung vorgestellt.
Ziel der gerechneten Faktorenanalyse war es zundchst, NED zu finden, die vergleichbar
mit friheren Studien sind (Bogeholz 1999, Lude 2001). Mit der Faktorenanalyse sollte
zunachst die folgende Hypothese geprift werden:

G1: Die neu konstruierten unterrichtsrelevanten Items zu Naturerfahrungsdimensionen
(NED) lassen sich den NED friiherer Studien zuordnen.

Die zugrundeliegende Faktorenanalyse klart 50,68% der Varianz. Die gebildeten sieben
Faktoren erlauben die Bildung der im Folgenden vorgestellten NED. Die Entscheidung, ein
Item zu einer Dimension zuzuordnen, beruhte zum Einen auf dessen Ladung im Faktor
(der Wert war gro3er oder gleich 0,40, in der Tabelle 6.10 fett dargestellt), zum Anderen
auch auf in Kapitel 3.6.2 dargestellten Erwagungen. Kursiv dargestellte Items zeigten zu
kleine Faktorenladungen und wurden fur die Bildung der Faktoren nicht bertcksichtigt
sondern hatten, wenn Uberhaupt, ergdanzende Bedeutung flr die Faktorenbeschreibung.
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Tabelle 6.10: Faktorenanalyse zu den Naturerfahrungsdimensionen33
Items zu den Naturerfahrungen Faktoren

1 2 3 4 5 6 7
6.1 Veranderungen in der Natur im Wandel der Jahreszeiten erkunden 495 368 ,256 ,208 ,164 -,066/ -,013
6.2 In der Natur lange Wanderungen machen 299 ,262 -,041 ,086/ ,198 ,401] -,040
6.3 Schone Augenblicke in der Natur genieRen ,183 ,550 ,057| ,165 ,248 ,050 ,029
6.4 Untersuchen, wie Pflanzen aufgebaut sind ,701 ,100 ,215 ,132] ,110 ,022] ,038
6.5 Ein eigenes Haustier (z.B. Hamster, Vogel) versorgen und pflegen ,007| -,005 ,184 ,821 -,071 ,038 ,005
6.6 Mit einem Haustier spielen (z.B. Katze, Hund) ,064 ,063 ,025 ,887, ,018 ,079 -,032
6.7 In Flissen oder Seen baden gehen -, 129 ,051] ,216| ,154| ,534f ,253 -,012
6.8 Den intensiven Geruch von frisch geschnittenem Holz im Wald ,237| ,242 ,233 ,011 ,539 ,108 ,077
wahrnehmen
6.9 Den besonderen Geschmack von frisch gepflickten Frichten| ,117 ,173 ,192 ,011 ,575 -,098 ,176
wahrnehmen
6.10 Vogel beim Nestbau beobachten ;383,340 ,357| ,194 ,154 -,150 ,086
6.11 Tiere und Pflanzen bestimmen (z.B. Vogel, Baume, Blumen) 548 273 ,048 ,159 ,006 ,165 ,192
6.12 Einen Blumenstraul3 pfliicken ,074 635 ,072 -,019 ,180 ,097] ,041
6.13 Schone Teile von Lebewesen (z.B. leere Schneckenhauser, ,439 ,172 -,058 -,038 ,541] ,137 -,089
Muschelschalen, Kastanien) sammeln
6.14 Bildbénde Uber die Natur betrachten 577 ,255 -,019 ,085 ,038 ,197| ,215
6.15 Pflanzen untersuchen, z.B. nach Milchsaft, Biegsamkeit 571 ,053 ,357 -,003 ,162 ,106| -,003
6.16 Im Internet nach Informationen tber Tiere und Pflanzen suchen 450 -,099 -,220 ,188 ,367, ,087] ,402
6.17 Berichte oder Gedichte Uiber einzigartige Naturbeziehungen lesen 463 ,468 -,046 ,126/ -,085 ,035 ,238
6.18 Den speziellen Duft von Heu wahrnehmen -,060 ,324 ,356 ,286| ,264 ,125 ,197|
6.19 Filme ansehen, bei denen das Leben von Wildtieren gezeigt wird , 158 ,241] ,142| ,048 ,056 ,031 ,716
6.20 Beim Anbauen und Ernten von Pflanzen mithelfen (Gemise, ,245 ,142 ,410 ,070 ,179 ,158 ,186
Blumen, Obst)
6.21 Mit einem Tier etwas unternehmen (Hund ausfihren, Pferd ,153 ,186 -,038 ,775 ,069 ,041 -,037
ausreiten)
6.22 Mich mit Tieren beschéftigen, die ich nutzen kann (z.B. Hihnery ,306| -,174 -,061] ,446 ,246 -,012 ,138
futtern, Fische angeln)
6.23 Mit Pflanzenteilen Phantasiegeschopfe basteln 475 1,049 ,176 -,028 ,300 ,059 -,027
6.24 Wildwachsende Friichte sammeln (Holunderbeeren, Blaubeeren) ,057| ,012] ,471 ,020 ,408 ,256| ,269
6.25 Dem Gesang eines Singvogels lauschen 275,522 ,348 -,026] ,106 ,017] ,177
6.26 In der Natur Ubernachten (z. B. drauf3en im Zelt) ;119 -,096 ,392 ,075 -,004 ,583 ,025
6.27 Enten flttern ,219 ,373 ,007| -,038 -,148 ,424{ ,209
6.28 Herausfinden, welche Pflanzen in meinem Umfeld wachsen 575 ,180 ,392 ,114 -,052 ,193 ,171
6.29 Auf einen Baum klettern ,047| -,074 ,057| ,050 ,056 ,707| ,029
6.30 Mich (ber die Bedeutung von Pflanzen und ihren Namen ,652 ,173 ,141] ,012 ,092 ,156 ,195
erkundigen
6.31 Einen Kéfer tiber meine Hand krabbeln lassen 171,109 ,020 -,083 ,334 ,464 -,117
6.32 Pflanzen fir Tees sammeln ;325,149 ,593 ,041 ,067, ,056| -,096
6.33 Im Grinen feiern 141,264 ,218 ,107| ,117, ,438 ,152
6.34 Quer durch den Wald gehen 145,279 ,033 ,078 ,380 ,392 ,252
6.35 Mit Wildkrautern kochen, z.B. Béarlauch ,187| ,037| ,636 ,026/ ,119 ,122 ,089
6.36 Reiseberichte Uiber interessante Landschaften ansehen 261 ,077| ,148 -,101] ,093 ,054 ,762
6.37 Namen oder Geschichten zu Pflanzen erfinden 616 ,322] ,097| ,043 -,020 ,124{ ,090
6.38 An Krautern, Bliten oder Blattern riechen 224 443 420 -,063 ,126 ,007| ,117
6.39 Eine Sammlung von interessanten Naturobjekten anlegen 632 -,169 ,260 -,001 ,119 ,099 ,157

% Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

Die Rotation ist in 10 Iterationen konvergiert.
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6.6.2 Gebildete Naturerfahrungsdimensionen

1 — Natur und Pflanzen erforschen und entdecken

6.1 Veranderungen in der Natur im Wandel der Jahreszeiten erkunden

6.4 Untersuchen, wie Pflanzen aufgebaut sind

6.11 Tiere und Pflanzen bestimmen (z.B. V6gel, BAdume, Blumen)

6.14 Bildbande Uber die Natur betrachten

6.15 Pflanzen untersuchen, z.B. nach Milchsaft, Biegsamkeit

6.23 Mit Pflanzenteilen Phantasiegeschdpfe basteln

6.28 Herausfinden, welche Pflanzen in meinem Umfeld wachsen

6.30 Mich dber die Bedeutung von Pflanzen und ihren Namen erkundigen

6.37 Namen oder Geschichten zu Pflanzen erfinden

6.39 Eine Sammlung von interessanten Naturobjekten anlegen

6.16 ,Im Internet nach Informationen tber Tiere und Pflanzen suchen“ und 6.17 ,Berichte
oder Gedichte Uber einzigartige Naturbeziehungen lesen” zeigen durch ihre Faktoren-
ladung ebenso eine Bedeutung fur diese Dimension. Das zeigt, dass Lesen und Internet-
nutzung auch unter einem Entdeckerdrang erfolgen kdnnen und sehr bewusst und aktiv
ablaufen kdnnen.

Negativ ladende Items auf diesem Faktor sind 6.7 ,In Flissen oder Seen baden gehen®,
und 6.18, ,Den speziellen Duft von Heu wahrnehmen®, was unterstreicht, dass sinnliches
Erleben in diesem Faktor unwichtig ist bzw. von den Kindern sogar vermieden wird.

2 — Asthetisches Erleben der Natur

6.3 Schone Augenblicke in der Natur geniel3en

6.12 Einen Blumenstraul3 pfliicken

6.17 Berichte oder Gedichte Uber einzigartige Naturbeziehungen lesen

6.25 Dem Gesang eines Singvogels lauschen

6.38 An Krautern, Bliten oder Blattern riechen

Negativ ladende Items auf diesem Faktor sind 6.5, 6.16, 6.22, 6.26, 6.29 und 6.39. Diese
Items befassen sich mit dem Pflegen und Nutzen von Tieren, Informationen im Internet
suchen, interessante Naturobjekte sammeln und draul3en Ubernachten.

Die Ladung von Item 6.38 deutet an, dass die Wahrnehmung von Duft auch unter einem
asthetischen Aspekt eingeordnet werden kann.
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3 — Pflanzen nutzen

6.24 Wildwachsende Friichte sammeln (Holunderbeeren, Blaubeeren)

6.32 Pflanzen fur Tees sammeln

6.35 Mit Wildkrautern kochen, z.B. Barlauch

6.20 Beim Anbauen und Ernten von Pflanzen mithelfen (Gemiise, Blumen, Obst)

Dabei werden auch vermehrt Végel beim Nestbau beobachtet sowie Pflanzen untersucht,
z.B. nach Milchsaft oder Biegsamkeit.

Die Items 6.18, ,Den speziellen Duft von Heu wahrnehmen® und 6.38, ,An Krautern,
Bluten oder Blattern riechen* spielen hier auch eine definierende Rolle, wobei die negativ
geladenen Items hervorheben, dass asthetisches Erleben der Natur, Wandern, Natur tber
Medien erfahren, Umgang mit Tieren eher nicht zu diesem Erfahrungsbereich gehdren.

4 — Tiere nutzen, pflegen und mit ihnen spielen

6.5 Ein eigenes Haustier (z.B. Hamster, Vogel) versorgen und pflegen

6.6 Mit einem Haustier spielen (z.B. Katze, Hund)

6.21 Mit einem Tier etwas unternehmen (Hund ausfihren, Pferd ausreiten)

6.22 Mich mit Tieren beschatftigen, die ich nutzen kann (z.B. Huhner fittern, Fische angeln)

Hier zeigen sich keine weiteren Items, die deutlich positiv auf diesem Faktor laden. Die
negativ geladenen Items beinhalten einige Aspekte von &sthetischen, entdeckenden,
sinnlichen und medialen Inhalten sowie den Aspekt Umgang mit Tieren, die in der freien
Natur leben (Enten, Kafer), was diesen Erfahrungsbereich deutlich als ,Tiere nutzen,
Pflegen und mit ihnen spielen® beschreibt.

5 — Sinnliches Erleben von (wilder) Natur

6.7 In Flissen oder Seen baden gehen

6.8 Den intensiven Geruch von frisch geschnittenem Holz im Wald wahrnehmen

6.9 Den besonderen Geschmack von frisch gepfliickten Frichten wahrnehmen

6.13 Schone Teile von Lebewesen (z.B. leere Schneckenhauser, Muschelschalen,
Kastanien) sammeln

Hier negativ zugeordnete Items sind 6.5, 6.17, 6.27 und 6.28. Das deutet an, dass
Mediennutzung und erforschendes Verhalten fir diese Dimension weniger Bedeutung
haben. Der Umgang mit Tieren hat hier auch eher Bedeutung als die Pflege der Tiere, was
ein Hinweis sein kann, dass in dieser NED der Aspekt ,Spald erleben“ ein wichtiger
Bestandteil ist.
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6 — Natur als Abenteuerspielplatz und Kulisse erleben

6.2 In der Natur lange Wanderungen machen

6.26 In der Natur Ubernachten (z. B. drau3en im Zelt)

6.27 Enten futtern

6.29 Auf einen Baum klettern

6.31 Einen Kafer tber meine Hand krabbeln lassen

6.33 Im Griinen feiern

Das Item 6.34 ,Quer durch den Wald gehen® spielt hier fiir die Definition eine ergdnzende
Rolle. Item 6.10 ,Vogel beim Nestbau beobachten” ladt nur in dieser NED negativ. Das
unterstreicht die Interpretation, dass die Natur nicht als erforschbarer Raum, sondern als
Kulisse erlebt wird.

7 — Natur Uber Medien erfahren

6.19 Filme ansehen, bei denen das Leben von Wildtieren gezeigt wird

6.36 Reiseberichte Uber interessante Landschaften ansehen

6.16 Im Internet nach Informationen tUber Tiere und Pflanzen suchen

Das Item 6.16 ladt nur fir den ersten und den letzten Erfahrungsbereich stark, passt aber
sinngemal besser zu dieser Dimension. Daher wurde es sinngemald dem Bereich ,Natur
Uber Medien erfahren” zugeordnet und fur weitere Untersuchungen auch dort belassen.

6.6.3 Vergleich der gebildeten Naturerfahrungsdimensionen mit
Referenzstudien

Im Uberblick wurden in der vorliegenden Studie die folgenden NED beobachtet, ihre
Vergleichbarkeit mit Referenzstudien soll hier aufgezeigt werden:

Tabelle 6.11: Naturerfahrungsdimensionen im Vergleich mit friheren Studien

Beobachtete NED Vergleich zu den NED der Referenzstudien

1. Natur und Pflanzen erforschen und entdecken | erkundend (Bégeholz 1999, Lude 2001)

2. Asthetisches Erleben der Natur asthetisch (Bégeholz 1999, Lude 2001)

3. Pflanzen nutzen instrumentell (Bdgeholz 1999, Lude 2001)
ernadhrungsbezogen (Lude 2001)

4. Tiere nutzen, pflegen und mit ihnen spielen instrumentell, sozial ( Boégeholz 1999, Lude
2001)

5. Sinnliches Erleben (wilder) Natur erholungsbezogen, erndhrungsbezogen (Lude
2001)

6. Natur als Abenteuerspielplatz und Kulisse | erholungsbezogen (Lude 2001)
erleben

7. Natur tiber Medien erfahren mediale Naturerfahrung (Lude 2001)
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6.6.4 Neu gebildete Items und ihre Zuordnung zu den
Naturerfahrungsdimensionen

Die fur den Unterricht relevanten, neu gebildeten Items wurden durch die Faktorenanalyse
NED zugeordnet. Die Qualitdt der Faktoren konnte durch Cronbach’s’ a (vgl. Kap. 4.5.6)
bestatigt werden. Im Folgenden werden diese neu konstruierten Items und ihre
rechnerische Zuordnung zu den NED vorgestellt:

Die Items 6.4 ,Untersuchen, wie Pflanzen aufgebaut sind“, 6.15 ,Pflanzen untersuchen,
z.B. nach Milchsaft, Biegsamkeit, 6.23 ,Mit Pflanzenteilen Phantasiegeschopfe basteln®
und 6.37 ,Namen oder Geschichten zu Pflanzen erfinden* lieRen sich durch die
Faktorenanalyse der ersten NED, ,Natur und Pflanzen erforschen und entdecken®
zuordnen.

Das Item 6.32 ,Pflanzen fur Tees sammeln® wurde dem 3. Faktor zugeteilt, der Dimension
~Pflanzen nutzen®.

Das Item 6.16 ,Im Internet nach Informationen tber Tiere und Pflanzen suchen” wurde der
neuen Erfahrungsdimension ,, Natur Uber Medien erfahren“ zugerechnet und eingruppiert.

Somit kann die Hypothese G1 ,Die neu konstruierten unterrichtsrelevanten ltems zu NED
lassen sich den NED friherer Studien zuordnen® fir alle neuen Items bestatigt werden.

6.6.5 Naturerfahrungsdimensionen und beobachtete Korrelationen

Korrelationsberechnungen zwischen den einzelnen Faktoren der NED und den Fragen F3,
~Was glaubst du, wie viele verschiedene Pflanzenarten in deiner Schulumgebung
vorkommen?* und F4 ,Wie sehr magst du Pflanzen, die in deiner Schulumgebung
vorkommen?*, ergaben folgende signifikante positive Korrelationen:

Tabelle 6.12: Korrelationen zwischen einzelnen Naturerfahrungsdimensionen und der
Wertschétzung sowie der Einschatzung der Vielfalt der Pflanzen in der Schulumgebung

Naturerfahrungsdimension Beobachtete Korrelationen

Natur und Pflanzen erforschen und entdecken mit F3: Korrelation nach Pearson: 0,287*,
p=0,000, N= 261

Asthetisches Erleben der Natur mit F3: Korrelation nach Pearson :0,197*,
p=0,001, N= 261

Tiere nutzen, pflegen und mit ihnen spielen Mit F4: Korrelation nach Pearson: 0,186**,
p=0,002
Mit F3: Korrelation nach Pearson 0,162**,
p=0,009

Diese Ergebnisse zeigen anhand der Pearson-Korrelationen sehr signifikante Zusammen-
hange zwischen den Naturerfahrungen der Kinder und den Aspekten Wertschatzung (F4)
und Einschatzung der Vielfalt (F3) von Pflanzen fiur die Dimensionen ,Natur und Pflanzen
erforschen und entdecken®, ,Asthetisches Erleben der Natur* und ,Tiere nutzen, pflegen
und mit ihnen spielen®. Damit wurde die Hypothese G3 ,Es gibt einen Zusammenhang
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zwischen der Wertschatzung von Pflanzen und der Einschéatzung der Pflanzenvielfalt mit
den Naturerfahrungen der Kinder” bestatigt.

6.6.6 Zusammenfassung der Ergebnisse im Bereich
Naturerfahrungsdimensionen

Uber eine Faktorenanalyse konnten sieben NED ermittelt werden, die mit friiheren Studien
vergleichbar sind und durch einige neue Items einen neuen Blickwinkel auf die
Naturerfahrungen der Kinder ermoglichen. Der Umgang mit Pflanzen erfolgt vermehrt in
der Dimension 1 ,Natur und Pflanzen erforschen und entdecken® , dem ,Asthetischen
Erleben der Natur“, Dimension 2, und der 3. Dimension, ,Pflanzen nutzen“. Der Umgang
mit Tieren umfasst in der vorliegenden Studie nicht nur den sozialen Kontakt (Bégeholz
1999), sondern auch nutzende, instrumentelle (Lude 2001) Aspekte. Das sinnliche Erleben
eher wilder Natur in der 6. Dimension schliel3t hier erforschende Ansatze nicht mit ein.
AulRerdem erleben Kinder Natur auch als Abenteuerspielplatz und Kulisse (NED 6) und
Uber Medien (NED 7).

Einige NED stehen mit der Wertschatzung von Pflanzen sowie der Einschatzung der
Vielfalt von Pflanzen in einem signifikanten Zusammenhang: Erforschen und Entdecken,
asthetisches Erleben von Natur und Umgang mit Tieren erhdhten die Wahrscheinlichkeit,
Pflanzen starker wertzuschatzen. Der Umgang mit Tieren wirkt sich zudem positiv auf die
Einschatzung der Pflanzenvielfalt im Schulumfeld aus.

6.7 Ergebnisse zu den Naturerfahrungstypen

Uber eine Clusteranalyse konnten fiinf NE-Typen ermittelt werden. Insgesamt lassen sich
die Kinder der Stichprobe folgendermal3en auf die funf verschiedenen NE-Typen verteilen:

70 64 64 1: Tierlieber Typ
60 | | | 2: Aufgeschlossener Medien-
53 18 Typ

5 20 | | 3: Entdeckend-sinnlicher Typ
©
C 40 36 L | 4: Natur-abgewandter Typ
< 30 || | 5: Sinnlich-erlebender Typ
c
< 20 -

10 ——

0

N= 265
Abbildung 6.7: Anzahl der Kinder innerhalb der Naturerfahrungstypen
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Der Anteil der Kinder in den Erfahrungstypen 4 und 5 ist am grof3ten, der NE-Typ 1 wird
durch die kleinste Gruppe Kinder repréasentiert.

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den Hypothesen G13 und G14 vorgestellt:

G13 ,Die aus den Naturerfahrungen ermittelten NE-Typen sind weitgehend stabil, kdnnen
aber unterrichtliche oder jahreszeitliche Schwankungen aufweisen.”

G14 ,Kinder unterschiedlicher NE-Typen nennen unterschiedliche Pflanzenarten in der
offenen Befragung.”

6.7.1 Unabhangigkeit der Naturerfahrungstypen von soziodemographischen
Variablen

Mit der Oneway- Anova wurde gepruft, ob sich die verschiedenen Geschlechter, Alters-
gruppen und Schulklassen signifikant unterschiedlich auf die verschiedenen Gruppen von
NE-Typen- verteilen.

Zwischen der Altersgruppe und der Zuteilung zu den Naturerfahrungstypen (NE-Typen)
ergaben sich keine Signifikanzen (p= 0,360). Bei der Wohnortgré3e (p=0,354) und der
Geschlechtszugehdorigkeit (0,929) zeigten sich ebenso keine signifikanten Differenzen.

6.7.2 Haufigkeit der Naturerfahrungen generell bei den Naturerfahrungstypen

Um die verschiedenen Naturerfahrungstypen besser zu verstehen, wird im Folgenden die
generelle Haufigkeit der in den einzelnen Gruppen gemachten Naturerfahrungen
vorgestellt:

= 3 1: Tierlieber Typ

o
25 2: Aufgeschlossener Medien-

’ Typ

- 2 3: Entdeckend-sinnlicher Typ

g || | 4: Natur-abgewandter Typ

5 1.9

n L 5: Sinnlich-erlebender Typ
0,5 |

2

<0

1 2 3 4 5

Abbildung 6.8: Mittelwerte der Naturerfahrungen der Naturerfahrungstypen N=268

Dargestellt sind (Abb.6.8) die Mittelwerte der Naturerfahrungen der einzelnen NE-Typen
mit Standardabweichungen der Vorbefragung. Die Mittelwerte wurden aus den einzelnen
Angaben der dem NE-Typ zugeteilten Kinder ,Dies mache ich nie* — 1, ,Dies mache ich
selten” — 2, und ,Dies mache ich oft* — 3 im Itemblock 6.1 - 6.39 berechnet. Danach
machen die NE-Typen 2, der aufgeschlossene Medien-Typ, und 3, der entdeckend-
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sinnliche Typ, am meisten Naturerfahrungen und der NE-Typ 4, der Natur-abgewandte
Typ, am wenigsten.

6.7.3 Haufigkeit der Naturerfahrungen in den einzelnen Dimensionen der
verschiedenen Naturerfahrungstypen

An diesem Verteilungsmuster (siehe folgende Abb. 6.9) der Antworten aus den einzelnen
NE-Typen zu den verschiedenen Naturerfahrungsitems sieht man folgendes: Der
endeckend-sinnliche Typ und der aufgeschlossene Medien-Typ (vgl. Kap. 6.7.4) machen
insgesamt am meisten Naturerfahrungen und sprechen grundsatzlich allen NED zu.

Insgesamt zeigt sich eine deutliche Homogenitat innerhalb der Typen, die eine weitere
Profilbeschreibung im folgenden Kapitel zul&sst.

—&— Tierlieb

2,8

—=— entdeckend ﬂ T *\ ﬁ E
2’6 ---u--- abgewandt \ m i‘ /"
2,4 —%— sinnlich P L~ “ / W '\‘
WAL N

AA‘IIHW \

—8— aufeschl.

Y W%

[ —

asth3
asth12
asthl17
asth25
asth38
PflaNu20
PflaNu24
PflaNu32

PflaNu35
Tiereb5

Tiere6
Tiere21
Tiere22

sinnl7

sinnl8
sinnl9
sinnl13

Abenteuer2
Abenteuer26
Abenteuer27
Abenteuer29
Abenteuer33

erf-entl
erf-ent4
Abenteuer31

erf-entl5
erf-ent14
erf-entll
erf-ent28
erf-ent30
erf-ent23
erf-ent37
erf-ent39
Medienl6
Medien19
Medien36

Abbildung 6.9: Profile der Haufigkeit erlebter Naturerfahrungen bei den einzelnen NE-Typen
(N 268)
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6.7.4 Beschreibung der Naturerfahrungstypen

Tabelle 6.13: Clustermittelwerte der Naturerfahrungsdimensionen zu den 5 errechneten

Naturerfahrungstypen
NE-Typ | Natur Asthetisches | Pflanzen | Tiere Sinnliches | Natur  als | Natur uber
erforschen | Erleben nutzen nutzen, |Erleben Abenteuer- | ein Medium
und pflegen |wilder spielplatz |erfahren
entdecken und mit | Natur und
ihnen Kulisse
spielen
1 -0.0431 0,2107 -0,3805 | 0,5780 | -0,1891 -1,4790 0,4667
2 0,3309 -0,5032 0,2553 | 0,5508 0,4086 0,5565 0,9624
3 1,0733 0.4388 0,6968 | -0,3619 0,1503 -0,2059 -0,6935
4 -0,3913 0,1932 -0,2108 | 0,1677 -1,0098 0,2199 -0,5472
5 -0,6735 0,1780 -0,3170 | -0,6949 0,6521 0,2881 -0,0222

Funf Naturerfahrungstypen ergaben sich aus einer Clusteranalyse der Faktorenanalyse.
Die Interpretation der NE-Typen wurde auf den in der Tabelle 6.13 aufgefiihrten
Mittelwerten und den Befunden aus Abb. 6.9 aufgebaut. Grol3e positive Mittelwerte stehen
fur ein haufigeres Erleben der beschriebenen NED, grol3e negative Werte fur mangelndes
Erleben der entsprechenden NED.

Typ 1: Der Tierliebe Typ erlebt Natur haufig tber den Umgang mit Tieren. Er erlebt Natur
zudem eher uber ein Medium oder im Zusammenhang mit asthetischem Erleben. Die
anderen Erfahrungsbereiche spielen eine untergeordnete Rolle. Der Typ 1 wiederspricht
am starksten von allen Gruppen dem Naturerleben als Abenteuerspielplatz oder Kulisse.

Typ 2: Der Aufgeschlossene Medien-Typ macht insgesamt viele Naturerfahrungen,
wobei das Erleben Uber Medien, der Umgang mit Tieren, sinnliches Erleben und Fern-
sehen/Computer ganz oben stehen. Natur wird eher nicht asthetisch wahrgenommen.

Typ 3: Der Entdeckend-sinnliche Typ erlebt Natur vielfaltig: Er erforscht am meisten und
erlebt Natur auch ofter asthetisch als die anderen Gruppen. Pflanzen werden eher im
hauslichen Umfeld genutzt und sinnlich genossen. Natur wird jedoch Uber die Medium-
Perspektive, den (Abenteuer-) Spielplatz bzw. Natur als Kulisse und den Umgang mit
Tieren am wenigsten erlebt.

Typ 4: Der Natur-abgewandte Typ erlebt Natur wenn Gberhaupt als Abenteuerspielplatz
und Kulisse. Er verflugt kaum Uber eine asthetische Erlebensdimension und hat wenig
Umgang mit (Haus-)Tieren. Er erlebt von allen Gruppen die (wilde) Natur am wenigsten
sinnlich.

Typ 5: Der Sinnlich-erlebende Typ geniel3t die Natur haufig mit allen Sinnen. Er spielt
vermehrt drauf3en und hat auch Freude an der Schonheit der Natur. Die anderen Erlebnis-
bereiche sind fur ihn weniger relevant. Das Erforschen und Entdecken von Natur sowie
der Umgang mit Tieren sind bei ihm deutlich unterreprasentiert.
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6.7.5 Haufung bestimmter Pflanzennennungen von den verschiedenen
Naturerfahrungstypen

Bei der Betrachtung der Pflanzennennungen (vgl. Methoden Kap. 4.6.2) hat sich gezeigt,
dass einige NE-Typen bevorzugt bestimmte Pflanzen nennen.

Somit bestatigt sich die Hypothese G14: ,Kinder mit unterschiedlichen NE-Typen nennen
unterschiedliche Pflanzenarten.”

So nennt der Tierliebe Typ 1 vermehrt Zierpflanzen (p=0,002, N=266**). Die Frihlings-
pflanzen wie Tulpe und Maiglockchen werden von dieser Gruppe verstarkt genannt
(p=0,001, N=266***).

Nur der Sinnlich-erlebende Typ 5 nennt als einzige Gruppe den Begriff ,Unkraut
(p=0,011, N=267%).

Der Entdeckend-sinnliche Typ 3 (1/4) und der Sinnlich- erlebende Typ 5 (gut 1/3) nennen
vermehrt Gartenstraucher (p=0,41, N=266%*).

Der Aufgeschlossene Medien-Typ 2 nennt deutlich 6fters die Begriffe ,Farn“ (p=0,012,
N=266**) und ,Eiche".

,Gartenstrauchnennungen“” waren: Brombeere, Himbeere, Johannisbeere, Stachelbeere,
Heidelbeere, Trauben, ,Wilder Wein* und ,Beerenstrauch®, das sind vielfach Nutz-
straucher. Zierpflanzennennungen waren Krokus, Lavendel, Maiglockchen, Narzisse,
Nelke, Orchideen, Osterglocke, Schneegléckchen, Stiefmatterchen, Sonnenblume, Tulpe,
Veilchen, Vergissmeinnicht, Immergrin und Hortensie. Als Fruhlingspflanzen wurden die
kursiv dargestellten Nennungen bezeichnet. Qualitdt (p=0,578, N=257) und Anzahl
(p=0,645, N=266) der genannten Pflanzen unterschieden sich zwischen den verschie-
denen NE-Typen jedoch nicht signifikant.

u34

6.7.6 Stabilitat der berechneten Naturerfahrungstypen

Mit einer Diskriminanzanalyse wurde die Stabilitdt und Sinnhaftigkeit der Clustergruppen
des Vortests (N 201, vgl. Kap. 4.5.5) getestet.

Der Grol3teil der Kinder (N= 193 von N= 201) wurde wieder dem vorherigen Cluster
zugeordnet. Das heil3t, dass die Typenbildung aus den Daten des Vortests reprasentative
Typen lieferte.

Das schlief3t jedoch nicht aus, dass einzelne Kinder zu einem anderen Messzeitpunkt die
Fragen zu den Naturerfahrungen anders beantworten und dadurch einem anderen NE-Typ
zugeordnet werden.

* Die aufgefiihrten, teilweise kletternden Pflanzen unter der Kategorie ,Gartenstraucher* werden aus

eigenen Erfahrungen von den Kindern auch als Straucher beschrieben. Diese Wahrnehmung und Einord-
nung durch die Kinder wiederspricht dabei der wissenschaftlich gangigen Zuordnung der Pflanzen, erscheint
aber auch als eine wichtige Beobachtung in dieser Studie, da es Préakonzepte erfasst, die eine unterrichtliche
Thematisierung der fachlichen Begriffe fordern.
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Tabelle 6.14: Stabilitat der Clustergruppen zur Bildung der Naturerfahrungstypen im Vortest

Clustergruppe nach sSumme
1 2 3 4 5
1 24 0 0 0 0 N 24
100 0.00 0.00 0.00 0.00 % 100
2 0 38 1 0 1 N 40
0.00 95.00 2.50 0.00 2.50 % 100
3 0 0 30 1 1 N 32
0.00 0.00 93.75 3.13 3.13 % 100
4 0 0 0 54 1 N 55
0.00 0.00 0.00 98.18 1.82 % 100
- 5 3 0 0 0 47 N 50
9 6.00 0.00 0.00 0.00 94.00 % 100
Summe 27 38 31 55 50 N 201
13.43 18.91 15.42 27.36 24.88 % 100
Priori 0.2 0.2 0.2 0.2 0.2

So zeigen sich im Nachtest leichte Veranderungen (vgl. Tabelle 6.15), auch in der
unterrichteten Schulklasse, die sich aber durch den unterrichtlichen Einfluss und die
jahreszeitliche Komponente (der Vortest erfolgte im Herbst, der Nachtest im Winter)
erklaren lassen. Die Hypothese G13 ,Die aus den Naturerfahrungsdimensionen ermittelten
Naturerfahrungstypen sind weitgehend stabil, kdnnen aber unterrichtliche oder jahres-
zeitliche Schwankungen aufweisen” kann damit weitgehend bestatigt werden.

6.7.7 Wanderung der Kinder zwischen den Naturerfahrungstypen vom Vor-
zum Nachtest

Hier zeigte der NE-Typ 3, der Entdeckend-sinnliche Typ, die gro3te Stabilitdt. Die meisten
Kinder, die in dieser Gruppe im Vortest waren, wurden im Nachtest wieder dieser Gruppe
zugeordnet. Die geringste Stabilitat zeigte die Gruppe 5 des Sinnlich-erlebenden Typs, die
deutliche Verluste an die Gruppen 1, des Tierleiben Typs Typs, und 3, des Entdeckend-
sinnlichen Typs, verzeichnen musste.

Tabelle 6.15: Verteilung der Kinder auf die funf NE-Typen in Vor- und Nachtest

Zum Nachtest
NE-Typ |1 2 3 4 5 Summe
1 11 4 1 6 2 24
45,83%

2 5 17 9 4 4 39
o 43,59%
£ 13 3 8 17 2 2 32
> 53,13%
€4 7 8 5 27 8 55
> 49,09%

5 6 7 9 10 18 50

36,00%
Summe |32 44 41 49 34 200
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6.7.8 Zusammenhange zwischen den Naturerfahrungstypen anhand ihrer
Distanzen

Wie nah stehen sich die verschiedenen NE-Typen statistisch? Diese Frage kann durch die
Distanzen der jeweiligen Clusterzentren voneinander beobachtet werden. So stehen sich
statistisch gesehen NE-Typ 4, der Natur-abgewandte Typ, und 5, der Sinnlich-erlebende
Typ, am néachsten, gefolgt von den Typen 1, dem Tierlieben Typ, und 4, dem Natur-
abgewandten Typ. Kinder neigen danach auch eher dazu, zwischen diesen Gruppen zu
wandern, was sich auch bei der Betrachtung der unterrichteten Schulklasse gezeigt hat
(vgl. Kapitel 3.8.2.3).

Tabelle 6.16: Verallgemeinerte quadratische Distanz zwischen den Naturerfahrungstypen

Distanz
1bis 4 8,39
2 bis 4 12,64
3 bis 4 8,92
5 bis 4 8,5
1 bis 5 11,08
2 bis 5 10,2
3 bis 5 9,4
4 bis 5 8,5
1 bis 3 11,1
2 bis 3 12,25
1 bis 2 10,23

6.7.9 Naturerfahrungstypen und ihre Wertschatzung und Einschatzung der
Vielfalt von Pflanzen

Kinder vom NE-Typ 3, dem Entdeckend-sinnlichen Typ, neigen héchst signifikant mehr
dazu, die Pflanzen sehr gerne zu modgen (p=0,001, N=260***) und Kinder vom
Aufgeschlossenen Medien-Typ 2 glauben eher, dass es sehr viele verschiedene
Pflanzenarten im Schulumfeld gibt (p=0,030, N=266).

6.7.10 Naturerfahrungstyp und Naturschutzbegrindung

Die NE-Typen schatzen die Wichtigkeit der Naturschutzbegriindungen unterschiedlich ein.
So finden Kinder vom NE-Typ 4 die Naturschutzbegriindung 3, ,Der Anblick einer Land-
schaft mit abwechslungsreicher Pflanzen und Tierwelt ist schon* eher unwichtig als Kinder
der anderen Gruppen, Typ 2 findet diesen Aspekt am wichtigsten (p=0,105, N=263; vgl.
Abb. 6.10). Die Analyse der Nachbefragung deckt sich mit den hier dargestellten Daten
der Vorbefragung weitgehend.
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Signifikante Unterschiede zeigen sich bei der Naturschutzbegriindung 7, ,Gerausche und

Geruche der Natur sind anregend und entspannend.”

Der NE-Typ 3 findet diese Naturschutzbegriindung sehr signifikant wichtiger als die
anderen Gruppen (p=0,002, N=263**), der NE-Typ 4 findet diese Begrindung am

wenigsten wichtig (vgl. Abb. 6.11).
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6.7.11 Naturerfahrungstyp und Wunsch nach mehr Naturerfahrung
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Abbildung 6.12: Wunsch der verschiedenen Naturerfahrungstypen nach mehr Naturerfahrung im
Nachtest

Die Kinder, die schon viele Naturerfahrungen gemacht haben, zeigen i.d.R. auch eher den
Wunsch, noch mehr Naturerfahrungen machen zu wollen, was die Hypothese G15
bestatigt®. Dabei wurden oft auch Erfahrungsméglichkeiten angekreuzt, welche die Kinder
schon vor dem Unterricht kannten. Ein deutlicher Wunsch, im Unterricht kennengelernte
Naturerfahrungen verstarkt machen zu wollen, konnte statistisch nicht festgestellt werden,
was u.U. auch an der kleinen Stichprobe lag, somit kann T4 ,Unterricht beeinflusst den
Wunsch nach einzelnen Naturerfahrungen® nicht bestatigt werden.

6.7.12 Schulklassenzugehdrigkeit und Naturerfahrungstyp

Mithilfe einer Oneway-Anova (vgl. Methoden Kap. 4.5.5) wurde untersucht, ob soziodemo-
graphische Aspekte und die Schulklassenzugehdorigkeit signifikant unterschiedliche Vertei-
lungsmuster im Zusammenhang mit den Naturerfahrungstypen bilden. Lediglich bei der
Schulklassenzugehorigkeit (p=0,020, N= 266) zeigten sich signifikante Unterschiede:
Schulkinder als Reprasentanten verschiedener Naturerfahrungstypen sind in unterschied-
lichen Schulklassen verschieden haufig.

In der ersten Schulklasse (1) in Tab. 6.17 ist nur ein Vertreter des Tierlieben Typs, in den
Klassen Il und V sind es sechs bzw. sieben Kinder. Der Natur-abgewandte Typ fallt in
Klassen II, 1ll und VIII besonders auf. Diese Unterschiede spiegeln hier natirliche
Unterschiede zwischen den Schulklassen wider.

% Vgl. dazu Abb. 6.8 zu der Haufigkeit der Naturerfahrungen innerhalb der verschiedenen NE-Typen.
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Tabelle 6.17: Schulklassenzugehérigkeit und Naturerfahrungstyp

Naturerfahrungstyp
Tierlieber | Aufge- Entdeckend- | Natur- Sinnlich- Gesamt
Typ schlossener sinnlicher abgewandter Typ | erlebender
Medien-Typ Typ Typ

I 1 8 2 8 9 28
Il, 6. KI. 6 6 4 10 8 34
I, 6. KI. 2 8 1 10 9 30
Y 5 4 7 7 8 31
V 7 6 6 4 4 27
VI 5 5 3 8 9 30
VI 5 6 7 3 5 26
VI 2 7 9 10 4 32
IX 3 5 9 4 8 29
Gesamt 36 55 48 64 64 267

Da die unterrichtete Schulklasse (II) mehr Vertreter des Natur-abgewandten Typs enthielt
und weniger Kinder des Entdeckend-sinnlichen Typs, war diese Klasse fur das Thema
Botanik eher schwerer zuganglich und entspricht damit auch der Zielgruppe: Gerade in
Klassen mit geringerer Vorerfahrung und geringerem Interesse sollte die Unterrichtsreihe
.Botanik im Kontext* erfolgreich eingesetzt werden koénnen, weil hier ein grol3erer
Handlungsbedarf gesehen wird.

6.7.13 Zusammenfassung zu den Naturerfahrungstypen

Uber eine Clusteranalyse konnten fuinf Naturerfahrungstypen ermittelt werden, die groRRe
Stabilitat aufweisen. Die einzelnen NE-Typen sind dabei unabhangig von Geschlecht, Alter
und Wohnortgrélie.

Der Tierliebe Typ 1 wurde mit 36 Kindern innerhalb der Gesamtstichprobe von einer
kleineren Gruppe reprasentiert, wahrend der Natur-abgewandte Typ 4 und der Sinnlich-
erlebende Typ 5 jeweils von 64 Kindern vertreten wurden.

Bei dem Vergleich von Vor- und Nachtest zeigte sich, dass viele Kinder im Nachtest einem
anderen NE-Typ zugewiesen werden. Das bestatigt die Hypothese G13 ,Die aus den
Naturerfahrungen ermittelten NE-Typen sind weitgehend stabil, konnen aber
unterrichtliche oder jahreszeitliche Schwankungen aufweisen.”

Die meisten Naturerfahrungen machten der Aufgeschlossene Medien-Typ 2 und der
Entdeckend-sinnliche Typ 3, am wenigsten Naturerfahrungen machte der Natur-
Abgewandte Typ 4. Der Typ 2 fand die asthetische Naturschutzbegrindung wichtiger, NE-
Typ 4 fand diese Begriindung am wenigsten wichtig. Der NE-Typ 2 glaubte zudem eher,
dass es sehr viele Pflanzen im Schulumfeld gibt. Der Entdeckend- sinnliche Typ 3
mochte Pflanzen eher sehr gerne.

Die Hypothese G14 ,Kinder unterschiedlicher NE-Typen nennen unterschiedliche
Pflanzenarten in der offenen Befragung“ kann bestatigt werden: Bis auf NE-Typ 4 zeigen
alle Typen gewisse Nennungsvorlieben bei der Frage nach Pflanzen im Schulumfeld.
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6.8 Ergebnisse zur unterrichteten Schulklasse

Von Anfang Oktober bis Ende November wurden in einer 6. Klasse an einem Gymnasium
in Heidelberg 13 Unterrichtseinheiten zum Thema ,Botanik im Kontext* (vgl. Unterrichts-
beschreibungen in Kap. 5.2., 5.3.2 und 5.7.1) gehalten.

In der Klasse waren 34 Kinder, davon 21 Jungen und 13 M&adchen zwischen 11 und 12
Jahren (Mittelwert 11,53). 20 Kinder kamen aus der Stadt, 13 aus den umliegenden
Vorstadten oder angrenzenden grol3eren Doérfern (N=33). Die Kinder gingen im Durch-
schnitt 1-2 Freizeitaktivitaten nach. Sechs Kinder gaben an, noch keiner regelmafiigen
Freizeitaktivitat nachzugehen (Sport, Musik, Verein), und vier Kinder hatten sogar drei
verschiedene Aktivitaten. Zwei Kinder waren bei den Pfadfindern und eines im
Naturschutz aktiv. Die Klasse war insgesamt recht temperamentvoll.

6.8.1 Exkursion in den Okogarten der Padagogischen Hochschule Heidelberg

Bei der Exkursion in den Okogarten, die nach der vierten Botanik-Stunde erfolgte,
begegneten die Kinder verschiedenen vorwiegend krautigen Pflanzen und konnten
erfahren und beobachten, wie Wildbienen leben. Bei den Arbeitsauftragen, die in Gruppen
gelost werden sollten, ging es hauptsachlich um Pflanzen. Aus dem im Anschluss
eingesetzten Fragebogen (vgl. Zwischenfragebogen Kap. 4.7. und Anhang S.1V ff) konnte
folgendes entnommen werden:

Fur die Kinder ware es weiterhin interessant, noch etwas Uber die erarbeiteten Pflanzen zu
erfahren (Mittelwert der Jungen bei 2,89; Mittelwert der Madchen 3,45, wobei 5: sehr
gerne, 4: gerne, 3: 0.k., 2: nicht gerne, 1: gar nicht gerne ist; N=211 4'19). Dabei ist die
Interessiertheit bei den Madchen auch grol3er, etwas Uber eine Pflanze einer anderen
Gruppe zu erfahren (Madchen: MW 3,36; Jungen: MW 2,94 (N=211 317).

1: Tierlieber Typ

A

2: Aufgeschlossener Medien-
! [ Typ
\ 3: Entdeckend-sinnlicher Typ

W

| 4: Natur-abgewandter Typ

5: Sinnlich-erlebender Typ

=

o

zunehmerll\ges Interesse
o PrVINUIWw L AUlo

1 2 3 4 5

Naturerfahrungstyp

N=30

Abbildung 6.13: Interesse an der Rallye im Okogarten und Naturerfahrungstyp
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Das Thema der Rallye wurde insgesamt als interessant bis o.k. eingestuft (Mittelwert 3,67,
N= 30). Dabei zeichnete sich ab, dass Kinder des NE-Typs 2 und 1 am meisten Interesse
an der Exkursion hatten und die Kinder des NE-Typs 4 am wenigsten. Dadurch wird die
Hypothese T3 ,Interesse am Unterricht wird durch die Zugehdrigkeit zu einem bestimmten
NE-Typ beeinflusst* bestatigt.

Es trauen sich 12 Kinder zu, konkrete Pflanzen widerzuerkennen. Dabei machte der NE-
Typ 2 am meisten Angaben (5 von 6 Kindern: 9 Nennungen), gefolgt von Typ 3 (1 von 6 K
N6) und Typ 5 (2 von 3 K N3), dann folgte Typ 4 (3 von 9 K N7). Das Schlusslicht bildete
hier der tierliebe Typ 1 mit zwei Nennungen von einem Kind aus einer Gruppe von sechs
Kindern.

Konkrete Nennungen dazu (Mehrfachnennungen mdéglich) waren:

Tabelle 6.18: Diese Pflanzen traue ich mir zu, wiederzuerkennen (N=12)

Brombeeren 3 Rosmarin 1 Lippenblitler 5
Himbeeren 2 Melisse 1 Berufkraut/ Feinstrahl 4
Lavendel 1 Kreuzblitler 5 Thymian 1
Minze 1 Salbei 1 Lippenbldtler 4
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6.8.2 Einschatzungen zur Exkursion in den Okogarten durch die NE-Typen
der Schulklasse

Nach der Exkursion hatten die Kinder die Moglichkeit, Einschatzungen zur Exkursion
abzugeben. Die folgende Tabelle zeigt die Mittelwerte der Antworten der verschiedenen
NE-Typen in der Klasse.

Tabelle 6.19: Naturerfahrungstyp und Einschatzungen zur Exkursion in den Okogarten
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Mittelwert | 3,00 1,67 4,17 1,67 3,67 4,50 4,33 4,17 2,33 3,00 4,00 2,75 3,50
N 4 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 4 6

. Stdabw. ,816 ,816 ,983 | 1,033 | 1,366 ,548 ,816 | 1,169 | 1,506 | 1,673 | 1,265 | 1,708 | 1,225

N 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5

Mittelwert | 3,60 1,80 4,20 1,80 2,80 3,80 3,60 3,60 3,60 3,60 3,40 2,80 3,20
5
QY Stdabw. ,894 | 1,095 ,837 ,837 | 1,304 | 1,643 | 1,673 | 1,673 ,894 | 1,517 | 1,817 ,837 | 2,049

N 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

Mittelwert | 3,50 2,25 3,75 2,75 3,00 4,75 4,00 3,50 2,50 3,50 4,25 3,00 4,00
4

™ Stdabw. 577 ,957 ,500 ,500 | 1,155 ,500 ,816 | 1,732 ,577 | 1,000 ,957 ,816 ,816

N 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 7

Mittelwert | 3,11 2,67 3,11 2,78 2,78 4,67 3,00 3,33 3,11 2,89 2,67 2,57 3,00
9
< Stdabw. , 782 , 707 | 1,167 ,667 | 1,093 , 707 ,866 | 1,225 ,601 | 1,054 | 1,000 | 1,134 | 1,225

N 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5

Mittelwert | 3,20 2,20 3,40 2,80 2,40 4,80 4,00 4,40 3,20 3,20 3,20 3,20 3,40
5
o Stdabw. 447 | 1,095 | 1,517 447 | 1,140 447 | 1,000 ,894 | 1,304 447 ,837 | 1,095 | 1,817

Insge-
samt

Mittelwert | 3,26 2,17 3,66 2,38 2,93 4,52 3,69 3,76 2,97 3,17 3,38 2,84 3,34
N 27 29 29 29 29 29 29 29 29 29 29 25 29
Stdabw. , 712 ,928 | 1,111 ,862 | 1,193 ,871 | 1,105 | 1,300 | 1,052 [ 1,167 | 1,265 | 1,068 | 1,396

Mittelwerte aus der Antwortskala: 1: trifft Gberhaupt nicht zu; 2: trifft nicht zu; 3: teils, teils; 4: trifft zu; 5: trifft
vollig zu

So fanden alle Kinder unabhéngig vom NE-Typ die Arbeit mit ihren Lernpartnern gut und
wurden gerne haufiger mit ihnen zusammen arbeiten, was der Hypothese T7 ,Die erlebte
soziale Eingebundenheit steht mit dem NE-Typ in einem Zusammenhang“ widerspricht.
NE-Typ 2, der Aufgeschlossene Medien-Typ, und 3, der Entdeckend-sinnliche Typ, fuhlten
sich am starksten selbstbestimmt, was die Hypothese T5 ,Die erlebte Kompetenzer-
fahrung steht mit der Zugehdarigkeit zu einem bestimmten NE -Typ in einem Zusammen-
hang* bestatigt.
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Am wenigsten Langeweile empfanden Typ 1, der Tierliebe Typ, und Typ 2, sie hatten auch
am meisten Spald an der Bearbeitung der Aufgaben, was die Hypothese T8 ,Der erlebte
Spall und die Motivation am Unterricht stehen mit dem NE-Typ des Kindes in einem
Zusammenhang* bestatigt.

Den NE-Typen 1, 3 und 5, dem Sinnlich-erlebenden Typ, gefiel das Bearbeiten der
Aufgaben am besten. Wahrend Typ 1 und Typ 3 den grof3ten Nutzen in der Exkursion
sahen, fand Typ 4, der Natur-abgewandte Typ, den geringsten Nutzen darin. Das bestatigt
die Hypothese T6: ,Der erlebte Nutzen der Unterrichtsinhalte steht mit dem NE-Typ des
jeweiligen Kindes in einem Zusammenhang®.

Der Entdeckend-sinnliche Typ 3 hatte gerne noch mehr Zeit gehabt, sich draul3en mit dem
Thema zu beschaftigen.

6.8.3 Thema Keimung

Im Durchschnitt fanden die Kinder den Unterricht in Ordnung (entspricht ,0.k." im
Fragebogen), wobei sich bei der Betrachtung einzelner Kinderantworten zeigte, dass ihr
Vorwissen zum Thema sehr heterogen war. Keines der Kinder gab an, dass es noch sehr
gerne etwas uber das Thema Keimung erfahren wiirde, die Interessiertheit scheint durch
den Unterricht zum grof3ten Teil befriedigt worden zu sein.

Insgesamt lag die Interessiertheit’®® am Thema Keimung bei ,0.k.“ (MW 3,2), starkste

Interessiertheit zeigten der Aufgeschlossene Medien-Typ 2 und der Tierliebe Typ 1. Die
NE-Typen 4 (Natur-abgewandt), 3 (Entdeckend-sinnlich) und 5 (Sinnlich-erlebend)
hingegen fanden das Thema eher nicht interessant. Es ergibt sich ein &hnliches
Interessensbild wie in Abb. 6.13, nur auf etwas niedrigerem Niveau. Auch dieser Befund
bestatigt die Hypothese T3: Die Zugehorigkeit zu einem bestimmten NE-Typ beeinflusst
das Interesse am Unterricht.

6.8.4 Exkursion zum Thema Baume

Das Interesse am Thema der eigenen Arbeitsgruppe lag bei interessant bis 0.k. (MW 3,4).
Der NE-Typ 2 fand das Thema seiner Arbeitsgruppe zum Thema Baum am interessan-
testen (MW 4,5), am wenigsten Interesse am Thema hatte NE-Typ 5 (MW 2,57). Den
Kindern hat das Bearbeiten der Aufgaben in der Exkursion zum Thema Baume Spal}
gemacht (durchschnittliche Bewertung der Frage 3 ,Das Bearbeiten der Aufgaben hat
Spal3 gemacht* mit ,trifft zu“). Dazu passt auch die Antwort auf die Frage, ob das
Bearbeiten der Aufgaben als langweilig empfunden wurde, die mit ,trifft nicht zu“ auffiel.

% Im Folgenden wird Interessiertheit als anfangliches Interesse, das auch mit Neugierde verbunden sein
kann, beschrieben. Als ,Interesse” beschriebene Zustédnde gehen inhaltlich eine ahnliche Richtung. Im
Fragebogen wurde dazu nach ,wie interessant findest Du..." gefragt (vgl. Anhang). Erst im Zusammenhang
mit erlebtem Spal3, Selbstbestimmung und Sinnhaftigkeit der Tatigkeit kann echtes Interesse (vgl. Kap. 2.14)
angenommen werden.
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Die Kinder haben sich im Durchschnitt mit ihren Lernpartnern auch bei dieser zweiten
Exkursion gut verstanden (vgl. Anhang S. IV fund Tab. 6.19).

Tabelle 6.20: Kinder der Hauptstudie zutrauen sich abhdngig vom NE-Typ zu, bestimmte Baume

wiederzuerkennen
Tierlieber Typ 1 N Aufgeschlossener Medien-Typ 2 N=6

3 Eiche 3 Eiche

1 Hainbuche 3 Hainbuche

2 Linde 3 Linde

1 Platane 2 Spitzahorn

2 Spitzahorn 1 Eibe

1 Eibe 1 Rotbuche

1 Rotbuche 1 Robinie

11 15

Entdeckend-sinnl. Typ 3 N =4 | Naturabgew. Typ 4 N =9 |Sinnlich-erl. Typ 5 N=6

3 Eiche 3 Eiche 4 Eiche
1 Linde 3 Linde 1 Hainbuche
2 Spitzahorn 3  Spitzahorn 2 Linde
3 Eibe 2 Eibe 1 Spitzahorn
1 Robinie 1 Rotbuche

10 13 8

(N=31, Mehrfachnennung maoglich)

Neu gelernt wurden von den Kindern vor allem Spitzahorn, Linde, Rotbuche und Hain-
buche sowie Robinie und Eibe. Als Baume, die sie sich trotz der Begegnung im Unterricht
mit ihnen noch nicht zutrauen, wiederzuerkennen, wurden verstarkt Robinie, Hainbuche
und Eibe genannt. Je weniger Arten den Kindern im Voraus bekannt waren, umso
schwerer fiel es ihnen, konkrete Kenntniszuwéchse zu erzielen und diese zu dokumen-
tieren. So zeigte sich auch aus der inhaltlichen Befragung zum Unterricht, dass einzelne
Aspekte den Kindern géanzlich neu oder unvertraut waren: Wie alt Pflanzen werden und
wann B&ume zum ersten Mal blihen, dass Baume Uberhaupt blihen, wie Bluten
aufgebaut sind und wie grol3 Baume werden sowie der Aspekt, dass Baume auch einmal
kleine Keimlinge waren. Aus der Tabelle 6.20 geht hervor, dass der Typ 2 und 3 das
grof3te Zutrauen in ihre Baumkenntnisse haben, Typ 4 und Typ 5 hingegen das
schlechteste.

Bei den Antworten zum Gedicht Uber Keimung und Baumwachstum (vgl. Anhang S. VI)
zeigte sich, dass die Kinder dazu neigten, Naturschutzaspekte (4 Nennungen) zu nennen,
obwohl diese im Unterricht gar nicht thematisiert wurden. Sie nannten Wachstums- und
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Zeitaspekte (6 mal) wie etwa ,aus was Kleinem wird mit der Zeit was Grol3es”. Die
Themen ,Lebensrecht fur Alle, Freiheit fur die Natur® waren acht Kindern wichtig, Nutzen-
aspekte (12) wurden in dieser Stichprobe am haufigsten von den Kindern genannt. Natur-
wissenschaftlich-beobachtende AuRRerungen, die z.T. eher niichtern ausfallen, wurden von
funf Kindern verstarkt gemacht, so zum Beispiel der Satz: ,In der Natur ist das in echt nicht
so (vgl. Gedicht im Anhang), da der Vogel nicht so alt wird und auch den Samen verspeist
hatte.”

Die Baumdefinitionen (vgl. Kap. 6.4.4) im Nachtest der Klasse gewannen die im Unterricht
thematisierten Aspekten wie Wachstum, genauere Grol3enunterschiede und Fortpflanzung
(z.B. Blute, Bestaubung) dazu. 13 Kinder wurden in ihren Beschreibungen besser oder
aspektreicher, 14 Kinder hatten schon vor dem Unterricht eine gute Definition erbracht und
verbesserten ihrer AuBerung nicht. Nur drei Kinder vom NE-Typ 5 konnten nach Unterricht
keine bessere Erklarung fur den Unterschied zwischen Baumen und anderen Pflanzen
liefern. Das bestétigt die Hypothese T9 ,Die offen genannten Unterscheidungskriterien
zwischen Baumen und anderen Pflanzen verdndern sich durch Unterricht positiv®
weitgehend.

6.8.5 Pflanzennennungen von den verschiedenen Naturerfahrungstypen nach
Unterricht

Tab. 6.21: Nennungen von Pflanzen aus dem Unterricht von den verschiedenen NE-Typen

Tierlieber Typ N =9 |Aufgeschlossener Medien-Typ N=3
Ahorn 3 Ahorn 1
Buche 5 Buche 1
Eiche 6 Eiche 1
Hainbuche 4 Hainbuche 1
Linde 4 Linde 1
Spitzahorn 2 Spitzahorn 1
Salbei 1 Melisse 1
Eibe 4 Eibe 1
Robinie 3 Robinie 1
Berufkraut 2
Entdeckend-sinnlicher Typ N=5 Abgewandter Typ N=10 |Sinnlicher Typ N=3
Eiche 2 Ahorn 3 Ahorn 2
Spitzahorn 1 Buche 3 Buche 1
Eibe 2 Eiche 6 Hainbuche 1
Robinie 1 Hainbuche 2 Platane 1
Linde 4
Spitzahorn 3
Eibe 4
Robinie 3
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Nach Unterricht zeigten sich durch deutliche Unterschiede in den Pflanzennennungen,
dass Kinder einzelner NE-Typen verstarkt bereit waren, Pflanzen aus dem Unterricht zu
nennen. Auffallig war dabei, dass der Aufgeschlossene Medien-Typ mit nur drei Kindern
am vielfaltigsten antwortete und auch Pflanzen aus dem Anfang der Unterrichtsreihe
nannte (kursiv dargestellt). Linde, Eiche, Hainbuche und Eibe wurden in Abhangigkeit von
der Gruppenzugehdorigkeit bei der Exkursion zu Bdumen von den Kindern exemplarisch
erarbeitet, was sich teilweise in den Nennungen wider spiegelt.

6.8.6 Zuteilung der unterrichteten Kinder zu den Naturerfahrungstypen in
Vor- und Nachtest

Wahrend die Anzahl der Kinder im NE-Typ 4 weitgehend stabil blieb (siehe Abb. 6.14),
erfuhren NE-Typ 1 und 3 deutliche Zuwéchse. Die Wanderungsbewegungen waren dabei
hauptséchlich von NE-Typ 4 nach NE-Typ 1 gepragt, Zuwéchse bekam Typ 4 von 5, 1 und
2.

12 W opretest || 1: Tierlieber Typ

10 mposttest || 2: Aufgeschlossener Medien-
Typ

8 3: Entdeckend-sinnlicher Typ

5 4: Natur-abgewandter Typ
5: Sinnlich-erlebender Typ

4 4

il Bl B 3

0 ‘ ‘ ; :

1 2 3 4 5

Abbildung 6.14: Zuteilung der kontextorientiert unterrichteten Kinder zu den 5
Naturerfahrungstypen in Vor- und Nachtest. N=30

6.8.7 Beschreibung von Kindern, die den Naturerfahrungstypen am
deutlichsten entsprechen

Wie sich in den voran vorgestellten Ergebnissen gezeigt hat, lassen sich die Kinder ver-
schiedenen NE-Typen zuordnen. Dabei stellte sich heraus, dass Kinder unterschiedlicher
NE-Typen unterschiedliche Vorkenntnisse, Interessen und Wertschatzungen fur Pflanzen
zeigen.

Wie kamen nun die Kinder dieser unterschiedlichen NE-Typen mit dem Unterricht zurecht?
Einen ersten Uberblick dazu erhielt man durch die Ergebnisse zu den Exkursionen.
Genauer betrachtet wird dieser Aspekt durch die Antworten ausgewahiter Schulkinder.
Diese Kinder waren beim Vortest am nachsten am Clusterzentrum ihres NE-Typs. lhre
Abstande lagen deutlich unter dem mittleren Abstand aller untersuchten Kinder (N 268):
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Héchster Distanzwert 411185336 Distanzwerte der Kinder zum Cluster-
zentrum der entsprechenden Naturer-

Kleinster Distanzwert 0,80935587 fahrungstypen

Mittlerer Distanzwert 2,1283699

6.8.7.1 Schulkinder der unterrichteten Klasse, die den Naturerfahrungstypen am
besten entsprechen

Tabelle 6.22: Représentative Naturerfahrungstypen der unterrichteten Klasse

Naturerfahrungstyp |Name Distanz zum Clusterzentrum
1 Miriam 1,6196
2 Ruth 0,8093
3 David 1,5916
4 Katja 1,3653
5 Georg 1,5729

Fur die Beschreibung der NE-Typ-Vertreter und deren Bewertung des Unterrichts wurden
neben Unterrichtsbeobachtungen Vor- und Nachtestfragebdgen sowie die Zwischenfrage-
bogen, die nach den beiden Exkursionen ausgegeben wurden (vgl. Methoden Kap.4.7.
und Anhang S. IV ff) herangezogen.

6.8.7.2 Ein Tierlieber Typ, NE-Typ 1: Miriam

Miriam war beim Vortest 12 Jahre alt und kam aus einem gré3eren Dorf. Sie glaubte, dass
es viele Pflanzenarten in ihrem Schulumfeld gibt und sie mochte sie auch. Zur Frage nach
den Pflanzen im Schulumfeld nannte sie Holunder, Brombeeren, Ahorn und ,andere
Wildbeeren®. Auf die Frage nach der Unterscheidung von Baumen von anderen Pflanzen
meinte sie ,Ich weil3 es nicht!* Die Naturschutzbegriindungen wurden von ihr recht
unterschiedlich gewichtet. So waren ihr Erholung und Asthetik sehr wichtig, Wissenschatft,
Nutzen und Spielen wichtig, medizinischer Nutzen, Moral, Gerdusche und Gertiche der
Natur weniger wichtig. Zu ihrer Freizeitgestaltung gab sie an, noch nicht regelmafiig in
einem Verein oder einer Gruppe aktiv zu sein.

Bei der Okogartenexkursion hat sie in einer Bohnenkrautgruppe gearbeitet, die ein
auffallend gutes Protokoll angefertigt hat. Der Fragebogen dazu befindet sich im Anhang.

Sie wirde gerne noch mehr zum Thema ihrer Gruppe erfahren. Wenn sie noch etwas zu
den Inhalten der anderen Gruppen erfahren konnte, dann zur Melisse. Sie fand das
Thema ihrer Rallye interessant. Sie hat die Informationen zu den Wildbienen und dem
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,Essig der Diebe* gehort*’. lhre Gruppe hat im Gelande selbstandig gearbeitet und Tipps
von den Erwachsenen erfragt.

Zum Wiedererkennen der Pflanzen machte sie keine Angaben.

Zum Fragebereich Selbstbestimmung, Interesse und Motivation hatte sie nicht das Geftihl,
eine Wahl gehabt zu haben. Dennoch bearbeitete sie die Aufgaben, weil sie es wollte. Sie
fand dabei das Bearbeiten weder langweilig noch sehr anstrengend. Sie fuhlte sich nicht
kompetenter durch die Tatigkeit, sie hatte gerne mehr Zeit gehabt, sich mit dem Thema zu
beschaftigen. Fur sie traf es vollig zu, dass sie sich gerne noch einmal mit dem Thema
beschéaftigen wirde, weil es einigen Nutzen fur sie hatte. Sie wirde gerne oOfter mit lhren
Lernpartnerinnen zusammen arbeiten (trifft vollig zu), sie hat sich auch gut mit der Gruppe
verstanden.

Zum Thema Keimung und Baume meinte sie, dass ihr Frichte und Blattformen schon
bekannt waren, jedoch die Aspekte zum Alter und zur Grof3e der Baume fur sie neu
waren. Zum Gedicht (vgl. Anhang S. VI) &ulRerte sie: ,In der Natur ist das in echt nicht so,
da der Vogel nicht so alt wird und auch den Samen verspeist hatte.”

Fur sie ware es in Ordnung (im Fragebogen ,0.k.“) gewesen, noch mehr Uber Keimung zu
erfahren, sie fand das Thema auch ,0.k.“.

Bei der Exkursion zu Baumen war sie in einer Eichen-Gruppe, die ein ausfihrliches und
gutes Protokoll abgegeben hat. Sie mochte jedoch nicht gerne mehr zur Eiche erfahren,
auch die anderen Themen fand sie nicht mehr so interessant. |hr Thema fand sie ,0.k.“
Sie hat mit ihrer Exkursionsgruppe im Gelande Spitzahorn, Eiche und Hainbuche
wiedergefunden. Dabei hat sie sich Anregungen von der Lehrerin geben lassen. Sie traute
sich zu, die Eiche wiederzuerkennen, meinte jedoch, Eiche, Linde und Eibe von friher
schon zu kennen.

Sie fuhlte sich wahrend der Exkursion teilweise selbstbestimmt, hatte Spal? an der Arbeit
und fand die Aufgabe nicht langweilig. Dabei hat sie sich teilweise bemiuht. Sie hatte
teilweise gerne mehr Zeit gehabt, sich mit dem Thema zu beschaftigen und flhlte sich
eher nicht kompetenter nach der Bearbeitung. Dennoch wirde sie es wieder machen, da
es einigen Sinn fur sie hatte. Sie hat sich mit den beiden Lernpartnerinnen gut verstanden
und wirde gerne o6fters mit ihnen zusammen arbeiten.

Im Nachtest nannte sie Eiche, Ahorn, Tanne, Buche, Moos und Gras. lhre Einschéatzung
der Vielfalt und Wertschatzung der Pflanzen blieb gleich.

Sie unterschied im Nachtest Baume und andere Pflanzen so: ,Bdume werden alter, sie
werden ca. 25-60 m grol3 und Baume haben eine Rinde. Pflanzen werden nicht ganz so
grof3 und werden auch nicht so alt, und haben keine Rinde.”

¥ Aus organisatorischen Griinden wurden wahlweise mehrere Workshops angeboten, wobei die Teilnahme
daran auf freiwilliger Basis war (vgl. dazu den Unterricht in Kap.5.5.3).
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Im Unterricht ist Miriam als interessiert aufgefallen, sie hat auch einiges an Vorwissen mit
in den Unterricht eingebracht. Dabei wirkte sie trotz ihrer oft guten Beitrage nicht selbstbe-
wusst, sondern eher unsicher und arbeitsam.

6.8.7.3 Ein Aufgeschlossener Medien-Typ, NE-Typ 2: Ruth

Ruth war beim Vortest 12 Jahre alt und kam aus einem kleinen Dorf. Nach ihrer
Einschéatzung wachsen viele Pflanzen im Schulumfeld. Ihre Wertschéatzung fur Pflanzen ist
hoch. Ruths Pflanzennennungen waren Léwenzahn, Ganseblimchen, Krokus, Butter-
blumen, Osterglocken und Fingerhut. lhre Definition zum Baum war: ,BAume haben einen
Baumstamm der aus Holz ist und das haben Blumen nicht.”

Sie fand fast alle Items zu den Naturschutzbegriindungen sehr wichtig. Nur das Item 7.6
~Wildtiere und -pflanzen haben wie alles Lebendige einen Wert an sich* wurde nur als
~wichtig“ eingestuft.

Als Freizeitbeschaftigung gab sie Sport und Pfadfinder an.

Bei der Okogartenexkursion war sie in der Melisse-Gruppe und fande es o0.k., mehr zu der
Pflanze zu erfahren. Zu den Pflanzen der anderen Gruppen wirde sie gerne noch etwas
erfahren. Das Thema ihrer Rallye fand sie sehr interessant. Sie hat Informationen zu den
Wildbienen erhalten, aber die Geschichte zum ,Essig der Diebe“ nicht gehort. Ihre Gruppe
hat ganz eigenstandig gearbeitet. Sie hat keine Angaben zu Pflanzen, die sie wiederer-
kennen wirde, gemacht. Sie bearbeitete die Aufgaben, weil sie es wollte, sie sah keinerlei
»Ich muss das machen® oder Langeweile darin. Sie hat sich teilweise angestrengt und
fuhlte sich danach teilweise kompetent. Sie hatte Spald an den Aufgaben, hat sich mit den
Lernpartnerinnen gut verstanden und wirde das Ganze noch einmal machen, weil sie
auch einen Nutzen fur sich darin sieht. Sie hatte gerne mehr Zeit gehabt, um sich
intensiver mit dem Thema zu beschéftigen.

Das Thema Keimung und Baume fand sie gut verstandlich und sehr interessant, sie wirde
auch gerne mehr zum Thema erfahren. lhre Erkenntnis aus dem Gedicht war, dass
Baume viel langer zum Wachsen brauchen.

Bei der Exkursion zu Bdumen war sie in einer Eiben-Gruppe, die ein sehr gutes Protokoll
abgegeben hat. Den Unterricht konnte sie gut nachvollziehen, sie kannte auch viele
Baume schon (Spitzahorn, Eibe, Eiche, Linde, Hainbuche). Neu waren fir Sie Robinie und
Rotbuche. Sie traute sich zu, alle B&ume, einschliel3lich der neu gelernten,
wiederzuerkennen.

Sie wiurde gerne mehr zur Eibe erfahren sowie zur Eiche. Sie fand das Thema ihrer
Gruppe sehr interessant.

Das Bearbeiten der Aufgaben hat ihr Spald gemacht, sie glaubt, dass sie eine Wahl hatte,
diese Tatigkeit auszuliben. Sie hat sich durchaus angestrengt. Die Arbeit mit ihren Lern-
partnerinnen war gut, sie wollte wieder mit dieser Gruppe arbeiten. Sie sah auch Nutzen
fur sich in dieser Arbeit und hétte gerne noch mehr Zeit gehabt, sich drau3en mit dem
Thema zu beschaftigen.

Im Nachtest nannte sie Rotbuche, Feinstrahl, Spitzahorn, Melisse, Eibe, Ganseblimchen,
Linde, Fingerhut, Robinie, Margerite und Hainbuche.
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Sie mag die Pflanzen sehr und denkt, dass ganz viele im Schulumfeld vorkommen.
lhre Baumdefinition war am Ende der Unterrichtsreihe etwas differenzierter:
_Baume haben in ihren Asten und in ihrem Stamm Holz. Pflanzen nicht."

Bei den Naturschutzbegriindungen veranderten sich ihre Antworten: Nur noch vier Items
sind sehr wichtig, der Erholungs- und Entspannungs- Aspekt (7.2, 7.7) rutschte ab zu
~wichtig“. Die Items 7.4 und 7.6, die Wissenschaft und Moral ansprechen, kreuzte sie nicht
mehr an.

Sie zeigte im Unterricht insgesamt ein sicheres Auftreten. Als Wiederholerin wirkte sie
schon gut in die Klasse integriert. Ihre Unterrichtsbeitrage zeigten Pragnanz und gute
Qualitat.

6.8.7.4 Ein Entdeckend-sinnlicher Typ, NE-Typ 3: David

David war beim Vortest 12 Jahre alt und lebte zum Untersuchungszeitpunkt in der Stadt.
Nach seiner Einschatzung gibt es viele verschiedene Pflanzen im Schulumfeld. Er gab
auch an, die Pflanzen zu mdgen. Er nannte Brennnesseln, Blsche, Baume, Ahorn, Eiche,
Sonnenblumen, Pusteblumen, Léwenzahn und Ganseblimchen. Seine Beschreibung von
Baumen und krautigen Pflanzen war: , Baume haben Stamme, Aste, Zweige. Sie liefern
Holz. Blumen haben Bluten." Seine Naturschutzbegriindungen waren differenziert:
Erholung, Asthetik, Wissenschaft und Moral sind fir ihn sehr wichtig. Medizinischer
Nutzen, Lebensgrundlagen und nattrliche Gerdusche und Gertiche sind fir ihn wichtig.
Weniger wichtig ist fur ihn der Aspekt Spielen. In seiner Freizeit macht er regelmalRig
Sport, Musik und beschéftigt sich mit dem Computer.

Er war bei der Okdgartenexkursion in der Salbei-Gruppe und er wirde gerne noch mehr
zu dem Thema erfahren. Uber die anderen Arbeitsgruppen etwas zu erfahren ware fiir ihn
auch gut (im Fragebogen ,0.k.“). Er hat die Informationen zu den Wildbienen gehort,
jedoch nicht zum ,Essig der Diebe®. Seine Gruppe hat selbstdndig gearbeitet und sich
Tipps bei den Erwachsenen geholt. Er traut sich zu, Kreuzblutler und Salbei wieder zu
erkennen. Er fuhlte sich selbstbestimmt und hatte Spald am Bearbeiten der Aufgaben. Die
Aufgaben waren fur ihn nicht langweilig und er hat sich angestrengt. Er fuhlte sich mit der
Zeit kompetenter und sieht einen Nutzen darin, sich mit dem Thema zu beschéaftigen. Er
wulrde sehr gerne haufiger mit seinem Lernpartner zusammenarbeiten.

Zum Gedicht beim Thema Keimung und Badume meinte er: ,Jedes Lebewesen soll seine
Chance zu leben [haben], vielleicht braucht man es spater noch wie in diesem Gedicht.”

Seine Anmerkungen zum Unterricht: ,Alles ist interessant gewesen*.

Er wirde gerne noch mehr zum Thema Keimung erfahren, er fand das Thema an sich in
Ordnung (,0.k.”). Er bedankt sich auf dem Bogen explizit fir den Unterricht.

Bei der Exkursion zu Baumen war er in einer Eichen-Gruppe. Er fand das Thema seiner
Gruppe ,0.k." und wirde gerne noch mehr zur Pflanze seiner Gruppe erfahren. Im
Gelande hat er den Spitzahorn wieder gefunden. Seine Gruppe hat selbstandig gearbeitet.
Er traut sich zu, Eiche, Hainbuche, Linde, Eibe und Spitzahorn, Baume, die er teilweise
schon friher kannte, wiederzuerkennen. Bei Robinie und Rotbuche hingegen traut er sich
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das nicht zu. Er fihlte sich sehr selbstbestimmt und hatte Spal3 an der Arbeit, hat sich
aber auch angestrengt. Mit der Zeit fihlte er sich kompetenter und wirde das noch einmal
tun, weil es fur ihn Nutzen hat.

Im Nachtest ist seine Einschatzung fur die Pflanzenvielfalt weiterhin bei ,vielen®“, und er
mag sie. Er nennt: ,Eiche, Buche Hainbuche, Blumen: Ganseblimchen, Margerite,
Feinstrahl, Lowenzahn, Ahorn, Tanne und vieles mehr...*

Seine Baume- Beschreibung: ,So unterscheidet man Baume und Pflanzen: Ba&ume sind
kraftiger, leben langer und gibt Schutz fur die Natur.”

Nutzbare Tiere und Pflanzen als Lebensgrundlagen (Frage 7.5) wanderten bei den
Naturschutzbegriindungen von wichtig zu weniger wichtig, die anderen Angaben blieben
im Vergleich zum Vortest identisch.

David spricht und schreibt nicht auffallig schlechter als Kinder ohne Migrationshintergrund.
David hat im Unterricht gut mitgemacht und gute Lernerfolge erzielen konnen. Er hat wach
und mit Spald mitgearbeitet. Im Nachtest wurde er aufgrund verénderter Angaben zu den
Naturerfahrungen dem Naturerfahrungstyp 2 zugeordnet.

6.8.7.5 Ein Natur-abgewandter Typ, NE-Typ 4: Katja

Katja war beim Vortest 12 Jahre alt und wohnte in einem grof3eren Dorf.

Katja nannte im Vortest acht Pflanzen (Buche, Weide, Tanne, Lowenzahn, Ahorn, Flieder,
Ganseblimchen, Gras). Sie dachte, dass es viele Pflanzen im Schulumfeld gibt und gab
an sie zu mogen. Zu der Definition von Baumen aul3erte sie sich nicht. Als einzige Freizeit-
beschaftigung gab sie Reiten an.

Bei der Exkursion im Okogarten war sie in der Arbeitsgruppe Pfefferminze. Das Protokoll
dazu war ordentlich. Sie fand das Thema ihrer Gruppe ,0.k.“. Fur sie ware es ,0.k.“, noch
etwas zur Melisse zu erfahren. Sie fand das Thema der Rallye interessant, hat dabei aber
weder an der Einfihrung in die Wildbienen teilgenommen noch die Geschichte zum ,Essig
der Diebe” gehort.

Wenn Hilfe notig war, wurden im Gelande Lehrkrafte bzw. Erwachsene befragt.

Katja hatte nur teilweise den Eindruck, selbstbestimmt zu arbeiten (vgl. Items ,Ich hatte die
Wahl, die Tatigkeit auszuliben®, ,Ich bearbeitete die Aufgaben, weil ich es musste). Dabei
hat sich mit den Lernpartnerinnen gut verstanden und viel Spal3 bei der Bearbeitung der
Aufgaben gehabt. Das Bearbeiten der Aufgaben gefiel ihr gut und es wurde auch teilweise
ein Kompetenzgewinn erlebt. Es wurde ein Sinn in der Beschaftigung erkannt und Katja
wurde sich gerne auch noch intensiver mit dem Thema beschaftigen.

Ihre Beobachtungen zum Thema Keimung und Baume zeigten ihre positive Einschatzung
zum vielen Arbeiten im Freiland. Was fur sie ,alt* war: ,dass wir so viel schreiben.”

Ihr Interesse an dem Thema Keimung war eher gering.

Ihre Einschatzung zu Baumen im Vergleich zu krautigen Pflanzen in Bezug auf das
Gedicht lautete: ,Dass sie den Tieren sehr viel nutzen fur Nester oder die Friichte zum
Verzehr.”

Sie hat bei der 2. Exkursion mit drei anderen Madchen am Thema Linde gearbeitet und
ein erfreuliches Protokoll dazu abgegeben. Dabei war ihr weiteres Interesse an dem
Thema malig: Es ware fur Sie o.k., noch etwas zur Eiche zu erfahren. Das Thema ihrer

138



Kapitel 6 Ergebnisse

Gruppe fand sie o.k.. Ihr Lernzuwachs, was die Artenkenntnis betrifft, war deutlich, so
meint sie, Spitzahorn, Eiche, Linde und Rotbuche wiedererkennen zu kénnen, da sie diese
Pflanzen auch im Schulgelande gesehen hat. Hainbuche, Eibe und Robinie hingegen hat
sie im Schulgelande nicht gesehen und traut sich auch nicht zu, diese Baume
wiederzuerkennen. Als einzigen Baum kennt sie von friher den Spitzahorn. Ihre Gruppe
hat bei der Bearbeitung der Fragen zum Thema Linde ganz eigenstandig gearbeitet.

Im Nachtest bleibt ihre Meinung zur Pflanzenvielfalt im Schulumfeld gleich ,,es gibt viele
Pflanzen...”. Auch lhre Wertschatzung bleibt gleich, sie mag sie. Zur Baume-Frage
entwickelt sie eine stimmige Antwort: ,Sie werden &lter und grol3er. Haben eine
Baumkrone. Sie haben eine harte Schale (Rinde).” Ihre Naturschutzbegrindungen sind im
Vor- und Nachtest gleich, sie wechselte jedoch zum Naturerfahrungstyp 1.

Katja war im Unterricht ein eher unauffalliges Madchen, was es erschwert, eine genauere
Einschéatzung zu ihr abzugeben.

6.8.7.6 Ein Sinnlich-erlebender Typ, NE-Typ 5: Georg

Georg war beim Vortest elf Jahre alt und lebte in der Stadt. Er dachte, dass nicht so viele
verschiedene Pflanzen im Schulumfeld vorkommen und er mochte sie auch nicht so. Er
nannte Straucher, Busche, Sonnenblumen und Léwenzahn. Den Unterschied zwischen
Baumen und anderen Pflanzen beschrieb er so: ,Ein Baum hat einen Stamme und keinen
Stangel. Ein Baum hat einen Ast und in der Regel haben Pflanzen keine Aste.”

Bei den Naturerfahrungen gab er explizit an, kein Haustier zu haben. Die Naturschutz-
begriindungen waren ihm alle sehr wichtig. In seiner Freizeit spielt er regelmaRig Ful3ball
im Verein.

Bei der Okogarten-Exkursion war er in der Salbeigruppe und sein Interesse an seinem
Thema und dem Basilikum-Thema mittel. Er fand das Thema der Rallye ,o0.k."
Informationen zu den Wildbienen hat er gehort, nicht jedoch zum ,Essig der Diebe“. Die
Gruppe hat selbstandig gearbeitet und sich Tipps von Erwachsenen geholt. Er traute sich
zu, Kreuzblutler wiederzuerkennen, jedoch nicht die Lippenblitler. Bei der Gruppenarbeit
hat er sich nicht recht angestrengt, er erlebte auch keinen Kompetenzzuwachs. Er wollte
sich mit dem Thema nicht mehr beschaftigen. Einen Nutzen sah er in der Arbeit nur
teilweise.

Zum Thema Keimung und Baume meinte er zum Gedicht: ,Aus was kleinem kann mal was
grol3es werden.” Was fur ihn im Unterricht neu war: ,nicht gewusst wie alt sie werden [die
Baume], das die erste Blite so spat wachst.” Das Thema Keimung fand er gar nicht
interessant und will auch gar nichts mehr dazu wissen. Er war in einer Eiben-
Arbeitsgruppe, die kein Protokoll abgegeben hat. Er fand das Thema auch gar nicht
interessant und will auch gar nichts zu den anderen Gruppen erfahren.

Bei der Exkursion zu Baumen hat er Robinie, Spitzahorn, Eiche und Eibe gefunden,
Rotbuche, Linde und Hainbuche jedoch nicht. Die Gruppe hat sich im Gelande von der
Lehrkraft helfen lassen. Er traut sich nicht zu, die Baume wieder zu erkennen.

Im Nachtest nannte Georg Ahorn, Brennnessel, Sonnenblume und Klee. Er dachte
weiterhin, dass es nicht so viel Pflanzen im Schulumfeld gabe und er mochte sie auch
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weiterhin nicht so. Seine Beschreibung von Baumen veranderte sich etwas: ,Pflanzen
haben keine Stamme. Baume werden viel groRer.” Er hat dabei den Aspekt Wachstum
aufgegriffen, was sich auch im Fragebogen zur Keimung gezeigt hat und als wichtiger
Kompetenzgewinn fiir den Unterricht zu betrachten ist. Er héatte gerne ein Haustier- das
gab er im NE-Bereich an, er wirde es gerne pflegen, mit ihm spielen und mit ihm etwas
unternehmen.

Die Naturschutzbegriindungen sah er im Nachtest differenzierter: Medizinischer Nutzen,
Wissenschaft, Lebensgrundlagen und Moral bleiben sehr wichtig, weniger wichtig werden
naturliche Gerausche und Geruche.

Insgesamt fiel Georg im Unterricht durch schlechte Mitarbeit und wenig Motivation auf.

Im Vorjahr hatte Georg eine andere Parallelklasse besucht. Seine Muttersprache ist nicht
Deutsch.

6.8.8 Konkrete Baumkenntnisse der 5 Naturerfahrungstypen vor Unterricht

Die Kinder der der Studie zeigten insgesamt heterogene Vorkenntnisse. Auffallend ist
dabei, dass die Kinder der Interventionsklasse unterschiedliche Vorkenntnisse zu Baumen
im Zusammenhang mit ihren Naturerfahrungstypen zeigten:

Tabelle 6.23: NE-Typ und vor Unterricht bekannte Baume

NE-Typ Name Anzahl vor Unterricht bekannter Baume
Der Tierliebe Typ Miriam 3
Der Aufgeschlossene Medien-Typ Ruth 5
Der Entdeckend-sinnliche Typ David 5
Der Natur-abgewandte Typ Katja 1
Der Sinnlich-erlebende Typ Georg 0

So brachten hier Kinder mit intensiverer Naturerfahrung schon grof3ere Pflanzenkennt-
nisse mit in den Unterricht.

6.8.9 Zusammenfassende Darstellung zu den Vertretern der NE-Typen

Die verschiedenen NE-Typ-Vertreter zeigen deutlich unterschiedliche Vorkenntnisse zu
Pflanzen auf und zeigen durch ihre Beschreibungen von Baumen Einblicke in kindliche
Konzepte zu Pflanzen. Das Interesse, noch mehr zu den Themen aus dem Unterricht zu
erfahren, hangt bei den Kindern auch mit diesen Vorerfahrungen zusammen: Ruth und
David waren am interessiertesten, Miriam und Katja zeigten geringeres Interesse und
Georg am wenigsten (vgl. Tabelle 6.24).
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Tabelle 6.24: Qualitative Ergebnisse zu den Naturerfahrungstyp-Vertretern der unterrichteten

Schulklasse
Name und | Anzahl der | So Baumdefinition | Gedanken Diese Diese Interesse
Naturer- |genannten |sehr zum Gedicht | Pflanzen Baume am Unter-
fahrungs- | Pflanzen mag traue ich|erkenne richt
typ und ich mir zu, |ich
Beispiel- Pflan- |y = Unterricht wiederzu-
Nennungen | zen erkennen
Miriam,1 |4 mag vor U.: Realistische - - interessant
Holunder ich weil3 nicht! Betrachtung
nach U.: Rinde,
Alter, GroRRe
Ruth, 2 6 mag vor und nach Wachsen - neu: sehr
. ich U.: dauert Robinie, interessant
Fingerhut sehr Rotbuche
Holz in Stamm
und Asten
David,3 |9 mag vor U.: Stamm, |Lebenschance | Salbei, Eiche, sehr
ich Ast, Holz, keine | fir alle, Kreuzblitler | Linde, interessant
Pusteblume, N ;
} Bluten, Nutzen Spitzahorn
Léwenzahn
nach U.:
kraftiger, Alter,
Schutz fir Natur
Katja, 4 8 mag vor U: - Nutzen - Spitzahorn, | ok
Tanne. Gras ich . Rotbuche,
' nach U.: GréRe, Linde,
Alter, Eiche
Baumkrone,
Rinde
Georg,5 |4 mag vor U.: Stamm, |Wachstum Kreuzblitler | Ahorn ok
Straucher, |9h Ast nach U.:
. nicht Stamm,
Bische
SO Wachstum,
GrolRe

6.8.10 Zusammenfassung zu den Ergebnissen der unterrichteten Schulklasse

Insgesamt konnten alle 34 Kinder der Klasse vom Unterricht profitieren. Wer schon
Vorkenntnisse wie zum Beispiel Wissen uber verschiedene Baume hatte, konnte seine
Artenkenntnisse leichter erweitern und vertiefen.

Die Kinder auf3erten sich im Durchschnitt positiv zum Unterricht und waren grundsatzlich
dafur offen, noch mehr zu den Pflanzen — Kréauter, Baume und der Entwicklung einzelner
Pflanzen — zu erarbeiten. Die Kinder der NE-Typen 2, 1 und 3 hatten insgesamt am
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meisten Interesse und Spald an den Themen, die der NE-Typen 4 und 5 am wenigsten.
Die funf Kinder, die stellvertretend fur die funf NE-Typen genauer betrachtet wurden,
zeigten die Vielschichtigkeit der Vorkenntnisse und Interessen in der Schulklasse auf und
spiegelten die NE-Typen gut wider.

Alle Kinder wirden gerne mehr Gruppenarbeit machen.

Konkrete Lernzuwdchse durch den Unterricht waren Kenntnisse zu Kreuz- und
Lippenblatlern, sowie die Kenntnis der Arten Lavendel (Lavandula angustifolia), Rosmarin
(Rosmarinus officinalis) und der Gattung Salbei mit zwei Arten (Salvia officinalis und
Salvia pratensis). Bei den Baumen gewannen die Kinder bessere Kenntnisse oder
grundlegende Kenntnisse vor allem zu Eiche, Linde, Spitzahorn, Eibe und Hainbuche.
Individuelle Lernzuwachse und ,Aha- Erlebnisse” wurden hauptsachlich beim Thema
Keimung und Wachstum von B&umen beobachtet.

Positiv fiel auf, dass alle Kinder der unterrichteten Schulklasse sich viel Miihe gegeben
haben, die Fragebbtgen auszufillen. Das ist bei vier Fragebégen (vgl. Anhang) in nur
sechs Wochen mit zusatzlichen Hausaufgaben eine beachtliche Leistung. So kann es
sein, dass sinkendes Interesse am Thema bei einzelnen durch den groRen Arbeits-
aufwand ausgeldést wurde. Dennoch brachte die Interventionsklasse dem Thema
gegenuber nach dem Unterricht weiterhin Interesse entgegen.
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6.9 Zusammenfassung zu den vorgestellten Ergebnissen

Die vorgestellten Ergebnisse zeigen je nach NED der Kinder unterschiedliche
Einschatzungen pflanzlicher Vielfalt. Kinder, die Pflanzen hoéher wertschatzen, denken
insgesamt eher, es gabe mehr verschiedene Pflanzen im Schulumfeld. Kinder, die die
Pflanzenvielfalt im Schulumfeld geringer einschatzen, denken dagegen eher, dass
unberihrte Natur wichtig sei, um Prozesse in der Natur zu erforschen. Jene Kinder, die
mehr Naturerfahrungen machen, denken eher, dass die Artenvielfalt im Schulumfeld
groRer ist. Naturkenntnis und Naturerfahrungen kdnnten somit eine bessere Einschatzung
fur NaturschutzmalRnamen anbahnen.

Die Wertschatzung von Pflanzen sinkt bei den untersuchten neun Schulklassen durch
Unterricht, wohingegen sich die Einschatzung ihrer Vielfalt eher positiv entwickelt. Die
Einschéatzung der Pflanzenvielfalt nimmt jedoch bei der unterrichteten Schulklasse ab. Die
Klasse hatte als einzige eine Exkursion nicht im Schulumfeld, sondern im extrem
artenreichen Okogarten der PH Heidelberg, was als mdglicher Grund dafiir zu sehen ist
(vgl. Kap.6.4.2).

Kinder in der Sekundarstufe | verfigen tber NED, die in direktem Zusammenhang mit den
Kategorien von Bdgeholz (1999) und Lude (2001) stehen. Dabei sind sie entweder direkt
Ubertragbar oder bindeln NED dieser Studien neu (vgl. Kap. 6.6.3). Die erfassten
Erfahrungsdimensionen lauten:

. Natur und Pflanzen erforschen und entdecken

. Asthetisches Erleben der Natur

. Pflanzen nutzen

. Tiere nutzen, pflegen und mit ihnen spielen

. Sinnliches Erleben (wilder) Natur

. Natur als Abenteuerspielplatz und Kulisse erleben

~N (O |0 (AW N |

. Natur Uber Medien erfahren

Erforschen und Entdecken, Asthetisches Erleben und Nutzen von Natur und Pflanzen wird
dabei in verschiedene Erfahrungsbereiche eingeteilt. Der Umgang mit Tieren stellt hier
eine mehrperspektivische Dimension statt: Nutzen, Pflegen und Spielen wird hier
zusammengefasst. Zwei weitere Dimensionen umfassen spielerische Naturzugange,
wobei direktes sinnliches Erleben der Dimension ,Natur als Abenteuerspielplatz und
Kulisse* gegenuber steht. Natur wird zudem auch sekundéar tUber Medien erlebt, wobei
Blchern, Filmen und auch dem PC eine vermittelnde Rolle zukommt. Die NED 1, 2 und 4
stehen dabei in einem positiven Zusammenhang mit der Fahigkeit, die Artenvielfalt im
Schulumfeld hoher einzuschatzen. Die 4. Erfahrungsdimension fordert zusatzlich die
Wertschatzung von den Pflanzen im Schulumfeld.
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Die Kinder lassen sich funf Naturerfahrungstypen zuordnen. Diese NE-Typen sind unab-
hangig von soziodemographischen Faktoren. Die beobachteten NE-Typen wurden wie
folgt benannt:

1. Tierlieber Typ

2. Aufgeschlossener Medien-Typ

3. Entdeckend-sinnlicher Typ

4. Natur-abgewandter Typ

5. Sinnlich-erlebender Typ

Die meisten Kinder wurden den NE-Typen 4 und 5 zugeteilt (je 64 Kinder), Typ 1 (36) und
3 (48) wurden von deutlich weniger Kindern vertreten. Je nach Zugehdrigkeit zu den funf
verschiedenen NE-Typen nennen die Kinder auch vermehrt bestimmte Pflanzen bei
offener Befragung: Der Tierliebe Typ nennt vermehrt Zierpflanzen und Fruhlingspflanzen,
ausschlief3lich der Sinnlich-erlebende Typ nennt den Begriff ,Unkraut® und am haufigsten
Gartenstraucher Der Aufgeschlossene Medien-Typ nennt besonders oft die Begriffe ,Farn®
und ,Eiche®.

Die funf NE-Typen unterscheiden sich zudem in der Wertschatzung von Pflanzen und der
Einschatzung der Pflanzenvielfalt: Die verschiedenen Naturschutzbegrindungen der
Kinder werden von ihrer Zugehorigkeit zu einem bestimmten NE-Typ beeinflusst Dabei
fallt auf, dass besonders der Natur-abgewandte Typ den Naturschutzbegriindungen am
wenigsten Bedeutung beimisst.

Kinder, die verschiedenen NE-Typen zugeordnet werden, profitieren unterschiedlich vom
Unterricht. Der Tierliebe Typ, der Aufgeschlossene Medien-Typ sowie der Entdeckend-
sinnliche Typ zeigten die beste Resonanz auf den Unterricht, der Naturabgewandte Typ
konnte vergleichsweise am wenigsten mit dem Thema anfangen. Insgesamt konnten
jedoch alle Kinder durch den kontextorientierten Unterricht individuelle Lernzuwachse
aufzeigen, auch der Natur-abgewandte Typ.

Die funf Kinder, die stellvertretend fir die einzelnen NE-Typen in der Klasse genauer
betrachtet wurden, spiegeln deren Interessen und Vorkenntnisse in einem Mal3 wieder,
dass zukunftige Unterrichtsplanung und Unterrichtsgestaltung von der Beachtung dieser
NE-Typen profitieren kann.

144



Kapitel 7 Diskussion

7 Diskussion

In diesem Kapitel werden zunachst die verwendeten Methoden diskutiert. Dabei
werden regelmédlRig erganzende Anregungen zur weiteren Forschung zum
Themenbereich gegeben. Die Diskussion der Ergebnisse erfolgt zusammen mit der
jeweiligen Hypothese. Dabei werden die Hypothesen teilweise in neuen Sinnzu-
sammenhangen geordnet. Die Wirksamkeit der Unterrichtsreihne wird im
Zusammenhang mit den finf verschiedenen NE-Typen erortert. Kernpunkte der
Diskussion stellen hier jedoch die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und die
Begeisterungsfahigkeiten fiir das Thema Botanik bei den verschiedenen NE-Typen
dar. Die Konsequenzen fur Unterrichtsplanung, Lehrerbildung, Umweltbildung und
mogliche gesellschaftliche Zusammenhange werden abschlie3end erlautert.

7.1 Diskussion der Methoden

Das Design der empirischen Feldstudie setzt sich aus Interviews im Vorfeld, einer
Vorstudie und einer Hauptstudie zusammen. Vorstudie und Hauptstudie waren nach
dem Pretest-Posttest-Design gestaltet und wurden durch Zusatzdaten aus den
Zwischenfragebdgen zum Unterricht ergénzt. Die Hauptstudie erfasste auf Basis
einer groflieren Stichprobe Naturerfahrungsdimensionen. Der gesamte Datensatz
enthielt qualitative und quantitative Anteile, die jeweils entsprechend ausgewertet
wurden. Im Folgenden werden methodische Aspekte und statistisch eingesetzte Ver-
fahren in Bezug auf ihren Ertrag und ihre Eignung fur diese Studie erértert sowie in
einzelnen Fallen Entwicklungspotentiale fur die weitere Forschung aufgezeigt.

7.1.1 Zu den leitfadengestitzten Interviews im Vorfeld

Vor der Ausgestaltung der Studie wurden Studierende und Kinder der 5. Klasse zu
Pflanzenkenntnissen, Wertschatzungen von Pflanzen und Konzepten befragt.

Die Interviews dienten bei den Studierenden dazu, retrospektiv Einschatzungen zu
erlebtem Unterricht zu erfassen, Zugange zu Pflanzen abzufragen sowie tatsachliche
Kenntnisse zu Pflanzen zu erheben. Hesse (2000) konnte in seinen Retrospektiv-
Untersuchungen feststellen, dass die Schulabgénger wenige Formenkenntnisse
hatten, sich aber wiinschten, mehr Kenntnisse zu haben.

Die vorliegende Studie kann dies in Bezug auf die geringen Kenntnisse bestatigen.
Es deutet sich jedoch hier schon an, wie individuell die jeweiligen Voraussetzungen
fur Pflanzenkenntnisse sind. Zudem sollen nach Meinung der Befragten die Unter-
richtsinhalte an ,spannenden Kontexten“ orientiert vermittelt werden.

Entgegen der Wahrnehmung der Studierenden gibt es durchaus giftige Pflanzen im
heimischen Umfeld. Das bestéatigen verschiedene Biicher, die Giftpflanzen beschrei-
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ben (z.B. Liebenow, & Menzel 2002). Als Lehrkraft sollte man wichtige Giftpflanzen
kennen, um die Schulkinder vor potentiellen Gefahren schiitzen zu kénnen.

Insgesamt lieferten die Interviews differenzierte Einblicke in Bezug auf Vorkenntnisse
und Winsche an Lernkontexte der Studierenden. Sie bildeten damit wichtige
didaktische Hinweise fir die Planung des Unterrichts.

Die Interviews mit den Funftklasslern dienten dazu, dem aktuellen Kenntnisstand der
Kinder ndher zu kommen und dabei ihre Prakonzepte (vgl. Kap. 2.8) zu beleuchten.
Dabei konnten die geringen Vorkenntnisse zu Pflanzen (Lindemann-Matthies 1999,
Jakel 1995a, Mayer 1995, Pfligersdorffer 1991 u. a. und Kapitel 2.2) und auch die
Uberwiegende Kenntnis von Zierpflanzen bestatigt werden (Lindemann-Matthies
1999). Die einzelnen interviewten Kinder offenbarten in den Interviews somit
wertvolle Kenntnisse und Konzepte, die mit den oben genannten quantitativen
Studien vergleichbar sind.

Die beobachtete Sprachlosigkeit von Studierenden und Schulkindern Pflanzen ge-
genuber, wenn es um Interessantes oder personlich Bedeutsames, wie z.B. eine
Lieblingspflanze geht, zeigt, wie wenig Bezug zu den Pflanzen besteht und wie wenig
Uber diese Organismen bekannt ist.

Beide Probandengruppen, Studierende und Funftklassler, lieferten aus den
Interviews gewinnbringende Informationen fur die Ausgestaltung der Studie, insbe-
sondere fur die Unterrichtsreihe und erfillten damit ihren Zweck indem sie einen
vertiefenden und Blickwinkel erweiternden Eindruck in das Forschungsfeld gaben.
Die Methode der Interviews stellte eine sehr effektive Mdoglichkeit dar, bereits
gewonnene Erkenntnisse im Kleinen zu bestétigen. Damit wurde die Mdglichkeit
geschaffen, die AuBerungen der Finftklassler mit vorangegangenen Studien zu
vergleichen und Anknupfungspunkte zwischen vorangegangenen Studien und der
vorliegenden Studie auszubilden.

7.1.2 Allgemeines methodisches Vorgehen

Eine Evaluation des Unterrichts erfolgte in Hinblick auf die Wirkung auf die unterrich-
tete Klasse insgesamt und dessen unterschiedliche Wirkung auf die verschiedenen
Naturerfahrungstypen. Dabei sind die Kinder der unterrichteten Schulklasse tber die
guantitative Analyse mit Kindern aus der Gesamtstichprobe vor allem Uber die
Naturerfahrungstypen vergleichbar.

Die dargestellten Ergebnisse sind somit auf ahnliche Personengruppen Utbertragbar
(Rost 2000 S. 136) und zeigen damit Naturerfahrungen und Naturerfahrungstypen
der 5. und 6. Klassen an Gymnasien und bedingt an Realschulen auf.
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Der Fragebogen des Pre- und Posttests eignete sich sehr gut, um die Naturerfah-
rungsdimensionen und NE-Typen der untersuchten Gruppe zu erheben. Dabei ist die
Interpretation der Fragen zu Pflanzen (Wertschatzung, Einschatzung der Vielfalt,
konkrete Pflanzen im Schulumfeld und Definition von Baumen) nur flr den Pretest
der Gesamtstichprobe gut auswertbar, da der Unterricht, der vor dem Posttest in den
jeweiligen Klassen erfolgte, nicht vergleichbar ist. Eine differenzierte Auswertung des
Posttests hatte nur erfolgen kdnnen, wenn die Lehrkréafte dieser Klassen intensiv in
das Forschungsprojekt mit einbezogen worden waren. Dadurch hatten die
erforderlichen vergleichbaren Unterrichtsangebote und Lernprozesse eher erreicht
werden konnen. Dazu waren jedoch Workshops und Fortbildungen zu dem Thema
erforderlich gewesen oder die Ausgabe eines detaillierten Unterrichtsprogrammes
(Lindemann-Matthies 1999). Dabei ist es insgesamt sehr schwer, Unterricht tatsach-
lich vergleichbar zu gestalten, da neben personlichen Qualitaten, Interessen und
Vorkenntnissen der Lehrkréfte unterschiedliche Voraussetzungen an den jeweiligen
Schulen vorliegen, was die Ausstattung (Raume, Arbeitsmaterialien) und das Vor-
handensein von vergleichbaren Pflanzen betrifft. Unterricht in verschiedenen Schul-
klassen ist vor allem dann gut vergleichbar, wenn die Kinder von der gleichen Lehr-
kraft begleitet werden und die Lernumgebung gleich gehalten wird, was hauptséch-
lich in Schullabors und anderen auf3erschulischen Lernorten moglich ist (u.a.
Schnirch 2006). Je selbstgesteuerter Lernen jedoch ablaufen kann, umso starker tritt
der Lehrer mit seiner Personlichkeit in den Hintergrund, sofern ein detailiertes
Unterrichtsprogramm flr diese selbstgesteuerten Lernprozesse eingesetzt wird
(Randler 2003b S. 155).

Da die Unterrichtsreihe nicht an sich, sondern hauptsachlich in ihrer Wirkung auf die
verschiedenen NE-Typen untersucht werden sollte, wurden die gewonnenen Daten
aus dem Posttest vorwiegend fir die Analyse der NE-Typen in der unterrichteten
Schulklasse eingesetzt.

Durch den Posttest erfolgte zudem eine weitere Validierung des Fragebogens, da
samtliche Kinder vergleichbare bzw. die gleichen Angaben (Alter, Geschlecht,
Wohnort, Freizeitgestaltung) wie im Pretest machten.

Die Interpretationen zu den funf verschiedenen Naturerfahrungstypen durch die nach
statistischen Verfahren ausgewahlten Vertreter aus der unterrichteten Schulklasse
sind in Hinblick auf die unterrichtete Schulklasse und die untersuchte Stichprobe
schlussig. Sie zeigen zudem Unterschiede in motivationalen Aspekten zwischen den
Gruppen auf (vgl. Kap. 7.7.1). Hier ware es sinnvoll gewesen, erganzend andere
Vertreter des Naturerfahrungstyps aus der Gesamtstichprobe genauer zu betrachten
und mit Interviews konkretere Einblicke in die jeweiligen Naturerfahrungen und
Wertvorstellungen der Kinder zu erlangen. Dies héatte jedoch einen grol3en
zusatzlichen Aufwand erfordert, der den Rahmen einer Dissertation Uberschritten
hatte. Die Verankerung der NE-Typen in der Gesamtstudie sorgt jedoch in Bezug auf
den Pretest-Posttest-Fragebogen fiur facettenreiche und statistisch abgesicherte
Befunde zu den einzelnen Typen. Nur in Hinblick auf die unterrichtete Schulklasse
unterliegen die Beobachtungen verstarkt der Interpretation, die jedoch durch die
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guantitativen Befunde gestutzt und damit trianguliert (Moser 2003 S. 54) werden
konnten.

Die Erfassung von Konzepten zu Badumen im Unterschied zu Pflanzen konnte mithilfe
der offenen Frage (vgl. Anhang S. I) nur bedingt geleistet werden. Die hier erfassten
Konzepte kdnnen jedoch fur eine weiterfihrende Interviewstudie genutzt werden, um
beispielsweise die Komplexitat von Vorkenntnissen und Konzepten zum Thema zu
erfassen.

Es ware fir die Wahrnehmung der Vielfalt der Pflanzen eventuell hilfreich, zuséatzlich
ein konkretes Biotop abzufragen (z.B. den Stadtpark in der Nahe der Schule, ein
Waldgebiet in der Nahe). Die Kinder sollten es grob kennen, um eine genauere
Einschéatzung der Vielfalt abgeben zu kdnnen. Man koénnte zudem konkrete Arten-
zahlen vorschlagen bzw. um die Angabe von Artenzahlen bitten (Lindemann-
Matthies 2002a).

Der Schulweg an sich ist fur Kinder der Sekundarstufe | nicht mehr so erlebbar wie
der Weg zur Grundschule, der noch in Ful3ndhe sein muss. Zur weiterfihrenden
Schule gelangen die Kinder verstarkt mit PKW oder Bus, was das Erleben der Natur
erschwert. Daher wurde im Fragebogen nach Pflanzen in der Schulumgebung
gefragt, die jedoch auch wieder in Abh&ngigkeit von der Erreichbarkeit der Schule
durch die verschiedenen Kinder beeinflusst werden kann. Sollte der Schulweg selbst
mit seinem Erfahrungspotential genauer in das Blickfeld gertickt werden, misste
zusatzlich abgefragt werden, wie lange die Kinder zur Schule unterwegs sind und wie
sie zur Schule kommen.

Alle Fragebtgen wurden auf zwei bis maximal drei Seiten begrenzt, um die Lese-
und Schreibfahigkeit der Kinder nicht zu Uberfordern. Kiirzere Fragebdgen haben
zudem eine hohere Antwortrate (Atteslander 1995). Dabei konnten durch die
gestellten Fragen alle als wesentlich erachteten Aspekte bertcksichtigt und sinnvoll
beantwortet werden. Durch die bewusste Reduktion der Fragen auf Kernaspekte
konnten beispielsweise genauere Hinweise zu Wohnumfeld, Wertschatzung zu
Pflanzen auf3erhalb des Schulumfeldes oder auch Angaben zur Anzahl der Pflanzen,
die als ,viel* eingeschéatzt wurden, nicht erfolgen.

Die Abfolge der Untersuchungsschritte erfolgte wissenschaftlich fundiert (Mayring
1997 S. 20): Nach einer qualitativen Analyse zum Forschungsfeld wurde das
Analyseinstrument entwickelt und in einer Vorstudie getestet. Die quantitative Unter-
suchung wurde qualitativ an einzelnen reprasentativen Vertretern aus der Gesamt-
studie aufgearbeitet. Die unterrichtete Schulklasse war mit ihren einzelnen Vertretern
zu den NE-Typen in die Gesamtstichprobe eingebettet. Dadurch konnten die Daten
insgesamt an Qualitat gewinnen.
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7.1.3 Probandenauswahl und Kombination von quantitativer mit
gualitativ orientierter Forschung

Die Kinder in den quasi zufallig ausgewahlten Schulklassen waren in Hinblick auf
soziodemographische Merkmale gut durchmischt. Die erhobenen Vorkenntnisse,
Naturerfahrungen und Freizeitbeschéaftigungen weisen ebenso auf die gute
Durchmischung der Schulklassen hin. Bei allen Schulklassen ist der Anteil an
naturbezogenen Aktivitditen wie Naturschutz, Pfadfinder oder Alpenverein gering.
Somit kann die dieser Studie zugrundeliegende Personenauswahl als typisch fur
durchschnittliche Kinder an stadtischen Gymnasien eingeschatzt werden und
generalisierend in Bezug auf &hnliche Personengruppen betrachtet werden.

Da es wichtig war, die Wirkung des Unterrichts auf die verschiedenen NE-Typen zu
erforschen, wurden statistisch begrindet Personen aus der Schulklasse fur diesen
Zweck ausgesucht. Durch die gemeinsame Erfassung der verschiedenen NE-Typen
in Rahmenstichprobe und unterrichteter Schulklasse konnten die ausgewéhlten
Vertreter fir die einzelnen NE-Typen statistisch abgesichert werden (vgl. Kap. 7.1.2).

7.1.4 Faktorenanalyse zur Bildung der Naturerfahrungsdimensionen

Kirzel | Hypothese verifiziert \
falsifiziert —
Gl Die neu Kkonstruierten unterrichtsrelevanten Items zu N

Naturerfahrungsdimensionen (NED) lassen sich den NED
frherer Studien zuordnen.

Die Faktorenanalyse wurde ohne vorherige Sortierung der Items in theoriebasierte
Faktoren (Borz & Doring 2003 S. 518) durchgefiihrt. Dieses explorative Vorgehen
wurde bewusst gewahlt, um zu erfahren, ob dieses Verfahren zu vergleichbaren
Ergebnissen fihren kann wie das theoriegeleitete Vorgehen von Bégeholz (1999). Es
zeigte sich anhand der gebildeten NED, dass dieses explorative Verfahren das
theoriegeleitete Verfahren in diesem Fall weitgehend bestatigt (siehe Kap. 6.6.3). Die
in SPSS eingestellte Hauptkomponentenanalyse lieferte gut auswertbare und
plausible Naturerfahrungsdimensionen. Eine weitere statistische Verfeinerung wurde
daher nicht als erforderlich erachtet (wie z.B. bei Bogeholz 1999 und Lude 2001). Die
errechneten Reliabilitdten nach Cronbach’s a bestatigten zudem die gute statistische
Qualitat der ermittelten Faktoren sowie eine gute Klarung (50,68 %) der Varianz der
gewéhlten Faktorenanalyse (vgl. Kap.4.5.6).
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7.1.5 Clusteranalyse zur Bildung der Naturerfahrungstypen

Kirzel

Hypothese verifiziert \
falsifiziert —
G13 | Die aus den Naturerfahrungen ermittelten Naturerfahrungs- \/
typen sind weitgehend stabil, kbnnen aber unterrichtliche
oder jahreszeitliche Schwankungen aufweisen.

Die vorgestellte Clusterlosung konnte ein breites Erfahrungsspektrum fur die unter-
suchten Kinder differenziert aufzeigen. In vergleichbaren Studien (Bdgeholz 1999,
Gebauer 2007) wurden noch andere Gruppierungslésungen vorgestellt, worauf hier
jedoch aus ahnlichen Griinden wie bei Lude (2001) verzichtet wurde: Neben der sta-
tistischen Eignung® der 5-Gruppen-Loésung bildeten die ermittelten Gruppen auch
eine sinnvolle und gut interpretierbare Losung der Daten. Diese Typen kdnnen daher
auch fur kanftige Untersuchungen zur Umweltbildung mit heran gezogen werden.

Die erfassten NE-Typen zeigen fir die Altersgruppe keine deutliche Festgelegtheit,
da vom Vor- zum Nachtest deutliche Wanderungen stattfinden. Die Typen eins bis
drei gewinnen dabei an grofRerer Bedeutung. Die Kinder sind in diesem Alter
demnach noch beeinflussbar. Aspekte aus dem Unterricht, dem sozialem Umfeld und
eine veranderte Beantwortung infolge von sozialer Erwinschtheit kbnnen fir die
Wanderungen zu anderen NE-Typen mit verantwortlich sein.

7.1.6 Zwischenfragebdgen

Die Zwischenfragebdgen zeigen als Erhebungsinstrument eine gute Eignung, eine
differenzierte Einschétzung des Unterrichts durch die Kinder zu erfassen. Das sich
dabei zeigende durchschnittliche bis hohere Interesse am Unterricht beschreibt
einerseits eine gewisse Sattigung an Information, wie anhand der sinkenden
Interessiertheit beim zweiten Zwischenfragebogen am Ende der Unterrichtsreihe
bemerkbar wird. Es zeigen sich aber auch zwischen den NE-Typen deutliche Interes-
siertheitsunterschiede (vgl. Kap. 6.8.2), die zu einem besseren Verstandnis der
einzelnen NE-Typen beitragen.

Gerade die zweite Seite der Zwischenfragebdgen, bei denen personliche Einschét-
zungen zum Unterricht abgefragt wurden, machten deutlich, wie unterschiedlich die
Kinder der verschiedenen NE-Typen Spal3 an den Themen hatten, den Nutzen der
Inhalte bewerteten und wie unterschiedlich sie ihre Lernerfolge bewerten (vgl. Kap.
6.8.2). Im Zusammenhang mit den Selbsteinschatzungen zu den Pflanzenkennt-
nissen (vgl. Kap. 6.8.1 und 6.8.5) konnten durch die Daten aus den Zwischenfrage-

® differenzierende Clustermittelwerte, vgl. Tab. 13 in Kap. 6.7.3, Stabilitat der NE-Typen vgl. Kap.
6.7.6
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bdgen wertvolle Hinweise zu den von den Kindern wahrgenommenen gewonnenen
Kenntnissen erfasst werden.

Die Qualitat des vor allem nach Schnirch (2006) abgewandelten Erhebungsinstru-
mentes konnte so erneut bestatigt werden.

Jeweils die ersten Seiten der Zwischenfragebdgen wurden dem durchgefiihrten
Unterricht angepasst und sollten konkrete Hinweise zum vorangegangenen
Unterricht liefern. Daher haben sie verstarkt qualitativen Charakter, der jedoch im
Zusammenhang mit den Gesamtdaten der Studie spezifische Einblicke in die
Interessen, Vorkenntnisse und Lernerfolge der verschiedenen NE-Typen liefern
konnte.

7.2 Diskussion der Ergebnisse aus Pre- und Posttest

7.2.1 Die Einflussfaktoren Alter, Geschlecht und Wohnort

Im Folgenden werden die Hypothesen zum Alter, Wohnort und Geschlecht diskutiert.
Fur eine bessere Ubersichtlichkeit wird im folgenden Uberblick vorgestellt, welche
Hypothesen verifiziert oder falsifiziert werden konnten:

Kirzel | Hypothese verifiziert \
falsifiziert —
G6 | Wertschatzung und Vorkenntnisse zu Pflanzen variieren innerhalb \/ ] 39

der Geschlechter starker als zwischen den Geschlechtern.

G7 Die Wohnortgréf3e hat einen Einfluss auf die Naturerfahrung der —
Kinder.

GS8 Die Wohnortgréf3e hat einen Einfluss auf die Wertschatzung von \/
Pflanzen.

G9 Die Wohnortgro3e hat einen Einfluss auf die Pflanzennennungen —
(Anzahl der Nennungen, genannte Pflanzenarten oder

G10 | Die WohnortgrofRe hat einen Einfluss auf die Freizeitgestaltung —
der Kinder.

* Die Hypothesen waren teilweise zu aspektreich, was dazu fiihrte, dass eine generelle Verifizierung
bzw. Falsifizierung nicht moéglich war. Auf eine Uberarbeitung der Hypothesen zur klaren Verifizierung
bzw. Falsifizierung wurde verzichtet, um die Genese des Forschungsprojektes nicht zu verzerren.
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Der Einfluss der Geschlechtszugehorigkeit

Die Hypothese G6 umfasst Kenntnisse und Wertschatzungen von Pflanzen und kann
nicht grundlegend bestatigt oder wiederlegt werden:

Jungen und Madchen kennen ahnliche Pflanzenarten, wie sich durch ihre Nen-
nungen (vgl. Kap. 6.3.3.1) zeigte. Das passt mit dem Befund zusammen, dass
Méadchen und Jungen &hnliche Naturerfahrungen machen (Kap. 3.7 und 6.9 sowie
Pohl 2006) sowie insgesamt eher wenig verschiedene Arten kennen (Kap. 6.4.1,
Jakel & Schaer 2004a u. a.). Das bestétigt die Hypothese G6 in Bezug auf die
Kenntnisse zur Pflanzenvielfalt allgemein.

Es zeigte sich jedoch, dass Madchen insgesamt signifikant mehr Pflanzen nennen.
Madchen machen in ihrer Gesamtheit auch artgenauere Angaben, wenn sie Pflanzen
nennen. Zudem empfinden Madchen eine hoéhere Wertschatzung fir sie. Das
bestatigt bisherige Befunde zu diesem Thema (u. a. Scherf 1985, Bogeholz 1999,
Lindemann-Matthies 1999, Pohl 2006). Wirde man diesen statistisch leicht
nachvollziehbaren Ergebnissen allein vertrauen, wirde man jedoch eine grol3e
Gruppe von Kindern falsch einschatzen, denn bei der genaueren Betrachtung der
einzelnen Angaben zeigen sich deutliche Unterschiede innerhalb der Geschlechter:
So gibt es beispielsweise in der vorliegenden Studie im Vergleich zu den Jungen
etwa genauso viele Madchen, die keine Pflanzen nennen, keine artgenauen
Angaben machen und Pflanzen gar nicht mégen (vgl. Jakel & Schaer 2004b). Diesen
Kindern wird man durch die oben genannten Befunde nicht gerecht. Die spater
folgende Analyse der NE-Typen (Kap. 3.7 und 7.2.4) zeigt zudem, dass Uber diese
Erfahrungstypen ein besseres Bild der Nennungsvorlieben, Wertschatzungen von
Pflanzen und Einschéatzung der Vielfalt gegeben werden kann als Uber eine
Einteilung nach Geschlechtern. Dabei verteilen sich die beiden Geschlechter
gleichméaRig auf alle finf NE-Typen. Geschlechtsspezifische Naturerfahrungs-
haufungen, wie Bogeholz (1999) sie auch flur die vergleichbare Altersgruppe finden
konnte, konnten durch die vorliegende Studie nicht bestatigt werden. Die Befunde
von Pohl (2006), der ausschlie3lich mit einer &hnlichen Altersgruppe (Kinder am
Ende der Grundschulzeit) arbeitete, kdnnen durch die geschlechtstbergreifend
homogenen Naturerfahrungen der vorliegenden Studie bestétigt werden. Moglicher-
weise treten die geschlechtsspezifischen Unterschiede erst spater wieder deutlicher
zu Tage, wie sie Lowe (1992) durch die pubertatsbedingten Veranderungen
beschreibt. Dabei sollte jedoch gerade in der sensiblen Phase der Pubertat darauf
geachtet werden, die Individualitat der Kinder zu unterstitzen. Um diese Individualitat
jedoch unterstitzen zu konnen, ist es erforderlich, ihre Fahigkeiten und
Wertschatzungen richtig einschatzen zu kdnnen, wobei die NE-Typen ein dienliches
Instrument darstellen kénnen.

“° Da Bogeholz eine Stichprobe mit einer anderen Altersstruktur (10 bis 18 Jahre, in der vorliegenden
Studie wurden 9 bis 12-jahrige befragt) wéahlte, kénnen diese altersbedingten Typunterschiede die
folgende Typenbildung stark beeinflusst haben.
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Der Einfluss der GroéRe des Wohnortes

Die Wahrnehmung fir die Vielfalt war in der vorliegenden Studie bei den Kindern aus
dem stadtischen Umfeld groRBer als im landlichen Umfeld, was die Hypothese G9
teilweise Dbestéatigt. Das kann auf den Einfluss des Bildungsstands der Eltern
zuruckzufuhren sein, da ein Bildungsgefalle zwischen Stadt und Land bereits
beobachtet wurde (Langeheine & Lehmann 1986). Die Eltern spielen in der
Umweltbildung eine wichtige Rolle (Bdgeholz 1999) und sie kdnnen wiederholt auf
die Vielfalt in der Umgebung des Lebensraumes hinweisen.

Lindemann-Matthies (1999 S. 33 & 39) konnte in ihrer Schweizer Studie feststellen,
dass Kinder aus landlicher Umgebung mehr Pflanzen und eher Wildpflanzen nannten
und die Vielfalt der Pflanzen auf dem Schulweg hoher einschatzten. Auch Gebauer
(1994) konnte hoheres Umweltwissen bei Landkindern beobachten.

Die Hypothese G9 konnte anhand der vorliegenden Daten jedoch in Bezug auf
Quantitat und Qualitat der Pflanzennennungen nicht bestatigt werden. Ahnliches
zeigt sich bei den Ergebnissen zu den NE-Typen im Zusammenhang mit der
Wohnortgréf3e (vgl. Kap.6.7.5).

In der vorliegenden Studie zeigten sich Zusammenhé&nge zwischen abnehmender
GrolRe des Wohnortes und sinkender Wertschatzung der Pflanzen des Schulum-
feldes (vgl. Kap. 3.3.4), was die Hypothese G8 bestatigt. Lude (2001 S. 137) konnte
einen vergleichbaren Zusammenhang nicht beobachten, aus seiner Studie gibt es
daher keine vergleichbaren Ergebnisse. Zur Interpretation der eigenen Ergebnisse ist
es daher sinnvoll, die mogliche Vertrautheit mit dem Schulumfeld mit heranzuziehen:
Kinder, die weniger landlich wohnen, wohnen oftmals auch nédher an der Schule und
das Schulumfeld ist dem vertrauten Umfeld zuhause ahnlicher. Daher kdnnen sie das
schulische Umfeld mdglicherweise hoher wertschatzen. Um dies abzusichern,
misste jedoch auch nach der Wertschatzung von Pflanzen im heimischen Umfeld
gefragt werden. Eine artenreichere und schonere Gestaltung der Landschaft kbnnte
auch ursachlich fur die unterschiedliche Wertschatzung sein. Da jedoch sowohl in
stadtischen Gebieten als auch in landlicheren Gebieten &hnlich viele Pflanzenarten
anzutreffen sind (in Stadten sind oftmals mehr Arten als im durch intensive
Landwirtschaft Uberpragten Umfeld, Reichholf 2007) und auf eine schoéne
Landschaftsgestaltung geachtet wird, scheint dieses Argument meines Erachtens
weniger wichtig.

Da sich weder im Zusammenhang von Wohnortgrof3e und Naturerfahrung (G7) noch
im Zusammenhang von WohnortgroRe und Freizeitaktivitdten (G10) signifikante
Zusammenhange gezeigt haben, scheinen die Naturerfahrungsmoglichkeiten allein
durch die Wohnortgréf3e nicht messbar zu sein. Auch hier ware es sinnvoll, die Sied-
lungsstruktur genauer zu untersuchen (Lindemann-Matthies 1999) bzw. die Erreich-
barkeit von Naturraumen wie Bach, Wald etc. (Pohl 2006) abzufragen. Ein Einfluss
durch Eltern mit eher hoherem Bildungsstand, die insbesondere im stadtischen
Lebensraum darauf achten, dass ihre Kinder naturnah spielen bzw. verschiedenen
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Freizeitaktivitdten nachgehen, kann hier Unterschiede zuséatzlich ausgleichen
(Langeheine & Lehmann 1986).

Zudem erinnern Kinder, die lieber drinnen spielen oder sich seltener in der freien
Natur aufhalten, positive Naturerlebnisse starker, die seltenen Erfahrungen werden
durch starkeres Erinnern kompensiert (Langeheine & Lehmann 1986). Pohl (2006)
konnte zeigen, dass Kinder, fir die Natur besser zuganglich ist (Erreichbarkeit von
Wald, Wiese, Bach im Wohnumfeld) mehr und differenziertere Naturerfahrungen
machen und auch mehr Wissen uber die Natur zeigen (Pohl 2006 S.143). Ein
naturnahes Wohnumfeld alleine reicht jedoch nicht aus, um differenzierte und
positive Naturerfahrungen zu machen (Pohl 2006 S. 113).

7.2.2 Kenntnis und Wertschatzung von Pflanzen und Einschatzung der
Pflanzenvielfalt

Kirzel Hypothese verifiziert v
falsifiziert —
G4 Die Kenntnis und die Wertschatzung von Pflanzen sowie die \/
Einschatzung der Pflanzenvielfalt andert sich vom Pretest zum
Posttest.
T1 Die Wertschatzung fur krautige Pflanzen verandert sich durch \/
Unterricht.

T2 Die Einschéatzung der Pflanzenvielfalt im Schulumfeld verandert -
sich durch Unterricht positiv.

T9 Die offen genannten Unterscheidungskriterien zwischen Baumen \/
und anderen Pflanzen verdndern sich durch Unterricht positiv.

Die Hypothese G4 konnte in allen Aspekten bestatigt werden. Dabei ist zu beachten,
dass Pflanzennennungen hier weitgehend als Kenntnisse verstanden werden. Das
beruht auf den Erkenntnissen von Jakel & Schaer (2004a): Hier konnte gezeigt
werden, dass Kinder vor allem jene Pflanzen in offener Befragung nennen, die sie
bereits kennen. Die Unterschiede bei den Pflanzennennungen in der Vor- und
Nachbefragung beruhen einerseits auf jahreszeitlichen Aspekten (vgl. Kap. 6.4.1 und
Lindemann—Matthies 1999 S. 59, 144*). In Bezug auf die unterrichtete Schulklasse
beruhen sie andererseits auf konkreten Lernerfolgen bzw. der Schulung der
Aufmerksamkeit fur Pflanzen durch Unterricht: Es wurden nach Unterricht vermehrt
artgenaue Angaben zu Pflanzen gemacht und konkrete Nennungen von Hainbuche
und Eibe bestatigten unterrichtliche Lernerfolge.

** Die Kinder in ihrer Kontrollgruppe nahmen im Sommer mehr Arten wahr als im Frihling

(Lindemann-Matthies 1999), was auch den tatsachlich wahrnehmbaren jahreszeitlichen Unterschieden
in der pflanzlichen Artenvielfalt entspricht.
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Die Wertschatzung fir Pflanzen sank bei allen untersuchten Stichproben, was auch
die Hypothese T1 bestatigt. Dieser Effekt ist aus friheren Untersuchungen bekannt
(Ja&kel & Schaer 2004a), und kann mit einer sinkenden Interessantheit des Themas
.Pflanzen“ einhergehen, da durch Unterricht der Wunsch nach Informationen zu
Pflanzen befriedigt werden konnte (Randler 2003b S. 150). Der Umstand, dass der
gleiche Fragebogen zweimal eingesetzt wurde, kann bei den Kindern zu Langeweile
gefuhrt und weniger Motivation beim Ausflllen bedeutet haben. ,Repeated testing*
fihrt verstarkt bei Langsschnittstudien zu geringeren Angaben im Bereich Interesse*
(Keeves 1998 in Randler 2003 S. 150).

Die Einschéatzung der Pflanzenvielfalt stieg in der Vorstudie deutlich an, und in der
Gesamtstichprobe ohne intensiven Botanikunterricht leicht an. In der unterrichteten
Schulklasse der Hauptstudie hingegen sank die Einschatzung der Pflanzenvielfalt
leicht ab, was der Hypothese T2 widerspricht. Diese Ergebnisse waren jedoch nicht
signifikant. Da in der Vorstudie das Schulumfeld intensiver Gegenstand des Unter-
richts war, konnen diese Befunde folgendermalien erklart werden: Die Aufmerksam-
keit fur Pflanzen konnte in der Vorstudie durch den gezielten Unterricht gut gefordert
werden. Da der Fragebogen an sich auch schon einen Lerneffekt haben kann, indem
er auf Umstdnde aufmerksam macht, an die die Kinder vorher nicht gedacht haben,
kann die Zunahme fir die Gesamtstichprobe durch den Einsatz des Fragebogens
ausgeldst worden sein. Die unterrichtete Schulklasse der Hauptstudie war an zwei
verschiedenen Lernorten. Dort wurden zudem verschiedene Pflanzengruppen - im
artenreichen Okogarten verstarkt krautige Pflanzen und im tatsachlich vergleichs-
weise artenarmeren Schulumfeld Baume — thematisiert. Somit kann hier von einem
positiven Lerneffekt ausgegangen werden: die Kinder schatzten das Schulumfeld in
Relation zum Okogarten in seiner Artenvielfalt nach Unterricht geringer und damit
vergleichsweise realistischer ein. Nach Lowe (1990 S. 277) sollte ein wichtiges Ziel
des Biologieunterrichts sein, die Kinder zu guten Beobachtern auszubilden. Das
scheint gerade im durchgeftihrten Unterricht bei vielen Kindern erfolgreich gewesen
zu sein, wie die jeweils realistischere Einschatzungen der Pflanzenvielfalt im Schul-
umfeld nach Unterricht zeigen konnten.

Insgesamt hat sich zudem gezeigt, dass es einen deutlichen Zusammenhang
zwischen der Anzahl von Pflanzennennungen und der Einschétzung der Pflanzen-
vielfalt gibt. Das bestatigt Befunde von Lindemann-Matthies (1999 S.144): Mit der
Kenntnis mehrerer Arten kann die Wahrnehmung fir die Vielfalt geférdert werden
und ein besseres Gefuhl fur Biodiversitdt angebahnt werden. Die oben genannten
Befunde der eigenen Studie unterstiitzen diese These von Lindemann-Matthies.

Die Zusammenschau von den Befunden aus Vorstudie und Hauptstudie mit der
unterrichteten Schulklasse (vgl. Kap. 6.4.2) zeigt auf, dass die Wahrnehmung der

“2 Da Interesse und Wertschatzung als Konstrukte eng miteinander zusammenhéngen (vgl. Kap. 2.9.1
bis 2.9.3) werden hier zur Interpretation Befunde zum Thema Interesse mit herangezogen.
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Pflanzenvielfalt durch Unterricht deutlich beeinflusst werden kann. Dabei ist die
Wahrnehmung der Vielfalt auch als eine Relationsbeschreibung zu bereits
Bekanntem zu verstehen.

7.2.3 Erfassung der Naturerfahrungen anhand von
Naturerfahrungsdimensionen

Die im Folgenden diskutierten Hypothesen konnen durch das Instrument der Naturer-
fahrungsdimensionen (NED) bewertet werden. In einzelnen Fallen kdnnen Hypo-
thesen zum Thema Naturerfahrungen jedoch nur durch das auf den Naturerfahrun-
gen aufbauende Konstrukt der Naturerfahrungstypen erfasst werden. Ihre Diskussion
erfolgt im Kapitel 7.2.4.

Kirzel Hypothese verifiziert \
falsifiziert —
Gl Die neu konstruierten unterrichtsrelevanten Items zu NED \/
lassen sich den NEDs friherer Studien zuordnen.
G3 Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Wertschatzung \/
von Pflanzen und der Einschéatzung der Pflanzenvielfalt mit
den Naturerfahrungen der Kinder.

Tabelle 6.11 in Kap. 6.6.3 beschreibt die Vergleichbarkeit bzw. Ubertragbarkeit der
neu ermittelten Dimensionen mit bereits beschriebenen Dimensionen von Lude
(2001) und Bogeholz (1999). Sie zeigt aulRerdem fur alle neu definierten
Dimensionen Entsprechungen in den friheren Studien auf, was die Hypothese G1
bestatigt. Die Bestitigung dieser Hypothese unterstitzt die Qualitat des
Erhebungsinstrumentes und ermdglicht Vergleiche zwischen den Studien von
Bdgeholz und Lude mit der vorliegenden Arbeit:

e Die erste und zweite NED (vgl. Tabelle 6.11 Kap. 6.6.3) sind nahezu identisch
mit den Erfahrungsdimensionen von Bogeholz und Lude. Durch Hinzunahme von
Fragen zum Umgang mit Pflanzen bekommen die instrumentellen und ernah-
rungsbezogenen Dimensionen der Referenzstudien hier einen Schwerpunkt in
Bezug auf Pflanzen.

e Die NED ,Natur und Pflanzen erforschen und entdecken® hangt aus didaktischer
Sicht sowie aufgrund von Itemubereinstimmungen mit der instrumentell-erfor-
schenden NED von BoOgeholz zusammen und zeigt den oftmals bewussten
Umgang mit der Natur.

e Neu ist die Zusammenfihrung der instrumentellen Aspekte zu Tieren mit der
sozialen Dimension, so dass eine NED entstand, die sich durch einen mehr-
dimensionalen Umgang mit Haus- und Nutztieren beschreiben lasst.

e Sehr nah am Freizeiterleben der Kinder im Freien sind die folgenden beiden
Dimensionen, die in der vorliegenden Studie erfasst wurden: Spal3, Erholung und
Entspannung stehen hier im Vordergrund, Entdecken und Erforschen sind hier
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als Erlebensaspekte deutlich untergeordnet zu beobachten. Die Unterschiede
zwischen diesen Dimensionen liegen im sinnlichen, eher genielRenden Umgang
bei Dimension funf ,Sinnliches Erleben (wilder) Natur® und einem eher aktiv
spielenden Aspekt bei Dimension sechs ,Natur als Abenteuerspielplatz und
Kulisse®. Dabei hat Item 27 ,Enten flttern“ eine soziale Komponente (vgl. Dimen-
sionen bei Lude und Bdgeholz), beschreibt jedoch auch ein unreflektiertes
Verhalten. Denn gerade dieses Verhalten wird als umweltschadigend
herausgestellt (vgl. Muller 1999). Die Dimension ,Natur als Abenteuerspielplatz
und Kulisse* spiegelt Beobachtungen von anderen Autoren, so beschreiben z.B.
Neumann & Neumann (1999, S. 5), dass Kinder Natur als ein ,schmickendes
Beiwerk” sehen.

e Die siebte Dimension ,Natur Gber Medien erfahren” lasst sich weitgehend mit der
medialen Dimension von Lude vergleichen, wobei jedoch bei Lude noch kein
Item zum Thema Internet bestand. Das Internet kann dabei von Kindern sowohl
fur reflektierte Suche nach Informationen genutzt werden, aber auch zum
.entspannenden Surfen zu interessanten Themen® unterhaltsam sein. Daher
wurde das neue Item zum Thema Internet der siebten Dimension aus fachlich-
inhaltlichen Erwagungen, jedoch entgegen seine Faktorenladung, die eher fur die
erste Dimension gesprochen hatte, zugeordnet.

Die verschiedenen Naturerfahrungen zeigten mit den Fragen zur Wertschatzung von
Pflanzen im Schulumfeld und der Einschatzung ihrer Vielfalt teilweise sehr signifi-
kante Korrelationen, was die Hypothese G3 weitgehend bestétigt (vgl. Kap. 6.6.5).

Der sehr signifikante Zusammenhang zwischen Wertschatzung von Pflanzen und der
Erfahrungsdimension ,Natur und Pflanzen erforschen und entdecken“ deckt sich mit
Befunden aus der Schulgartenpraxis (vgl. Kap. 2.3.), bei der Kinder mit Erfahrungen
aus der Gartenarbeit eine hthere Wertschatzung flr Organismen zeigten. Gebauer
(1994) weist darauf hin, dass Naturerfahrung eine Grundlage fir den Aufbau einer
Beziehung zu ihr voraussetzt, wobei die Konzentration auf einzelne Organismen
deren Wertschétzung férdert (Cornell 1991). Lindemann-Matthies (1999) konnte zei-
gen, dass zwischen Kenntnis und Wertschatzung ein positiver Zusammenhang
besteht.

Daraus lasst sich fur die Dimensionen, die mit einer héheren Wertschatzung von
Pflanzen einhergehen, vermuten, dass sie ein bewusstes Erlernen einzelner Organis-
men fordert. Wer also Natur und Pflanzen erforscht und entdeckt, macht Lernge-
winne, die das positive Verhaltnis zur Natur starken. Asthetische Zugange ermog-
lichen zudem intensive Begegnungen mit Organismen, die hier positiv auf die Ent-
wicklung von Wertschatzung wirken. Sogar der Umgang mit Tieren tragt dazu bei,
Pflanzen starker wertzuschatzen. Vermutlich wird beim Umgang mit Tieren erfahren
und erlebt, dass die Pflanzen fur viele Tiere eine Nahrungsgrundlage darstellen. Aus
dieser Nutzen-Perspektive entwickeln Kinder im Folgenden Wertschatzung fir diese
Pflanzen bzw. fur Pflanzen allgemein. Da Lindemann-Matthies zeigen konnte, dass
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Wertschatzung und die Einschatzung von Pflanzenvielfalt in einem positiven
Zusammenhang stehen, kann der hier beobachtete Zusammenhang zwischen der
Naturerfahrungsdimension ,Tiere nutzen, pflegen und mit ihnen spielen® mit der
verstarkten Einschatzung der Pflanzenvielfalt in dieser Dimension bestatigt werden.
Dabei ist jedoch unklar, ob die Pflanzenkenntnisse der Kinder, die dieser Dimension
verstarkt zusprechen, tatsachlich fundierter oder grof3er sind als bei den anderen bei-
den Dimensionen. Jedenfalls schatzten diese Kinder die Pflanzenvielfalt deutlich
hoher (und damit meist realistischer) ein. Auszuschlie3en ist auch hier nicht, dass die
Kinder, die verstarkt erforschend und entdeckend erleben bzw. asthetisch erleben,
maoglicherweise Lebensraume kennen, die fur sie erkennbar artenreicher als das
Schulumfeld sind (vgl. Ergebnisse zur Einschatzung der Pflanzenvielfalt durch die
unterrichteten Schulklassen und die Rahmenstichprobe Kap. 6.4.2). Um diese Befun-
de absichern zu kénnen, sollten in einer Folgestudie Einschatzungen zur Pflanzen-
vielfalt bei verschiedenen Lebensraumen abgefragt werden und diese mit Pflanzen-
kenntnissen verglichen werden.

7.2.4 Naturerfahrungstypen

Kirzel | Hypothese verifiziert \
falsifiziert —
G2 Kinder nennen Pflanzenarten in Abhangigkeit von ihren \/
Naturerfahrungen.

G5 Schulkinder beschreiben den Unterschied zwischen Baumen und
anderen Pflanzen in Abh&ngigkeit von ihren eigenen
Naturerfahrungen.

G14 | Kinder unterschiedlicher Naturerfahrungstypen nennen \/
unterschiedliche Pflanzenarten in der offenen Befragung.

G15 | Kinder unterschiedlicher NE-Typen unterscheiden sich in ihrem \/
Wunsch nach Naturerfahrung.

Folgende Befunde bestétigen die Hypothesen G2 und G14: Der Tierliebe Typ nennt
vermehrt Zierpflanzen, der Entdeckend-sinnliche Typ und der Sinnlich-erlebende Typ
nennt vermehrt Gartenstraucher (vgl. Kap. 6.7.4) auf die offene Frage nach Pflanzen
im Schulumfeld. Der Aufgeschlossene Medien-Typ nennt eher die Pflanzenbegriffe
Farn und Eiche. Diese Nennungen lassen vermuten, dass die Kinder dieser verschie-
denen NE-Typen verstarkt die Lebensraume kennen, worin diese Pflanzen angetrof-
fen werden kdnnen. Demnach hatte der Aufgeschlossene Medien-Typ eher Zugang
zum Wald als zu einem Garten.

Nur Kinder vom Sinnlich-erlebenden NE-Typ nannten im Pretest der Hauptstudie den
Begriff ,Unkraut®. Das wiederum lasst vermuten, dass diese Kinder Natur vermehrt
aus dem Nutzenaspekt im heimischen Garten kennen und Wildkrauter eher anthro-
pozentrisch oder unreflektiert benennen. Denn der Begriff ,,Unkraut‘ beruht auf einer
anthropozentrischen Sichtweise der Pflanzen unter einem Nutzenaspekt, wobei je
nach Nutzungsintention verschiedene Pflanzen als Unkrduter oder Nutzkrauter
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bezeichnet werden kénnen (vgl. u.a. Hofmeister & Garve 1998). Fitter (1987 S. 174)
definiert Unkraut als ,konkurrierende Wildpflanze am Standort der Kulturpflanze®.
Hier scheint es sinnvoll, Kindern Perspektiven aufzuzeigen, wie Pflanzen aulRerdem
gesehen werden kdnnen. Der nicht wertende Begriff Wildpflanze (Jakel 1995a S.
237) eignet sich hier neben der Erarbeitung von der Okologischen, kulturellen oder
medizinischen Bedeutung dieser Pflanzen besonders, was gerade durch kontext-
bezogenes Arbeiten ermoglicht wird (vgl. Kap. 2.5.2).

Die Anzahl der Pflanzennennungen sowie die fachliche Qualitat der Nennungen
zeigten keine signifikanten Zusammenhange mit bestimmten NE-Typen. Kinder, die
dem instrumentell-erkundenden Typ bei Bogeholz (1999) zugeordnet werden
konnten, hatten hodhere Pflanzenkenntnisse als die anderen Gruppen (sozial,
asthetisch, o©kologisch-erkundend) (Bdgeholz, S. 110). Der Grund, warum die
Befunde hier auseinander gehen, liegt hauptséachlich in der Erfassung der
Kenntnisse, die bei Bogeholz eine Auswahl bestimmter Pflanzenarten umfasste, zu
denen die Probanden konkrete Angaben machen mussten, worauf in der
vorliegenden Studie verzichtet wurde. Stattdessen wurde (wie oben beschrieben)
offen nach Pflanzen gefragt, die den Kindern im Schulumfeld auffallen.

Es zeichneten sich anhand statistischer Berechnungen keine Zusammenhange
zwischen Baumbeschreibungen und der jeweiligen Zuordnung zu einem NE-Typ ab.
Die Kinder beantworteten die Frage zu Unterschieden von Baumen im Vergleich zu
anderen Pflanzen jedoch sehr vielschichtig und lieferten dadurch interessante
Hinweise auf ihre Konzepte und Kenntnisse:

Die Abgrenzung von Baumen zu anderen Pflanzen erfolgte durch die hier untersuch-
ten Kinder hauptsachlich anhand von sichtbaren Merkmalen, was dem Habitus-
Begriff bei Mayer (1992 S. 78) entspricht.

Unterschiede in Alter und Wachstum spielten fir die Kinder eine weitere wichtige
Rolle. Cypionka (2007 S. 74) konnte anhand einer qualitativen Untersuchung von
Kindern der Sekundarstufe | zeigen, dass Wachstum und Bewegung fir die Be-
schreibung von der Lebendigkeit von Pflanzen grof3e Bedeutung haben. Pflanzen
wurden bei ihr zudem verstarkt als Bliutenpflanzen wahrgenommen (Cypionka 2007
S. 75, siehe auch Klemm 1974). Klemm (1974) fand bei Kindern der 6. Klasse auch
den Begriff ,Holzgewachse* zur Beschreibung von Pflanzen allgemein. Die beobach-
teten Befunde bestatigen Ergebnisse dieser Studien, wobei sich zeigt, dass in der 5.
und 6. Klasse die Begriffe ,Blume* und Baume* teilweise noch als Aquivalent fiir
einteilende Begriffe der verschiedenen Pflanzengruppen benutzt werden.

Die Konzepte Uber Unterschiede zwischen Baumen und anderen Pflanzen veran-
derten sich bei der unterrichteten Schulklasse, wodurch die Hypothese T9 (vgl.
Kap.7.7) bestatigt werden kann: Die Kinder konnten zum Grof3teil ihr Konzept von
Baumen und krautigen Pflanzen erweitern. Ein gutes Drittel der Kinder beschrieb in
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der offenen Frage zur Abgrenzung von Baumen zu anderen Pflanzen (vgl. Anhang)
Baume differenzierter und besser, was als Conceptual growth (Haul3ler & Hoffmann
1998, Carlsson 2002) verstanden werden kann.

Kinder am Ende der Grundschulzeit zeigen Interesse fir Pflanzen und haben
Konzepte Uber die Bedeutung von Samen und Lebenszyklen bei Pflanzen. Diese
Konzepte passen jedoch nur bedingt zu den aktuellen wissenschaftlichen Befunden.
So ist den Kindern z.B. der Laubfall bei winterharten Baumen wichtig. Der Grund,
warum diese Baume uberwintern konnen, ist ihnen jedoch nicht klar (Lehnert et al.
2007). Dass Samen zum Lebenszyklus der Pflanzen gehoren ist ihnen auch nur
ansatzweise klar. Die Bedeutung der Apfelkerne im Apfel ist fir sie mit dem
Lebenszyklus der Pflanzen nicht verbunden (ebenda 2007). Ahnliche
Beobachtungen konnten im Rahmen der Unterrichtsreihe gemacht werden. Die
gezielte Verbindung von verschiedenen Lebensformen bei Pflanzen und deren
Lebenszyklus im Unterricht wurde damit als dringend erforderlich bestatigt.

Einige Kinder hatten zudem problematische Prakonzepte (vgl. Kap. 2.8) zum Thema
Fotosynthese: Baume wirden Fotosynthese betreiben, andere Pflanzen nicht; oder
der Gasaustausch verliefe bei Baumen grundsatzlich anders (vgl. Kap. 6.4.4). Die
Fotosynthese selbst wurde in der Unterrichtsreihe nicht thematisiert. Bei einer Erar-
beitung des Gasaustauschs von Pflanzen muisste aus konstruktivistischer Sicht auf
Prakonzepte eingegangen werden, um diese bewusst zu machen und mit dem
wissenschaftlich aktuellen Konzept in Beziehung zu setzen. Wie das didaktisch ge-
I6st werden kann, schlagen beispielsweise Gerhardt und Burger (1997 S. 384-388)
vor.

Je mehr Naturerfahrungen die Kinder machten, umso gré3er wurde der Wunsch,
noch mehr Naturerfahrungen zu machen. Das verifiziert die Hypothese G15. Zu die-
sen Befunden kam auch Lude (2001). Dabei waren bei den Untersuchungen von
Lude die Erwartungen von Naturerfahrenen an Aufenthalte in der Natur oftmals
realistischer als von Unerfahrenen, die eher enttauscht reagieren (vgl. Lude 2001 &
2005). Das wiederum lasst sich mit den Ergebnissen aus der Exkursion in den Oko-
garten vergleichen: Den Kindern der NE-Typen 2 und 3 mit mehr Naturerfahrung
sowie des Tierlieben Typs 1 und des Sinnlich-erlebenden Typs 2 hatte es so viel
Spald gemacht, dass sie die Exkursion noch einmal machen wirden, wohingegen der
Natur-abgewandte Typ deutlich weniger Interesse zeigte, die Exkursion ein weiteres
Mal zu machen (vgl. Ergebnisse Kap. 6.8.2). Wahrscheinlich ist dabei, dass ein
Unterricht, der hauptsachlich auf den Natur-abgewandten Typ 4 ausgerichtet worden
ware, zu ahnlichen Ergebnissen gefuhrt hatte, da sich dieser Typ auch eher nicht
selbstbestimmt und eventuell auch weniger selbstbewusst fuhlt und aus Sicht der
Lernmotivation eher dem gelangweilt-frustrierten Lerntyp (Christen 2004) zugeordnet
werden kann. Lernfreude scheint damit ein wichtiger Aspekt zu sein, der die Bereit-
schaft, Neues zu entdecken, Erfahrungen zu sammeln und damit insbesondere
Naturerfahrungen zu machen, mit einbezieht.

Weitere Aspekte zu den NE-Typen werden im Zusammenhang mit der unterrichteten
Schulklasse ab Kap.7.7.1 erortert.

160



Kapitel 7 Diskussion

7.2.5 Naturschutzbegrindungen

Kirzel

Hypothese verifiziert ¥
falsifiziert —
G11 | Naturschutzbegrindungen stehen mit den Naturerfahrungen \/

der Kinder in einem engen Zusammenhang.

G12 | Naturschutzbegrindungen und Freizeitverhalten der Kinder —
weisen Zusammenhange auf.

Zunachst konnte beobachtet werden, dass die Kinder die Naturschutzbegriindungen
insgesamt sehr hoch bewerten. Im Zusammenhang mit Alter und Geschlecht fiel auf,
dass die Naturschutzbegriindung ,Gerausche und Geriiche der Natur sind anregend
und entspannend” von jingeren Kindern und von Madchen sehr signifikant wichtiger
bewertet wurde (vgl. Kap. 6.5.1). Das lasst vermuten, dass Unterrichtszugénge zu
Natur Uber olfaktorische und akustische Wege vor allem fir die jingeren Kinder und
die Madchen erfolgsversprechender sind.

Die Hypothese G11 wurde durch mehrere Befunde dieser Studie bestatigt: Kinder,
die dem Entdeckend-sinnlichen Typ zugeordnet werden kdnnen, fanden die Natur-
schutzbegriindung sehr signifikant wichtiger als die anderen Typen, der Natur-
abgewandte NE-Typ fand diese Begrindung am wenigsten wichtig. Der Aufge-
schlossene Medien-Typ fand die Naturschutzbegrindung ,Der Anblick einer Land-
schaft mit abwechslungsreicher Pflanzen- und Tierwelt ist schon* am wichtigsten, der
Natur-abgewandte Typ mal3 dieser Begriindung wieder deutlich weniger Bedeutung
zu (vgl. Kap. 6.7.10). AulRerdem zeigte der Entdeckend-sinnliche NE-Typ eine hdchst
signifikant groRere Wertschatzung fur Pflanzen. Der Aufgeschlossene Medien-Typ
offenbarte die Tendenz, die Pflanzenvielfalt im Schulumfeld hoher einzuschatzen
(vgl. Kap. 6.7.9).

Bei der Betrachtung der Wichtigkeit der Naturschutzbegrindung ,Um heraus zu
finden, wie Natur funktioniert, braucht man nattrliche und naturnahe Lebensraume*
im Zusammenhang mit der Einschatzung der Pflanzenvielfalt zeigte sich Folgendes:
Mit  zunehmender Wichtigkeit dieser Naturschutzbegrindung wurde die
Pflanzenvielfalt geringer eingeschatzt (vgl. Kap. 6.5.3).

Diese Befunde zeigen differenzierte, vom NE-Typ abhangige Wichtigkeiten von
Naturschutzbegriindungen, aber auch Unterschiede in der Kenntnis und Wertschat-
zung von Pflanzen. Da die These vertreten wird, dass eine hohere Einschatzung der
Pflanzenvielfalt mit héheren Kenntnissen einhergeht (vgl. Kap.7.3), ist der signifi-
kante Zusammenhang zwischen der Naturschutzbegrindung zur Erforschung von
Natur und der Einschatzung der Pflanzenvielfalt aus Sicht der Umweltbildung
besonders beachtenswert.

161




Diskussion Kapitel 7

Es ist sinnvoll, diese Befunde im Zusammenhang mit 6kologischen Bewertungskom-
petenzen (vgl. Bogeholz et al. 2004 S. 100) zu sehen. Hier wird zudem erklart, dass
fur eine adaquate Bewertungskompetenz zunachst Fachwissen erforderlich ist. Es
kann bis dato noch nicht auf vergleichbare Befunde zurtickgegriffen werden: ,Fur die
Bedeutung von Naturerfahrung fur die Bewertung menschlichen Handelns (und des-
sen Folgen) in Bezug auf Lebewesen und Okosysteme, wie sie z.B. die Bildungs-
standards Biologie (KMK 2005) fordern, liegen bislang noch keine direkten Erkennt-
nisse vor* (Bogeholz 2007).

Vergleichbarkeiten mit Naturschutzbegrindungen konnten in Zusammenhang mit
einer Studie von Lude (2005) beobachtet werden: Die Kinder, die bei der Studie von
Lude (2005) im Nationalpark* waren, zeigten nach dem Aufenthalt erhéhte Werte
bei der Naturschutz-Einstellung und geringere Werte bei der Naturausnutzungs-
Einstellung (Lude 2005 S. 77). Dabei fallt auf, dass beim zweiten Nachtest einen
Monat spater vor allem bei den Naturerfahrenen die Naturschutzeinstellungen erhéht
waren (Lude 2005 S. 80). Das lasst vermuten, dass jene Kinder, die auf
verschiedene Naturerfahrungen zurickgreifen, die Anregungen aus dem
Bildungsprogramm besser reflektieren und internalisieren kbnnen (vgl. Lude 2005 S.
80 f).

Inwieweit jedoch Wissen um die Vielfalt der unmittelbaren heimischen Natur bewusst
ist und im Zusammenhang mit Naturschutzaspekten reflektiert wird, wurde durch die
vorliegende Studie nicht erfasst. Die Befunde lassen folgende Fragen zu:

e Sind Kinder mit weniger Kenntnissen tber Organismen in ihrem Umfeld der An-
sicht, dass ihr Umfeld zu wenig biologische Vielfalt zu bieten hat, um Prozesse in
der Natur zu erforschen?

e Bedeutet der Begriff ,Natur” fir die untersuchten Kinder hauptsachlich die unbe-
rahrte Natur der Schutzgebiete? (vgl. Cobern 1999 in Gebauer 2007 S. 67 ff).

Da sich bei den unterrichteten Schulklassen von Vor- und Hauptstudie eine
Verbesserung der Wahrnehmung von Pflanzenvielfalt durch Unterricht im Freiland
gezeigt hat, ist es in Bezug auf die Verbesserung der Bewertungskompetenz von
Naturschutzbegriindungen wichtig, im Unterricht insgesamt Lebensraume ,vor der
Haustur” weiter in den Blick zu nehmen und Prozesse in der Natur vor Ort mit den
Lernenden zu erforschen. Das kdnnte dem durch die Medien vielfach verzerrten Bild
von der hohen Bedeutung exotischer Lebensraume fur den Naturschutz berichtigend
entgegenwirken.

*® Lude (2005) untersuchte 10 Schulklassen der 5. und 6. Klasse in Bezug auf ihre Naturerfahrungen
und Naturschutzeinstellungen im Zusammenhang mit einem 5-tdgigen Bildungsaufenthalt im
Nationalpark Bayerischer Wald empirisch. Es wurde ein Pretest-Posttest-Design angewandt.
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Die Naturschutzbegrindungen zeigten keine signifikanten Zusammenhange mit den
erhobenen Daten zur Freizeitgestaltung. Somit konnte die Hypothese G12 nicht be-
statigt werden. Grund daflir konnte sein, dass der Umfang der verplanten Zeit sowie
die Zeit, die tatsachlich in freier Natur verbracht wird, nicht erfasst wurden. Jedoch ist
es fraglich, ob unreflektierte, haufige Naturbegegnungen zu starkerem Umweltwissen
fuhren konnen. Im Gesamtkontext der aus der Studie erhobenen Befunde scheinen
intensive und bewusste Naturerlebnisse fir die Entwicklung von Umweltbewusstsein
und damit auch sinnvolle Naturschutzbegriindungen wichtiger zu sein.

7.3 Zur Unterrichtsreihe ,Botanik im Kontext"

Die Unterrichtsreihe zur Botanik, die in einer Schulklasse angeboten wurde, ist sehr
komplex und kann ihre Wirkung nur in ihrer Gesamtheit entfalten, denn es kdnnen
intensive Wechselwirkungen zwischen einzelnen Unterrichtselementen entstehen
(Rost 2000 S. 132). Eine Konstanthaltung von Storbedingungen ist in der Schulpraxis
nicht realisierbar (Rost 2000 S. 132), daher wurde kein ,konventioneller* Unterricht in
einer Parallelklasse durchgefiihrt, sondern der Schwerpunkt auf die Analyse der
Gruppen innerhalb der einen unterrichteten Klasse gelegt.

Die einzelnen Unterrichtsabschnitte zum Kennenlernen verschiedener Pflanzenarten
anhand ihrer taxonomischen Zugehdarigkeit zu einer Pflanzenfamilie und der Exkurs
in die Keimung und Entwicklung von Pflanzen waren zeitlich eher knapp bemessen.
Eine intensivere Betrachtung und Begleitung zum Beispiel der Keimung von Baumen
durch die Schulkinder (vgl. Lehnert 2000) hatte mehr eigenes Erleben und Durch-
dringen des Themas durch die Kinder ermoglicht. Wichtig war fur die Studie jedoch,
den Bogen zwischen den verschiedenen Aspekten der Pflanzenwelt in einer knapp
bemessenen Zeit zu spannen, um zu Uberprifen, wie interessant die Kinder die
jeweiligen Aspekte finden und wie gut sie sich auf die Inhalte einlassen kdnnen.

Der Unterricht kommt bei den verschiedenen Naturerfahrungstypen unterschiedlich
gut an (vgl. Rost 2000,134). Das stellt die Beschreibung der finf Reprasentanten der
NE-Typen genauer dar (vgl. Kap. 6.8.1 bis 6.8.7). Insgesamt zeigte sich eine gute
Akzeptanz des Unterrichts vonseiten der gesamten Klasse. Bei allen Kindern
konnten zudem deutliche Lernfortschritte beobachtet werden.
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In den folgenden Kapiteln werden die Kernbefunde zu den folgenden Hypothesen
kurz erlautert und diskutiert. Dabei werden die Erkenntnisse zu T3, T5, T6 und T8 im
folgenden Kapitel erlautert. Die Diskussion der Hypothesen T1, T2 und T9 erfolgte
bereits zusammen mit der Hypothese G4 in Kapitel 7.2.2.

Kirzel | Hypothese verifiziert \
falsifiziert —
T3 Interesse am Unterricht wird durch die Zugehorigkeit zu einem \/

bestimmten NE-Typ beeinflusst.

T4 Unterricht beeinflusst den Wunsch nach einzelnen -
Naturerfahrungen.

T5 Die erlebte Kompetenzerfahrung steht mit der Zugehdrigkeit zu
einem bestimmten NE-Typ in einem Zusammenhang.

2| <2

T6 Der erlebte Nutzen der Unterrichtsinhalte steht mit dem NE-Typ
des jeweiligen Kindes in einem Zusammenhang.

T7 Die erlebte soziale Eingebundenheit steht mit dem NE-Typ in -
einem Zusammenhang.

T8 Der erlebte Spaf? und die Motivation am Unterricht stehen mit \/
dem NE-Typ des Kindes in einem Zusammenhang.

7.3.1 Erkenntnisse und Anregungen fur weitere Unterrichtsplanung auf
Grundlage der verschiedenen NE-Typen

Vorab werden hier Ergebnisse aus den verschiedenen Erkenntnissen zu den NE-
Typen zusammengefasst, damit die folgende Analyse leichter verstandlich wird:

Typ 1, der Tierliebe Typ, und Typ 3, der Entdeckend-sinnliche Typ, waren fir Botanik
besonders motivierbar. Dabei lernten und kannten die befragten Vertreter des Tier-
lieben Typs eher Baume als Krauter und hatten ein mittleres Zutrauen in ihre Kennt-
nisse zu verschiedenen Baumen.

Die Vorkenntnisse waren bei Typ 2 und 3 oftmals grof3er, diese Typen arbeiteten
selbstbestimmter und mit viel Interesse.

Typ 5, der Sinnlich-erlebende Typ, zeigte zwar grof3en Arbeitseifer, der aber nur teil-
weise zu deutlichem Kompetenzerleben und zu Kompetenzgewinn fuhrte. Er zeigte
auch das geringste Zutrauen in seine eigenen Kenntnisse (vgl. Kap.6.8.4).

Typ 4, der Natur-abgewandte Typ, zeigte ebenso geringeres Zutrauen in die eigenen
Kenntnisse (vgl. Kap. 6.8.4). Er war besonders schwer zu erreichen. In Gruppenar-
beiten zum Thema Botanik wurde sein Bedurfnis nach sozialer Eingebundenheit
zwar gestillt, jedoch schienen fir ihn vor allem Nutzenaspekte und das Thema
Baume spannend gewesen zu sein. Fur diesen Typen scheint es noch wichtiger zu
sein, selbstbestimmte Lernerfahrungen zu erleben oder sich bewusst zu machen.
Damit dieser Typ in den Gruppenarbeiten mit Spal3 und effektiver arbeitet, misste
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Lernblockaden, die durch Frustration, schlechtes Selbstwertgefthl, nicht erfillte An-
spruche etc., entstehen, gezielt entgegen gewirkt werden, was eine intensive Lernbe-
gleitung erfordert. Denn moglicherweise entspricht dieser NE-Typ auch in vielen
Bereichen dem frustrierten Lerntyp (Christen 2004 und Kap. 2.8.4).

Die folgende Tabelle zeigt auf, wie die Naturerfahrungstypen mit den Lernfreude-
typen nach Christen (2004) in Zusammenhang gebracht werden kénnen. Hinweise
zu dieser Aufstellung lieferten neben der Definition der Typen (Kap. 2.8.4 und 6.7.4)
Angaben der Kinder zum Unterricht und in den Fragebdgen (vgl. vor allem Kap.
6.8.1, 6.8.2 und 6.8.5).

Tab. 25: Naturerfahrungstypen und Einschéatzung ihrer Lernfreude.

Lernfreude- Zielorientierter | Gelangweilter | Frustrierter
Typ Leistungstyp Typ Typ

Tierlieber Typ & &

Aufgeschlossener &
Medientyp

Entdeckend- &
sinnlicher Typ

Natur- & &

abgewandter Typ

Sinnlich- & &

erlebender Typ

Lernfreudetypen nach Christen 2004.“&" bedeutet hier, dass Zusammenhange zwischen den
jeweiligen Typen beobachtet wurden.

Aus dieser Tabelle wird deutlich, dass vor allem der Aufgeschlossene Medien-Typ
und der Entdeckend-sinnliche Typ dem Thema Botanik mit Lernfreude begegnen,
wobei Spald und Interesse mogliche Lernschwierigkeiten Uberlagern. Dieser Typ ist
eher intrinsisch motiviert und in der Lage, Tiefenstrategien anzuwenden (Schiefele &
Schreyer 1994). Kinder dieser Typen lassen sich bei Lernschwierigkeiten weniger
frustrieren. Alle anderen Typen neigen dazu, eher frustriert zu reagieren, wenn
Lernschwierigkeiten auftauchen. Sie sind eher extrinsisch motiviert und neigen eher
dazu, an der Oberflache der Probleme zu bleiben (Schiefele & Schreyer 1994). Sie
entwickeln eher Desinteresse, wenn sie den Sinn eines Themas nicht gleich durch-
schauen oder das Thema ,eckt mit ihrer Leistungsorientierung an“: sie sehen keinen
Nutzen fur eine Beschéftigung mit dem Thema.

Daher ist es wichtig, die Lernziele aus der Unterrichtsreihe zur Botanik fur die
Schulkinder transparent zu machen:

e soziales Lernen in Gruppen,
e Uben von naturwissenschaftlichen Arbeitstechniken,
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e analytisches Beobachten lernen, das fur naturwissenschaftliches Arbeiten
erforderlich ist,

e Uben der deutschen Sprache in dem naturwissenschaftlichen Fach Biologie
mit Aneignung von definierenden, hilfreichen und erklarenden Fachbegriffen,

e Erlernen konkreter Organismenkenntnisse, die kulturelle, gesellschaftliche,
wirtschaftliche (z.B. medizinische) Bedeutung haben und die beispielhaft fur
biologische Phdnomene stehen kdnnen,

e Betrachtung der gewonnenen Kenntnisse auf héherem Niveau, um beispiels-
weise Lebensrdume in ihrer 6kologischen Bedeutung fir Menschen besser
einschatzen zu kénnen.

Diese aufgefuhrten Punkte hdngen sehr stark mit den angestrebten Zielen des Unter-
richts zusammen (vgl. Kap. 3.3 bis 3.3.2). Es ist moglich, dass bei einer noch
transparenteren Unterrichtsgestaltung diesbeztglich auch die Kinder, die eher dem
gelangweilten oder frustrierten Lerntyp angehoren, besser zu motivieren sind.
AulR3erdem sollte die Schulkultur insgesamt in Hinblick auf eigenverantwortliches
Lernen weiterentwickelt werden, denn nach Christen (2004) spielt die Schulkultur
auch eine wichtige Rolle fur die Ausbildung der verschiedenen Lernfreudetypen.

Beim Vergleich der NE-Typen der Gesamtstichprobe, der erfassten NE-Typen der
gesamten unterrichteten Schulklasse sowie der nach statistischen Kriterien
ausgewahlten funf Vertretern fir die verschiedenen NE-Gruppen zeigt sich, dass die
funf Vertreter ein sehr stimmiges Bild ihres jeweiligen Erfahrungstyps widerspiegeln.
Die Annahme, dass die verschiedenen NE-Typen unterschiedliches Interesse am
Unterricht haben sowie unterschiedlich von ihm profitieren (T3, T5, T6 und T8)
konnte fir die gesamte unterrichtete Schulklasse und die einzelnen NE-Typ-Vertreter
bestatigt werden.

Dadurch zeigt sich, dass das Erhebungsinstrument zu den NE-Typen fur die Entwick-
lung von Unterricht, der den verschiedenen NE-Typen gerechter werden soll, gut
geeignet ist. Der Zusammenhang zwischen Naturerfahrung und Lernbereitschaft
zeigt sich insbesondere im Vergleich mit den Lernfreudetypen nach Christen (2004).

7.3.2 Soziale Eingebundenheit und Wunsch nach mehr Naturerfahrung

Die Hypothesen T4 und T7 konnten im Rahmen der Studie nicht bestatigt werden:

Der Unterricht war an sich eventuell zu kurz oder der bevorstehende Winter zu deut-
lich, um Wiinsche nach mehr Naturerfahrungen, die auch mit dem Unterricht zusam-
menhéangen, auszulésen (T4). Jedoch zeigte sich, dass Kinder, die viele Naturerfah-
rungen machen, einen gréf3eren Wunsch nach mehr Naturerfahrung offenbaren als
jene Kinder, die Uber weniger Naturerfahrungen verfiigen. Ein positiver Einfluss von
Unterricht mit vielen Naturerfahrungen auf den Wunsch, noch mehr Naturerfah-
rungen zu machen, ist somit nicht auszuschliel3en.
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Alle Kinder der unterrichteten Klasse fuhlten sich tber die Zuordnung zu den NE-
Typen vergleichbar sozial eingebunden (T7). Dieser positiv zu wertende Befund kann
darauf beruhen, dass die Gruppenarbeiten so viel Neues boten und dass deutliche
Unterschiede in den Vorkenntnissen einzelner Kinder aufgrund ihres Naturer-
fahrungstyps nicht bestanden. Zudem kann es sein, dass die freie Gruppenwahl den
Kindern ermoglichte, ihre soziale Eingebundenheit Uber Sympathien mit den
Gruppenmitgliedern zu erleben. Denn die Gruppen waren in Bezug auf die NE-Typen
gemischt, wie sich bei der statistischen Untersuchung der Daten herausstellte.
Weiterhin ist es moglich, dass die Unterschiede zwischen den verschiedenen NE-
Typen in dieser Altersgruppe noch nicht in ,peer groups” differenzierend wirken oder
gar ,peer group“-ubergreifend Bestand haben.

7.3.3 Pflanzennennungen nach Unterricht

Insgesamt wurden in der Nachbefragung verstarkt Pflanzen genannt, die Thema im
Unterricht waren. Pflanzen, die mehrmals wiederholt wurden sowie jene Pflanzen, die
zudem im Freiland in ihrem Lebensraum entdeckt werden konnten, fielen bei den
Nennungen nach Unterricht besonders auf (z.B. Feinstrahl). Das deckt sich mit der
positiven Wirkung von Freilandunterricht von Goller (Goller 2001 S. 150). Diese
Ergebnisse bestéatigen den grundsatzlichen Erfolg des Unterrichtskonzeptes.

Bei der Freilandarbeit lag der Schwerpunkt wahrend der ersten Exkursion auf krau-
tigen Pflanzen und bei der zweiten Exkursion im Schulgelande auf Baumen. So
kénnte bei den Kindern der Anschein erweckt worden sein, dass die krautigen Pflan-
zen im Schulumfeld nicht ausreichend sind oder nicht so interessant sind wie im Oko-
garten, zu dem die erste Exkursion fiihrte. Die Pflanzennennungen in der Nachbefra-
gung bezogen sich tatsachlich vermehrt auf Baume und weniger auf die krautigen
Pflanzen, die im Unterricht erarbeitet wurden. Sollten im Fragebogen mit der
Aufforderung, Pflanzen zu nennen, jene Pflanzen genannt werden, die neu gelernt
wurden oder insgesamt bekannt sind, misste die Fragestellung differenziert werden.
Es musste zum Beispiel nach Pflanzen in den verschiedenen Lebensraumen gefragt
werden. Damit kdnnten die tatsachlichen Kenntnisse insgesamt besser erhoben
werden. Bei einer weiteren Exkursion konnte auch die krautige Pflanzenvielfalt im
Schulumfeld in Augenschein genommen werden, um auf diese Organismen
aufmerksam zu machen und zu ermoéglichen, das Schulumfeld differenzierter
wahrzunehmen.

7.3.4 Vergleich der Schulklassen von Vorstudie und Hauptstudie

In der Vorstudie wurde eine 5. Schulklasse mit 31 Kindern unterrichtet. Diese Klasse
hatte einen Madchen-,Uberhang* (18 Madchen, 13 Jungen) und war eher ruhiger im
gesamten Klassenverhalten.

Bei der Hauptstudie war die 6. Schulklasse mit 34 Kindern starker von temperament-
vollen Kindern gepragt und es gab einen deutlichen Jungen-,Uberhang” (21 Jungen,
13 Madchen). Da beide Schulklassen nicht meine eigenen Klassen waren, sondern
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fur die Einheit ,ausgeliehen” waren, erforderte es eine gewisse Zeit, bis wir uns
aneinander gewohnt hatten. Mit der Klasse der Vorstudie erfolgte diese Einge-
wohnung schneller und besser. Die Unterrichtsatmosphare war in der Vorstudie
insgesamt entspannter. So ist es moglich, dass einige Kinder in der Hauptstudie
unter einer entspannteren Atmosphéare zu einer besseren Einschéatzung des
Unterrichts sowie zu noch besseren Lernerfolgen gekommen waren.

7.3.5 Vorkenntnisse der Arbeitsformen und Arbeitsweisen

Die Heterogenitat innerhalb der unterrichteten Schulklasse zeigte sich insbesondere
in unterschiedlichen Interessen, Lernvoraussetzungen und sozialer Kompetenz (vgl.
Kap. 5.1), die es teilweise erforderlich machten, bei Gruppenarbeiten ordnend und
konstruktiv einzuschreiten. Dabei wurden Defizite einzelner in Bezug auf die Arbeit in
Gruppen vielfach ausgeglichen.

Den Kindern war der Umgang mit Originalen, also echtem Pflanzenmaterial, vielfach
noch nicht vertraut, so dass hier moglicherweise Defizite naturwissenschatftlicher
Arbeitstechniken aufgeholt wurden, die jedoch im Rahmen der Studie nicht erfasst
wurden.

Somit ist nicht auszuschliel3en, dass fir einige Kinder die Verbindung der Themen
Wachstum, Keimung, verschiedene Pflanzenfamilien mit ihrem Blutenaufbau und
Besonderheiten der Bestaubung bei vielen Kindern in Zusammenhang mit den neu
zu lernenden Arbeitstechniken zunachst zu Verwirrung geftihrt hat.

Daher ist bei Unterrichtsreihen, die mit originalen Organismen arbeiten, eine gewisse
Einarbeitung fir die Lernenden erforderlich und es sollten Methoden entwickelt
werden, welche die gewonnenen Kompetenzen im wissenschaftlichen Arbeiten
erfassen. Dann kdnnte die Wirksamkeit des Unterrichts noch differenzierter erfasst
werden.

7.3.6 Vernetzung von Unterrichtsinhalten

Durch das Ubersichtsblatt zu den Lebensformen der Pflanzen sollten die Kinder
wiederholt die Mdglichkeit haben, sich des Erlernten bewusst zu werden und das
Gelernte miteinander in Verbindung zu bringen und zu vernetzen. Damit sollte
kumulatives Lernen gefordert werden (Wadouh et al. 2007 S. 155-158).

Die Verbindung von Lebensformen und dem Lebenszyklus bei Pflanzen hatte zum
Ziel, eine Verbindung zwischen den beobachteten gequollenen Samen, Keimlingen,
ausgewachsenen Pflanzen und deren Frichten herzustellen. Dabei ist es noch
unklar, inwieweit die Kinder schon richtige Vorstellungen zu diesem Thema mit in die
Schule bringen (Nyberg 2005, Benkowitz & Lehnert 2009). Eine Untersuchung von
Kindern einer 8. Klasse Realschule zeigte, dass nur ein Viertel reale Samen,
Keimlinge und Pflanzen in eine richtige Reihenfolge bringen kénnen (Benkowitz &
Lehnert 2009). Daher ist es wichtig, mit den Kindern diese Lebenszyklen eingehend
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zu behandeln und Uber Originalbegegnungen (u.a. Benkowitz & Lehnert 2009)
Verstandnisschwierigkeiten zu begegnen. Die Begegnung mit den Pflanzen im
Klassenraum und in der Natur soll auRerdem das Verstandnis fir Lebenszyklen
fordern.

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde nicht explizit untersucht, inwieweit die
Kinder durch Unterricht ein besseres Konzept vom Lebenszyklus der Pflanze
entwickelt haben. Es konnte jedoch im Unterrichtsgesprach festgestellt werden, dass
einige ganz begeistert dabei waren, als hatten sie da eben etwas Neues verstanden.
Dabei stiel3 der Zusammenhang zwischen Samen, Keimung, kleinen Keimlingen und
den stattlichen Baumen zuné&chst vielfach auf Verwunderung und im Verlauf des
Unterrichtes zeigte sich wiederholt die Veranderung von Konzepten, indem die
Kinder den Aspekt Wachstum mit in die Beschreibung von Baumen aufnahmen. Die
Vernetzung der Unterrichtsinhalte zeigte insgesamt positive Lernerfolge und es
empfiehlt sich im Zusammenhang mit Pflanzen, verschiedene Lebensformen mit den
verschiedenen Pflanzenfamilien in Verbindung zu bringen und dabei den
Lebenszyklus der Pflanzen einzubeziehen. Dann schaffen es die Kinder leichter, die
komplexen Zusammenhdnge zwischen den verschiedenen Pflanzengruppen zu
verstehen und zu verinnerlichen.

7.4 WelterfiUhrende Erkenntnisse aus der Gesamtstudie

7.4.1 Schlussfolgerungen fir die Umweltbildung

Es ware sinnvoll, die Wirkung von auf3erschulischen Bildungsangeboten auf die
verschiedenen NE-Typen auf Basis des hier eingesetzten Pretest-Posttest-Frage-
bogens zu Uberprifen. Damit kénnte an die Untersuchungen von Lude (2005) ange-
knupft werden. Denn gerade der Natur-abgewandte NE-Typ sollte durch derartige
Bildungsangebote erreicht werden und eine realistischere und emotional positiv
besetzte Beziehung zur Natur aufbauen kdnnen. Gerade zensurfreie Lernangebote
konnten fir die schwerer erreichbaren NE-Typen (vgl. Kap. 7.7.1) Naturerfahrungen
ermdglichen, die unbefangener vonstatten gehen kdnnten und dann mdglicherweise
mehr Effektivitat zeigen. Die Bedeutung der einzelnen Naturschutzbegriindungen flr
die verschiedenen NE-Typen konnte sich, wie auch bei Lude beobachtet, durch
unterrichtliche Mal3hahmen weiter entwickeln.

Die Kinder sehen von sich aus schon vielfach den Zusammenhang zwischen
Pflanzenwelt und Umweltschutz. Das zeigte sich bei der Frage nach der
Beschreibung von Baumen und der Interpretation des Gedichts zu Amsel und
Baumsame (vgl. Anhang). Fir den weiteren Unterricht ware es sinnvoll, diese
Konzepte und Vorstellungen der Kinder in den Unterricht einzubeziehen, zu
diskutieren und Handlungsmdglichkeiten fur die Kinder anzusprechen. Exkursionen
in den Wald, Gesprache mit Forstern und Mitarbeit bei Schutzprojekten, wie z.B. der
Anlage und Pflege von Biotopen, wéaren weitere anzustrebende Aktivitdten, bei
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denen die Kinder Naturerfahrungen machen kdénnen, die nach Bdgeholz (1999) und
Lude (2001) auch umweltbezogen waren und explizite Umweltkenntnisse im Sinne
von Umweltschutzkenntnissen férdern kdnnten.

Jedoch sollte hier vor zu grofRer Euphorie gewarnt werden, denn ein Grol3teil der
Erziehung erfolgt nicht in Bildungseinrichtungen sondern ,durch das, was in der Welt
geschieht* (Weinert in Elschenbroich 2002 S.66). Aktuelle Bemuhungen im Zusam-
menhang mit dem Klimawandel lassen leichte Hoffnung auf eine gesellschaftliche
Weiterentwicklung zu.

7.4.2 Schlussfolgerungen fur Unterrichtsplanung und die Ausbildung
der kunftigen Lehrkrafte

Der Nutzen der Originalbegegnungen im Freiland fur die Aneignung von biologischen
Kenntnissen, die Scherf 1985, Starosta 1990, Rexer & Birkel 1986, Pfligersdorffer
1994 und Goller 2001 beobachtet haben, konnte durch die vorliegende Studie besta-
tigt werden. Daher sollten Lerngdnge und Exkursionen mit den Studierenden gelbt
werden, denn hier scheinen noch grol3e Hemmnisse von Seiten der Lehrkréfte zu
bestehen. Der Umgang mit dem eigenen Wissen und der Einsatz von
Bestimmungshilfen wie z.B. ,Eikes Baumschule* (Feketitsch 2007) sollte getibt und
diskutiert werden.

Gerade die mehrperspektivisch angesprochenen Arten und wiederholte Beschafti-
gung mit ihnen in einem neuen Zusammenhang zeigte im Unterricht positive Reso-
nanz und &ulerte sich in der Nennung gerade dieser Arten im Posttest (z.B.
Feinstrahl). Die kontextorientierte Vermittlung von Organismenkenntnissen mit ihrer
Bedeutung fur Mensch und Natur sollte deswegen in die Ausbildung der Lehrkrafte
als bedeutungsgebende und didaktische Hilfe mit einflieRen. Die eigene Aufnahme-
kapazitdt der Studierenden sollte wiederholt mit derjenigen der Kinder verglichen
werden: Das heil3t etwa, dass die Behandlung von 1-3 Wildpflanzen pro Woche im
Unterricht zu besseren Behaltensleistungen fuhrt, wenn Pflanzenkenntnisse tber das
Schuljahr verteilt erarbeitet werden (vgl. dazu Hollstein 2002 S. 135). Dabei kdnnen
intensive Erarbeitungsphasen wie in der beschriebenen Studie durchaus stattfinden.
Die erarbeiteten Arten sollten jedoch immer wieder, auch in Zusammenhang mit
anderen Themen, wiederholt werden. T&aglich ein bisschen lernen und wiederholen
ist aus Sicht der kognitiven Psychologie der beste Weg, etwas sicher zu erlernen
(Spitzer 2007 S. 410). Das erfordert fur die Lehrerinnenausbildung insgesamt eine
starkere Vernetzung der Themen im Rahmen der Ausbildung.

Die Lernumgebung sollte eigenstandiges Erarbeiten von Lerninhalten oft ermdég-
lichen. ,Freiwilliges und durch die Sache selbst motiviertes Uben* bringt Lernerfolge
(Spitzer 2007 S. 274). Folglich sollten die Studierenden die Gestaltung von derar-
tigem Unterricht regelmafig tiben kénnen.

Insgesamt spielt nattirlich die Unterrichtsatmosphére eine wichtige Voraussetzung fur
die Freude am Lernen. Ehrlicher, konsequenter und wertschéatzender Umgang
miteinander ist hier wichtig,denn die Kinder lernen teilweise fir den Lehrer, den sie
wertschatzen (Bayerwalters 2002 in Spitzer 2007 S. 413). Ein konstruktiver und
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ehrlicher Diskurs sollte daher auch in der Ausbildung zentral sein und offen diskutiert
werden.

Klassenarbeiten zu gerade gelernten Inhalten, also am Ende einer Unterrichtsreihe,
erfassen nur gerade frisch Gelerntes. Was wirklich Uber den Unterricht hinweg
verinnerlicht wurde, kann man so nicht gut prifen (Spitzer 2007). Die Arbeiten sollten
von dem gerade neu Erarbeiteten losgeldst geschrieben werden, nachhaltiges Ler-
nen gefordert werden. Daher ist die Gestaltung von Prifungen mit den abzufragen-
den Kenntnissen und Fahigkeiten sowie die Wahl des Zeitpunktes fiur die Prifung
wichtiger Bestandteil fur die Lehramtsausbildung. Der Sinn des Gelernten kann gera-
de im Zusammenhang mit Schulgartenarbeit bewusst erlebt werden und ertragreiche
Frichte liefern. So empfiehlt sich Schulgartenarbeit an den ca. 38% der Gymnasien
in Baden Wirttemberg, die so einen Garten besitzen (Alisch et al. 2005), im Zusam-
menhang mit der Erarbeitung von Organismenkenntnissen und Umweltbildung ganz
besonders. Die Starke der Padagogischen Hochschulen mit Schulgartenarbeit sollte
an den gegebenen Standorten daher auch fur die Ausbildung des gymnasialen Lehr-
amts genutzt werden.

7.4.3 Beurteilung der verschiedenen Naturerfahrungstypen im
Zusammenhang mit Sozialcharakteren

Zur Auspragung der NE-Typen und ihrem Interesse an Natur und Unterricht kdnnen
auch soziale Hintergrinde eine Rolle spielen. So ist ein autonomieunterstitzender
Erziehungsstil der Eltern fir die Kinder hilfreich, von aul3en auferlegte Anforderungen
durch schulisches Lernen zu tberwinden: Diese selbstandigeren Kinder schaffen es
leichter, sich aus sich heraus fir Lerninhalte zu begeistern (Wild, Krapp 1995).

Die beobachteten NE-Typen spiegeln auch gesellschaftliche Tendenzen wieder. So
konnten Buba und Globisch (2008) in einer explorativ angelegten qualitativen Studie
vier Okologische Sozialcharaktere beobachten, die mit den NE-Typen verglichen
werden kénnen: den ,Weltveranderer”, den ,uberforderten Helfer“, den Egoisten aus
Uberzeugung® und den ,Resignierten”. Dabei sinkt das positive Umweltverhalten vom
,Weltveranderer* zum ,Resignierten* stetig ab. Der ,Egoist aus Uberzeugung* dieser
Studie hat ein eher distanziertes Verhdltnis zur Natur. Er denkt auch eher in
kurzfristigeren Zeitraumen als der ,Weltveranderer” (Buba & Globisch 2008 S. 77).
So kdnnte aus dem Natur-abgewandten Typ bzw. dem Sinnlich-erlebenden Typ eher
ein ,Egoist aus Uberzeugung® werden als aus dem Entdeckend-sinnlichen
Naturerfahrungstyp. Der resignierte Typ bei Buba und Globisch (2008 S. 75) zeichnet
sich durch unterdurchschnittliche Bildung aus und kdnnte in Zusammenhang mit dem
Natur-abgewandten Typ bzw. dem Sinnlich-erlebenden Typ stehen.

Jene Typen mit gré3erer Verhaltensbereitschaft zum Umwelthandeln zeichnen sich
zudem durch hoheres gesundes Selbstvertrauen und Sozialkompetenz aus (Buba &
Globisch. 2008 S. 76). Es zeigte sich auch bei Buba & Globisch kein Stadt-Land-
Gefélle, was mit der vorliegenden Studie vergleichbar ist. In Langsschnittstudien
kénnten zukinftig NE-Typen mit 6kologischen Sozialcharakteren linear in Verbindung
gebracht werden.
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7.4.4 Aktuelle Bedeutung von Artenkenntnissen

Zucchi (2007) meint, dass wir die Vielfalt um uns herum, die vor allem in Stadten
aulRerst grold ist (5500 Taxa z.B. in Kdln in: Hoffmann & Wipkind 1992, Hoffmann et
al. 1996), nicht wahrnehmen wirden, wenn diese nicht beschrieben ware. Jedoch
werden selbst diese Kenntnisse um die Artenvielfalt nur in sehr geringem Mal3 in die
Gesellschaft getragen, denn die Organismenkenntnisse beziehen sich bei Erwach-
senen wie Kindern auf wenige und zudem eher kultivierte Arten (Jakel & Schaer
2004a, Hesse 2000), wie in der vorliegenden Studie auch fir Kinder bestatigt werden
kann. Artenkenntnis sieht Zucchi (2007) dabei nicht als Selbstzweck, sondern die
Bedeutung der Arten fir Natur und Gesellschaft soll immer wieder in den Fokus
geruckt werden. Bei der Thematisierung von Artenvielfalt im Zusammenhang mit
biologischen Grundph&nomenen (Mayer 1995 S: 39) und lebensbezogenen
Kontexten kdnnen die Lernenden starker mit ihren Interessen beriicksichtigt werden:
Artenkenntnisse sollen mehrperspektivisch vermittelt und genutzt werden kénnen.

Um sich fur Organismen tatséchlich zu begeistern, ist eine Begegnung mit ihnen er-
forderlich. Dabei werden nicht alle Kinder, sondern nur einige, die sich jedoch dann
auch ,starker engagieren und vielleicht auch in einen natur- oder landschaftsbezoge-
nen Beruf finden und damit unser Wissen ausbauen und weitergeben...“ auf das
Thema intensiv einlassen und aus eigenem Interesse daran weiter arbeiten (Zucchi
2007 S. 45).

Im Zusammenhang mit Umweltbildung stellt nach Blessing (2008) Artenkenntnis eine
grundlegende Basis dar: Sie ist ein wesentlicher Grundbaustein zur Entwicklung von
Handlungskompetenz fir die Erhaltung von Biodiversitdt. Denn im Rahmen der For-
derung von Kompetenzen der Lernenden (KMK 2005) sollen Schilerinnen und
Schiler Kompetenzen zum Schutz ihres Lebensumfeldes gewinnen kénnen und
zukunftsweisende Entscheidungen diesbeziglich treffen kénnen.
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8 Ausblick

Im Verlauf der Diskussion wurden schon einige Anregungen zu weiterer Forschung
dargestellt. Einzelne Aspekte daraus werden hier zusammengefasst: Die
Wahrnehmung der Vielfalt von Organismen sollte differenzierter und an konkreten
Lebensrdumen orientiert untersucht werden (Junge 2004). Interviews mit Vertretern
der verschiedenen NE-Typen konnen weitere Befunde zu den Kenntnissen,
Konzepten und Wertvorstellungen der verschiedenen Gruppen erheben, die gerade
im Zusammenhang mit ©Okologischen Sozialcharakteren auch gesellschaftliche
Bedeutung erlangen kdnnen.

Die Wirkung der Unterrichtsreihe auf Kompetenzentwicklung und Kenntniszuwachse
kbnnte mit einer weiteren Exkursion noch vielschichtiger erfasst werden: Die
Lernenden sollten dann, &hnlich wie in einer Prufung, praktische Aufgaben l6sen,
wobei ihre Arbeitsschritte und Denkschritte durch Beobachter bzw. durch Filmen
erfasst werden.

Die Wertschatzung von Pflanzen konnte durch Unterricht individuell geférdert
werden. Einzelne Pflanzen haben dabei individuelle Bedeutsamkeit fur die Kinder
gewonnen. Fraglich ist jedoch, inwieweit die Kinder mit dem neuen Zugang zu
Pflanzen ihre Bedeutung fir Mensch und Umwelt tatsachlich besser einschatzen
konnen (Doetkotte & Harms 2007). Differenzierende Fragen und Aufgaben dazu
kénnten hier Aufschluss geben.

Insgesamt stellt die Heterogenitat in den Schulklassen eine grof3e didaktische und
padagogische Herausforderung dar. Mithilfe der erfassten Naturerfahrungstypen und
den beobachteten Zusammenhé&ngen zwischen NE-Typ und Lernmotivation kbnnen
Biologieunterricht und Sachunterricht typengerechter weiterentwickelt werden.
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9 Zusammenfassung

1. Forschungsansatz

Im Rahmen der Studie wurden Zusammenhé&nge zwischen Naturerfahrungen, Pflan-
zenkenntnissen, der Wertschatzung von Pflanzen, der Wahrnehmung von Pflanzen-
vielfalt und der eingeschétzten Bedeutsamkeit von Naturschutzbegriindungen unter-
sucht. Zudem wurde im Zusammenhang damit untersucht, ob Pflanzengruppen in
Abhangigkeit von bestimmten Naturerfahrungen definiert werden. Ein zentraler
Aspekt bei der Untersuchung des Unterrichts zu Botanik war, herauszufinden, ob die
Kinder mit verschiedenen Naturerfahrungen unterschiedlich auf den Unterricht
reagieren und moglicherweise auch unterschiedlich profitieren, denn eine Analyse
von verschiedenen Studien zeigte mdgliche Zusammenhange zwischen Lernbereit-
schaft und Vorkenntnissen auf. Eine derartige Untersuchung wurde bislang noch
nicht gemacht. Es gibt vereinzelte Untersuchungen zu Naturerfahrungstypen und
Interventionsstudien zum Thema Botanik, jedoch wurden beide Themen noch nicht in
einer Studie zusammengeflhrt.

2. Die Unterrichtsreihe

Auf Basis beobachteter Vorkenntnisse und Interessen von Schulkindern wurde eine
Unterrichtsreihe zum Thema Botanik entwickelt, die an verschiedene Zugangsmog-
lichkeiten, Kontexte, zum Thema anknUpft. Dabei wurde das Thema Keimung mit der
Erarbeitung verschiedener Pflanzenarten verknUpft. Bislang wurden diese beiden
Themen in ihrer Verbindung nicht beforscht.

Der am Lehrplan orientierte Unterricht wurde durch intensive Arbeit mit originalen
Pflanzen und zwei Exkursionen durchgefuihrt, wobei Gruppenarbeiten die Kinder zu
vermehrter Eigentatigkeit anregen sollten. Zum Einsatz kam die Unterrichtsreihe in
einer 6. Klasse Gymnasium (34 Kinder) der Gesamtstichprobe der Hauptstudie. Die
Wirkung des Unterrichts wurde im Zusammenhang mit der jeweiligen Zugehdrigkeit
aller Kinder zu einem Naturerfahrungstyp qualitativ untersucht.

3. Methodik

Die Studie teilt sich in eine quantitative und eine verstarkt qualitative Daten-
bearbeitung auf.

Auf Grundlage der aus der Gesamtstichprobe (270 Kinder von flinften und sechsten
Klassen verschiedener Gymnasien und einer Realschule im GrofRraum Karlsruhe,
Heidelberg, Kaiserslautern und Mainz) ermittelten Naturerfahrungsdimensionen
wurden funf verschiedene Naturerfahrungstypen quantitativ erfasst. Die Reliabilitat
des Pretest-Posttestfragebogens konnte bestéatigt werden. Auf dieser Basis wurden
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Unterschiede und Zusammenhé&nge zwischen den verschiedenen Itembereichen des
Pretest-Posttestfragebogens, wie z.B. Zusammenhange zwischen der Wertschat-
zung von Pflanzen und der Wohnortgrol3e, statistisch untersucht.

In der unterrichteten Schulklasse wurden nach den beiden Exkursionen jeweils
Zwischenfragebtgen ausgegeben, die eine personliche Bewertung des Unterrichts,
Einblicke in das gerade Gelernte, Interesse, emotionale Lernfaktoren und Kompe-
tenzerleben erfassen sollten. Die hier gewonnenen Daten wurden sowohl quantitativ
als auch qualitativ untersucht.

Je ein Vertreter aus den funf verschiedenen Naturerfahrungstypen wurde aus der
unterrichteten Schulklasse nach statistischen Kriterien ausgewahlt. Dessen Frage-
bogenangaben in Pretest- und Posttest, den Zwischenfragebtgen sowie die Mitarbeit
im Unterricht wurden exemplarisch ausgearbeitet.

Die gewonnenen Erkenntnisse aus den quantitativen und den qualitativen
Untersuchungen wurden miteinander in Beziehung gesetzt und damit durch diese
Methodentriangulation abgesichert.

4. Ergebnisse

Die statistisch abgesicherten Befunde zeigen umfangreiche Ergebnisse zu den
einzelnen Hypothesen in Bezug auf Wertschéatzung von Pflanzen, Einschatzung der
Pflanzenvielfalt und Nennung von Pflanzen.

So steht die Wertschatzung von Pflanzen mit der Einschatzung der Pflanzenvielfalt in
einem sehr signifikanten positiven Zusammenhang. Die Kinder schatzen dabei die
Pflanzenvielfalt nach Unterricht héher oder niedriger ein, je nachdem, ob sie im
Unterricht ein artenreicheres Biotop besucht haben oder nicht. Die Wertschatzung fir
Pflanzen an sich sinkt durch Unterricht oder Befragung leicht ab.

Die Kinder nennen insgesamt viele verschiedenen Pflanzen bei offener Befragung,
wobei die Nennungen wie Eiche, Ahorn, Kastanie, Gras, Tanne und Lowenzahn in
der Liste deutlich dominieren.

Zur Beschreibung von Baumen auf3ern die Kinder viele Meinungen und Ideen, die
wider Erwarten jedoch in keinem engen Zusammenhang mit anderen Vorkenntnissen
oder Naturerfahrungen stehen.

Die explorativ erfassten Naturerfahrungsdimensionen stehen in einem nachvollzieh-
baren engen Zusammenhang zu bereits beschriebenen Naturerfahrungsdimensionen
von Bogeholz (1999) und Lude (2001) und stellen eine solide Basis flr die Berech-
nung der Naturerfahrungstypen dar.

Die funf erfassten Naturerfahrungstypen wurden folgendermal3en charakterisiert: Es
gibt den Tierlieben Typ, den Aufgeschlossenen Medientyp, den Entdeckend-
sinnlichen Typ, den Natur-abgewandten Typ und den Sinnlich-erlebenden Typ. Die
Kinder, die verschiedenen Naturerfahrungstypen zugeordnet wurden, zeigen typen-
abgangig unterschiedliche Wertschatzung von Pflanzen und schatzen auch die
Pflanzenvielfalt unterschiedlich hoch ein. So neigt der Entdeckend-sinnliche Typ
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hochst signifikant mehr dazu, Pflanzen sehr gerne zu mogen und der Aufge-
schlossene-Medien-Typ glaubt eher, dass es sehr viele verschiedene Pflanzen im
Schulumfeld gibt.

Die Kinder der verschiedenen NE-Typen zeigen zudem eine unterschiedliche
Bewertung von der Wichtigkeit vorgegebener Naturschutzbegriindungen. Das macht
im Zusammenhang mit ihrer Bewertungskompetenz in Bezug auf Umweltbildung
Handlungsbedarf deutlich: So finden Kinder des Natur-abgewandten Typs die
Naturschutzbegriindungen grundsatzlich weniger wichtig. Aul3erdem denken jene
Kinder, die die Pflanzenvielfalt im Schulumfeld gering einschéatzen, eher, dass in
unberihrter Natur dessen Mechanismen besser erforscht werden kénnen.

Die Kinder nennen zudem abh&ngig von ihrem NE-Typ vermehrt bestimmte Pflan-
zen, was unterschiedliche Vorkenntnisse und, bei dem Sinnlich-erlebenden Typ,
auch eine bestimmte Bewertung der Pflanzenwelt im eigenen Umfeld herausstellt:
Dieser nennt als einziger den Begriff ,Unkraut”, aul3erdem nennt er oftmals Garten-
pflanzen. Der Tierliebe Typ nennt vermehrt Zierpflanzen, der Entdeckend-sinnliche
Typ nennt vielfach Gartenpflanzen und der Aufgeschlossene Medien-Typ nennt
gehauft die Begriffe ,Farn“ und ,Eiche.”

Die Kinder der verschiedenen NE-Typen finden den Unterricht zu Botanik unter-
schiedlich interessant und profitieren unterschiedlich von ihm. Dabei zeigt sich, dass
einige Typen verstarkt mit Spafd und Interesse bei der Sache sind und auch ihre
Kompetenzentwicklung positiv erleben, andere Typen zeigen weniger Interesse und
Spall und erleben sich weniger kompetent. Die jeweiligen Vorkenntnisse
unterscheiden sich hier auch typabhangig und entwickeln sich typabhéngig weiter:
Der Aufgeschlossene Medien-Typ, der Entdeckend-sinnliche Typ sowie der Sinnlich-
erlebende Typ begegnen dem Botanikunterricht eher mit Lernfreude und verzeichnen
eher positive Lerngewinne. Ausbaubare Vorkenntnisse bringen vermehrt der
Aufgeschlossene Medien-Typ und der Entdeckend-sinnliche Typ mit. Zu Frustration
neigen eher der Tierliebe Typ, der Natur-abgewandte Typ und der Sinnlich-erlebende
Typ. Hier ist es sinnvoall, differenzierte Lernangebote zu machen, um den jeweiligen
NE-Typen gerechter zu werden und sie optimal zu fordern.

Es zeigt sich insgesamt, dass die erfassten NE-Typen eine gute Moglichkeit
darstellen, die unterschiedlichen Vorkenntnisse und Erfahrungen in den heterogenen
Lerngruppen zu erfassen. Damit kann in weiterfihrenden Studien anhand dieser NE-
Typen Unterricht differenziert evaluiert werden. Unterricht kann ebenso, orientiert an
den differenzierten Vorerfahrungen, weiterentwickelt werden. Gerade in Bezug auf
effektive Umweltbildung scheint dieses Instrument eine besondere Einsetzbarkeit zu
finden.
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